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Mit dieser Festschrift wird Prof. Dr. Ulrich Steinmüller geehrt, der seit 1983 
an der TU Berlin als Professor für Fachdidaktik Deutsch / Deutsch als Zweit-
sprache wirkt. Die Beiträge, die sowohl von langjährigen Wegbegleitern, als 
auch von Kollegen und Doktoranden des Jubilaren verfasst wurden, fokus-
sieren die Themenbereiche, in denen Herr Prof. Dr. Steinmüller seit mehr als 
50 Jahren forscht und lehrt: Das Spektrum reicht von Fachsprachen über den 
Erwerb von Deutsch als Fremd- und als Zweitsprache bis hin zu didaktischen 
und interkulturellen Fragen in diesem Zusammenhang. 
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Nicole Hartung & Kerstin Zimmermann

Vorwort der Herausgeber

Mit dieser Festschri� wollen wir Prof. Dr. Ulrich Steinmüller an seinem 
75. Geburtstag ehren. An diesem Tag kann er auf einen langen Lebens-
weg zurückblicken, der sehr viele Früchte getragen hat – @ür ihn selbst, 
aber auch @ür viele andere Menschen. An einem 75. Geburtstag kann ein 
Mensch sich zurücklehnen, seinen Lebensabend genießen und sich voll-
kommen seinen privaten Interessen widmen – oder er kann weiter an 
dem gestalten, was er sein Lebenswerk nennt und das ihm noch immer 
am Herzen liegt:

Ulrich Steinmüller ist noch immer an dem von ihm selbst aufge-
bauten Fachgebiet Deutsch als Fremd- und Fachsprache an der Techni-
schen Universität Berlin aktiv. Dort betreut er noch immer Doktoran-
den, Stipendiaten, wissenscha�liche Mitarbeiter. Noch immer @ährt er 
nach  China,  um  die  von  ihm  ins  Leben  gerufene  wissenscha�liche 
Zusammenarbeit  und den Austausch mit  der  Zhejiang Universität  in 
Hangzhou und der Tonji Universität in Shanghai zu @ördern. 

Dass Ulrich Steinmüller wissenscha�lich, bildungspolitisch, didak-
tisch und interkulturell ausgesprochen innovativ und seiner Zeit stets 
voraus war, dass er Herausragendes und Nachhaltiges auf seinen For-
schungsgebieten rund um Deutsch als Fremd-, Zweit- und Fachsprache 
geleistet hat, und dass er einen sehr breiten und international orientier-
ten Wirkungskreis hat, zeigen nicht zuletzt sein wissenscha�licher Wer-
degang und seine Publikationsliste.

Um jedoch ein möglichst umfassendes Bild seines Schaffens und 
seiner Persönlichkeit zu zeichnen, haben wir einige Stimmen eingefan-
gen:
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Ein charmanter Gentleman, der so gut wie nie die Nerven verliert. Er 
ist  wirklich  an  Menschen  interessiert  und  hat  ein  feines  Gespür 
da@ür, ob jemand gute Ideen hat und verlässlich arbeiten kann. Dann 
findet er diese Gedanken immer „spannend“ und unterstützt  auch 
unkonventionelle Vorhaben, wenn sie überzeugend oder zumindest 
zukun�s@ähig  sind.  Er  besitzt  das  Gedächtnis  eines  Elefanten und 
vergisst nichts – sowohl Gutes als auch Schlechtes. Man kann bei 
ihm lernen, wie man andere Menschen an der langen Leine in eine 
gute, aber auch realistische Richtung @ühren kann.

Maria Steinmetz

Ich kenne Herrn Professor Steinmüller als weltoffenen, hilfsbereiten, 
toleranten,  warmherzigen,  souveränen,  verständnisvollen und ziel-
orientierten Vorgesetzten, Kollegen und Ratgeber. Herr Steinmüller 
ist jederzeit ansprechbar und stets eine Ielle der Inspiration. Insbe-
sondere habe ich Herrn Steinmüller als Vertreter und Repräsentanten 
der TU Berlin in China kennengelernt und war einerseits tief beein-
druckt  von seiner Kompetenz sowie  seinem souveränen Au�reten 
und andererseits  von seiner  kollegialen und freundlichen Art  und 
Weise, Menschen und Wissenscha�ler in gegenseitig bereichernder 
Form zusammenzubringen.  Es  ist  immer eine Freude,  @ür  und mit 
Herrn Steinmüller zusammenzuarbeiten.

Sabine Prudent

Prof. Steinmüller wird durch sein ausgezeichnetes Talent beschrie-
ben, international zusammengesetzte Gruppen von Wissenscha�lern 
in Verbindung zu setzen,  alle  möglichen kulturellen Missverständ-
nisse zu bewältigen und die Leute dazu zu animieren, ihre aus der 
Forschung gewonnenen Kenntnisse auf sinnvollste Art zu präsentie-
ren und einzusetzen: Herr Steinmüller ist ein Manager internationa-
ler Ialität!

Nikolaos Katsaounis
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Prof.  Dr.  Steinmüller  ist  sehr  freundlich,  hilfsbereit,  tolerant  und 
immer gut gelaunt. Das lässt ihn allein vom Äußeren schon sympa-
thisch  erscheinen.  Im  Kolloquium  verhält  er  sich  gegenüber  den 
Doktoranden sehr aufgeschlossen, jedoch anspruchsvoll. Er setzt vor 
allem auf  gründliche und konsequente Mitarbeit  und ist  @ür  neue 
Ideen  offen.  Herr  Steinmüller  zeichnet  sich  durch  Kultiviertheit, 
Erfahrung, Scharfsinn und Ideenreichtum aus. Als Mensch ist er mei-
ner Meinung nach eine offene und sehr natürliche Person.

Svitlana Kiyko

Ich kenne Herrn Steinmüller seit nunmehr fast drei Jahrzehnten. Wir 
haben zahlreiche gemeinsame Gutachten zu Magister- und Masterar-
beiten verfasst  und  viele  mündliche  Prüfungen  (von damals  noch 
möglichen „Zwischenprüfungen“ bis hin zu Disputationen von Dok-
torarbeiten)  miteinander  bestri0en.  Unsere  Beurteilungen  waren 
stets einheitlich. Herr Steinmüller ist wie ich auf Harmonie bedacht, 
aber auch streitbar in der Sache. Im Akademischen Senat befanden 
wir uns in derselben Fraktion – der Reformfraktion. Als Vizepräsi-
dent hat Herr Steinmüller viel @ür die TU Berlin bewirken können. Er 
etablierte  unser  Fachgebiet  „Deutsch  als  Fremdsprache“  –  dies  ist 
sein „Kind“, und da@ür sind wir ihm stets dankbar.

Felicitas Tesch

Prof.  Dr.  Ulrich  Steinmüller  ist  ein  brillanter  Wissenscha�ler  und 
Forscher, der @ür Nachwuchsforscherinnen und -forscher eine Inspi-
ration ist. Mit seinen Anregungen, Ratschlägen und seiner Ermuti-
gung verhil� er dem wissenscha�lichen Nachwuchs zum Erfolg und 
zur Weiterentwicklung als Persönlichkeit.

Daniela Hartmann
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Herrn Prof. Dr. Ulrich Steinmüller habe ich als einen sehr hilfsberei-
ten, liebenswürdigen und kollegialen Menschen kennengelernt, der 
seine Studenten, Doktoranden, Mitarbeiter und Kollegen auf ihrem 
wissenscha�lichen und beruflichen Weg mit voller Hingabe unter-
stützt. Die Kommunikation erfolgt stets auf Augenhöhe; er sieht den 
Menschen im Menschen, fordert und @ördert die individuelle Entfal-
tung  in  professionell-pädagogischer  Manier,  begleitet  mit  Charme 
und einer Prise Humor. Als „Alt-68er“ kennt er sich mit Umbrüchen 
und Protesten aus und weiß, wie man erfolgreich gegen den Strom 
schwimmt; so ist es eine seiner Tugenden, dass er dem freien und 
kritischen Denken einen wertvollen Platz einräumt.

Andreas Kra�

Persönlich habe ich Herrn Steinmüller vor ca. einem Jahr am Fachge-
biet DaFF kennen gelernt. Abgesehen davon, dass er ein herausra-
gender Hochschullehrer der „alten“ Schule – auf den diese Bezeich-
nung tatsächlich auch zutriS – ist, habe ich ihn in problematischen  
Situationen als eine Persönlichkeit wahrgenommen, die im Interesse 
aller  Beteiligten  immer  das  „richtige“  Verhalten  unterstützte  und 
kritische Bemerkungen, die aber nie verletzend waren und sind, kon-
struktiv zur Diskussion stellte und dadurch einvernehmliche Lösun-
gen zuließ.

Perturbant homines non res ipsae, sed de rebus decreta. (Epiktet)

Maria Langer

Für die Autoren dieses Sammelbandes war und/oder ist Ulrich Stein-
müller Betreuer, Mentor, Vorgesetzter, Berater und Vorbild. Sie haben 
Beiträge rund um den Schaffensbereich des Jubilars verfasst, der sich 
linguistisch,  didaktisch  und  interkulturell  mit  dem Fach  Deutsch  als 
Fremd- und Zweitsprache seit über 50 Jahren auseinandersetzt.
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Im Namen aller Beteiligten gratulieren wir herzlich zum Geburtstag und 
wünschen alles Gute @ür die kommenden Jahre.

Nicole Hartung und Kerstin Zimmermann

Berlin, im November 2017





Sylvia Seydler

Ein persönliches Vorwort

Lieber Herr Professor Steinmüller,

an dieser Stelle möchte ich etwas zu Ihrer menschlichen Seite sagen und 
mich im Namen zahlreicher ehemaliger Mitarbeiter, Doktoranden und 
Studenten bedanken. In den fast 20 Jahren, die ich im Sekretariat Ihres 
Lehrstuhls  gearbeitet  habe,  sah ich sie  kommen und gehen.  Für  alle 
haben Sie sich eingesetzt, ein jeder konnte Sie bei Problemen um Hilfe 
bi0en. Sie werden von allen sehr geschätzt, weil Sie jedem respektvoll 
und unvoreingenommen entgegenkommen und jedem auf Augenhöhe 
begegnen.

Als  Fachgebietsleiter  ha0en Sie  immer  ein  offenes  Ohr  @ür die 
Anliegen Ihrer Mitarbeiter und standen selbst dann @ür sie ein, wenn sie 
mal einen Fehler gemacht ha0en. Zahlreichen Gastwissenscha�lern aus 
anderen  Ländern  gaben  Sie  die  Gelegenheit,  an  der  Technischen 
Universität  Berlin zu forschen und zu lehren und bereicherten damit 
das Curriculum des Fachgebietes und erweiterten so auch den Blick der 
Studenten. Es entstanden Partnerscha�en mit ausländischen Universitä-
ten wie zum Beispiel mit der Zhejiang Universität in Hangzhou/China, 
mit der Sie ein Doppelmaster-Programm @ür Deutsch als Fremdsprache 
auVauten.

Ihre Doktoranden haben Sie nicht nur fachlich betreut, sondern 
ihnen auch Mut zugesprochen, wenn sie mal scheinbar in einer Sack-
gasse landeten mit ihrer Dissertation. Und Sie haben sich, wenn mög-
lich, darüber hinaus auch noch nach abgeschlossener Promotion um die 
Zukun� Ihrer ehemaligen Doktoranden gekümmert.
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Sie waren @ür neue Ideen immer aufgeschlossen, und als 1989 Studenten 
das  Projekt  Sprach-  und  Kulturbörse  planten  und  da@ür  als  wissen-
scha�lichen Leiter einen Professor suchten, waren Sie im Gegensatz zu 
anderen  sofort  bereit,  dieses  Projekt  zu  unterstützen.  Heute  ist  die 
Sprach-  und  Kulturbörse  dank  Ihrer  Hilfe  an  der  Technischen 
Universität  Berlin  etabliert  und  sehr  erfolgreich  mit  ihrem  ständig 
wachsenden  Angebot  an  vielen  verschiedenen  Sprachkursen  –  auch 
Sprachen,  die  sonst  nur  selten  oder  gar  nicht  angeboten  werden  – 
abgehalten  von  Mu0ersprachlern,  aber  auch  mit  ihren  viel@ältigen 
kulturellen Veranstaltungen.

Als Vizepräsident der Technischen Universität Berlin, der Sie zehn 
Jahre lang waren, lösten Sie auch schwierige Probleme im Dialog, wie 
1996 bei der polizeilichen Räumung eines der letzten seit 1989 besetzten 
Häuser  in  der  Marchstraße  auf  TU-Gelände.  Ein  Teil  der  nun  woh-
nungslosen Hausbesetzer ließ sich auf dem TU-Campus gegenüber nie-
der. Sie redeten mit den Besetzern und handelten mit ihnen aus, dass sie 
noch einige Tage auf dem Gelände bleiben könnten, bis sie eine neue 
Unterkun� gefunden hä0en.

Aber  auch ungewöhnlichen Anliegen schenkten Sie  Gehör,  wie 
einem TU-Absolventen, der Sie als Vizepräsident immer wieder auf ver-
meintliche politische Missstände aufmerksam machen wollte.

Nun sind Sie schon seit neun Jahren Emeritus, haben zwischen-
zeitlich das Fachgebiet  noch einmal kommissarisch geleitet,  betreuen 
noch immer Doktoranden und holen Stipendiaten der Alexander von 
Humboldt-Sti�ung und andere ans Fachgebiet. Ihre Tür steht nach wie 
vor offen @ür die Doktoranden und Mitarbeiter, @ür die Sie sich einset-
zen.

Ich möchte mit einem Zitat einer ehemaligen Wissenscha�lichen 
Mitarbeiterin enden, das sie mir in einer E-Mail schrieb und das sicher 
vielen aus dem Herzen spricht:
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„Und grüßen Sie schön Herrn Steinmüller, den besten Chef der Welt.“

Sylvia Seydler
Berlin, im November 2017





Wissenscha�licher Werdegang
von Ulrich Steinmüller

� geboren am 10. November 1942 in Gießen
� Schulbesuch in Braunfels (Kreis Wetzlar) und Gießen von 1949 bis 

1962
� Abitur 1962 in Gießen
� Studium der Germanistik und der Anglistik vom Sommersemester 

1962 bis zum Sommersemester 1968 an der Justus-Liebig-
Universität Gießen und an der Freien Universität Berlin

� Erstes Staatsexamen @ür das Amt des Studienrats an Gymnasien 
am 17. Mai 1968 in Gießen

� Promotion zum Dr. phil. am 18. Juli 1974 am Fachgebiet Germanis-
tik der Freien Universität Berlin

� Habilitation und Verleihung der venia legendi @ür das Fach Lin-
guistik (Deutsche Sprache und ihre Didaktik) am 9. Juli 1980 am 
Fachbereich Germanistik der Freien Universität Berlin

� Berufung auf eine Professur @ür Fachdidaktik Deutsch/Deutsch als 
Zweitsprache an der Technischen Universität Berlin am 1. Novem-
ber 1983

� Gründung der Interkulturellen Forschungs- und Arbeitsstelle des 
Fachbereichs Erziehungs- und Unterrichtswissenscha�en der TU 
Berlin zum Wintersemester 1984/1985

� Berufung in den „Arbeitskreis technologieorientiertes Deutsch“ 
der Technischen Universität Berlin zur Etablierung, Entwicklung 
und kontinuierlichen Beratung der Deutschen Sprachzentren am 



24 Wissenscha�licher Werdegang von Ulrich Steinmüller

Bejing Institute of Technology (Peking, VR China) und der Zhejiang 
Universität (Hangzhou, VR China) im November 1984

� von 1985 bis 1987 und von 1999 bis 2001 Mitglied des Akademi-
schen Senats der Technischen Universität Berlin

� von 1987 bis 1997 Vizepräsident der Technischen Universität 
Berlin

� Berufung in die Fakultätskommission (= Gründungsfakultät) @ür 
Geistes- und Sozialwissenscha�en der neugegründeten Techni-
schen Universität Co0bus im Dezember 1991

� Ernennung zum „Beratenden Professor“ der Zhejiang Universität 
in Hangzhou (VR China) im Januar 1992 in Würdigung der Bemü-
hungen um die Verbesserung des dortigen Unterrichts Deutsch als 
Fremdsprache sowie die Etablierung eines Diplom-Teilstudien-
ganges „Fachdeutsch Technik“

� Ernennung zum Berater des „Forschungszentrums @ür die Aspiran-
tenbildung und -weiterentwicklung der Zhejiang Universität“ in 
Hangzhou (VR China) im Februar 1994

� als Vertreter der Hochschulrektorenkonferenz Teilnehmer und 
Vortragender des First Joint Symposium on Science Management 
and Research Funding in Beijing vom 29./30. Mai 1995

� Mitglied der Arbeitsgruppe der Deutschen Forschungsgemein-
scha� zur Vorbereitung eines Vorvertrages mit der National 
Science Foundation of China (NSFC) im Anschluss an das Sympo-
sium vom Mai 1995

� von 1996 bis 2000 im Au�rag der Deutschen Forschungsgemein-
scha� der Deutsche Koordinator @ür die Errichtung des Chine-
sisch-Deutschen Zentrums @ür wissenscha�liche Zusammenarbeit 
in Peking in Zusammenarbeit mit der National Science Foundation 
of China (NSFC)
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� von 1996 bis 2000 Vorsitzender des Unterauschusses des DFG-
Senats @ür die Verhandlungen mit der National Science Foundation 
of China (NSFC)

� Mitwirkung in zahlreichen Beiräten und Gremien der Politikbera-
tung zu Fragen der Lehrerbildung, der Lehrplanentwicklung sowie 
der interkulturellen Erziehung und der zweisprachigen Erziehung

� Mitherausgeber der Reihe „Interdisziplinäre Studien zum Verhält-
nis von Migrationen, Ethnizität und gesellscha�licher Multikultu-
ralität“ sowie der „Werksta0berichte der Interkulturellen For-
schungs- und Arbeitsstelle der TU Berlin“, beide im Verlag @ür 
Interkulturelle Kommunikation, Frankfurt/Main

� viel@ältige Vortragstätigkeit auf Tagungen und Kongressen bis 2000 
in Brasilien, Deutschland, Schweden, England, USA, Türkei, VR 
China, Niederlande, Russland, Mongolei

� von April 2003 bis Oktober 2007 Dekan der Fakultät @ür Fremd-
sprachen der Zhejiang-Universität Hangzhou (VR China)

� seit August 2006 Prof. h. c. der Tongji-Universität Shanghai (VR 
China)

� seit 1. April 2008 im Ruhestand
� vom 1. Juni 2012 bis zum 30. September 2014 wieder im aktiven 

Dienst als Professor und kommissarischer Leiter des Fachgebiets 
Deutsch als Fremdsprache an der Technischen Universität Berlin
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Dietmar Rösler

Von den frühen Beiträgen der 1990er
Jahre zur alltäglichen Telekollaboration

Die deutschsprachige Befassung mit
DaF und chinesischen Lernenden im Wandel der Zeit

Mit der Entsendung von Lektoren nach China begann im bundesdeut-
schen DaF-Kontext eine intensive Erforschung des Deutschlernens von 
chinesischen Lernenden, zunächst am Lernort chinesische Universitä-
ten. KLEPPIN (1987), HESS (1992a, 1992b) und MITSCHIAN (1991) nahmen 
sich  kritisch  der  chinesischen  Lerngewohnheiten  und  des  Deutsch-
unterrichts an chinesischen Universitäten an,  GÜNTHNER (1993) analy-
sierte die deutsch-chinesische Kommunikation an Hochschulen. Diese 
Arbeiten waren nicht auf die Beschreibung des DaF-Alltags in China 
und dessen Veränderung1 beschränkt, sie mischten sich in die damals 
aktuellen  theoretischen  Diskussionen  der  Sprachlehrforschung  in 
Deutschland ein2.

Ausdifferenzierung der Forschungsgegenstände

Seither  hat  es  eine  Vielzahl  von  Beiträgen  zum  Deutschlernen  von 
chinesischen Lernenden mit einer Vielfalt an [emen gegeben; zu den 

1 vgl. NI (1991) zum Einfluss der ausländischen Fremdsprachenforschung auf China. 
2 So identifiziert  HESS das  Ausgehen  von  Kultur  als  eigenständiger  didaktischer 

Kategorie und die damit verbundene Fokussierung auf Anderssein und problema-
tische Kommunikation als Grund da@ür, dass Unterricht an@ällig wird @ür Stereoty-
pisierungen und nicht von konkreten lebensweltlichen Bezügen ausgeht. (vgl. zur 
Einordnung dieser Arbeit  in die Diskussion um interkulturelle Kommunikation 
HARDEN (2002)). 
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ersten aus dem deutschsprachigen Raum kommenden Verfassern, die in 
China  unterrichteten,  gesellten  sich  chinesische,  auf  Deutsch  schrei-
bende Autoren hinzu. Die Diskussion um auf kulturelle Räume bezo-
gene Lernweisen wurde fortge@ührt, z. B. durch WANG (2014) zu chine-
sischen  und  deutschen  Kulturstandard-  und  Verhaltensunterschieden 
und durch  LIU (2012), eine Arbeit mit Fokus auf Wortschatzarbeit, die 
schon im Titel emphatisch festhält: „Chinesen lernen anders!“.

Die Beiträge,  die sich wie die der ersten bundesdeutschen Lek-
toren  mit  dem  Deutschlernen  an  chinesischen  Lernorten  befassen, 
unterscheiden sich von diesen z. T. dadurch, dass sie sich stärker auf 
einzelne Aspekte des Lernens und Lehrens beziehen. Hierunter fallen 
Arbeiten zum Schreiben (vgl.  ZHAO 2005), zum Leseverstehen (vgl.  HU 
2013),  zur  Grammatikvermi0lung  an  Universitäten  in  Taiwan  (vgl. 
CHOU 2015), zur Arbeit mit kurzen literarischen Texten (vgl.  LÜ 2011), 
zum Hörverstehen, bezogen auf die TestDaF-Prüfung, (vgl. Geist 2009), 
zu kontrastiven und interkulturellen Aspekten (vgl. STEINMÜLLER 2013), 
zur besonderen Lage von DaF im zweisprachigen englisch-chinesischen 
Umfeld in Hongkong (vgl.  CHONG 2012),  zu Reise@ührern (vgl.  WANG 
2003) und zu der als besondere Herausforderung verstandenen Förde-
rung der mündlichen Kommunikations@ähigkeit (vgl. WANG 2007, 2009; 
YANG 2007). Auch ein Phänomen wie die Großgruppendidaktik, das in 
der  westeuropäischen Diskussion eher  ignoriert  oder  als  rückständig 
abgelehnt wird, findet im asiatischen Kontext eine produktive akademi-
sche Reflexion (vgl. YANG & LOO 2007). 

Parallel  zur  Ausdifferenzierung  der  Diskussion  in  der  Fremd-
sprachenforschung  ist  eine  Vielzahl  von  geistes-  und  sozialwissen-
scha�lichen chinabezogenen Analysen zu verzeichnen, die als wertvolle 
‚Zulieferer‘ @ür die Arbeiten in der Fremdsprachenforschung und den 
DaF-Unterricht  betrachtet  werden  können,  besonders  da,  wo  dieser 
berufsbezogen oder studienvorbereitend und –begleitend ist. So liegen 
kontrastive Analysen wie z. B. die zur Rolle des Mediators in deutschen 
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und chinesischen Konfliktgesprächen (vgl. POTSCH-RINGEISEN 2012) oder 
zur gemeinsamen Planung in deutsch-chinesischen Besprechungen (vgl. 
JANDOK 2010) vor. In der Linguistik finden sich kontrastive Analysen 
auf  der  Ebene  des  allgemeinen  Sprachvergleichs  Mandarin–Deutsch 
(vgl. ZHAO 2010), bezogen auf einzelne Teildisziplinen wie Phraseologie 
(vgl.  KIRSCHNICK 2006) oder Textlinguistik (vgl.  LEHKER & WANG 2006), 
bezogen auf einzelne kommunikative Situationen wie das Kantinenge-
spräch (vgl. CHEN 2016) oder auf besonders herausfordernde Einzelphä-
nomene wie das erweiterte Partizipiala0ribut (vgl.  ZHU & BEST 1991). 
Im Rahmen der kontrastiven Pragmatik ist die Auseinandersetzung mit 
Gemeinsamkeiten und Unterschieden im Bereich der Höflichkeit beson-
ders intensiv (vgl.  DING & FLUCK 2001;  LIANG 2009),  wobei vor allem 
durch den asiatischen Blick auf die Höflichkeitsdiskussion ein Gegenpol 
zu den früher eher  universalistischen Annahmen der nordamerikani-
schen Höflichkeitsforschung etabliert wurde (vgl. z. B. den Überblick in 
LIANG 2003)3.

Eine starke Veränderung in der Fremdsprachenforschung gegen-
über  den  frühen  1990er  Jahren  mit  ihrem  Fokus  auf  den  Lernort 
Universitäten in China zeigt sich in den vielen Arbeiten, die sich mit 
dem Deutschlernen chinesischer Lernender im deutschsprachigen Raum 
befassen, eine Reaktion auf das seither erfolgte starke Anwachsen von 
chinesischen  Studierenden  an  Hochschulen  im  deutschsprachigen 
Raum4. Auch hier werden Aspekte der Fremdwahrnehmung und inter-
kultureller Kommunikations@ähigkeit behandelt (vgl. SUN 2010; ZHAO & 
STORK 2007).  Auch  hier  bildet  wie  bereits  zuvor  beim  Lernort  Uni-
versitäten in China die Diskussion um die Verbesserung der mündli-
chen Kommunikations@ähigkeit  einen Schwerpunkt  (vgl.  CHEN 2012). 

3 vgl. zum in den letzten Jahren stark gestiegenen Interesse am [ema Höflichkeit 
in der DaF‐Diskussion den kurzen Überblick in RÖSLER (2012: 220–223). 

4 vgl. als eine längere zeitliche Perspektive einnehmende Untersuchung zum Aus-
landsstudium von Chinesen in Deutschland MENG (2005).
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Und auch hier findet das [ema wissenscha�liches Schreiben, das in der 
deutschsprachigen Fremdsprachenforschung in  den letzten 10  Jahren 
zum intensiv diskutierten [ema wurde, eine kontrastive Erweiterung, 
da  dieses  nun  @ür  die  chinesischen  Studierenden  von  elementarer 
Bedeutung  @ür  ihren  Erfolg  an  deutschen  Universitäten  ist  (vgl. 
FREUDENBERG-FINDEISEN &  SCHRÖDER 2012).  Neben Arbeiten,  die  sich 
eindeutig den Lernorten innerhalb oder außerhalb des deutschsprachi-
gen Raums zuordnen lassen, finden sich in den letzten zwanzig Jahren 
telekollaborative Projekte,  bei  denen bei  physischer Anwesenheit  der 
Lernenden in China eine Kommunikation mit physisch im deutschspra-
chigen Raum anwesenden Personen sta0findet. Darauf wird im letzten 
Abschni0 dieses Beitrags eingegangen, zunächst soll noch ein Blick auf 
die Situation im Bereich Lehrwerke geworfen werden.

Lehrmaterialanalyse

Zur Ausdifferenzierung der Diskussion um das Deutschlernen an chine-
sischen Lernorten gehört auch eine Beschä�igung mit den dort verwen-
deten  Lehrwerken.  Als  Schwerpunkt  der  Analyse  von  chinesischen 
DaF-Lehrwerken scheint sich dabei eine Befassung mit dem Deutsch-
landbild, dem Umgang mit Stereotypen und generell den Möglichkeiten 
einer  interkulturellen  Vorgehensweise  herausgebildet  zu  haben  (vgl. 
MIAO 2013;  WANG 2011, 2013;  YU 2004, 2009). Auch interessant ist in 
diesem Zusammenhang ein Blick auf das Vorkommen von China und 
Chinesen in einsprachigen DaF-Lehrwerken. In diesen ist im Vergleich 
zu  @ür  eine  bestimmte,  sprachlich  und  kulturell  festgelegte,  Lerner-
gruppe produzierten Lehrwerken die Übernahme einer konkreten Ler-
nerperspektive nicht möglich: Wollen derartige Lehrwerke überhaupt 
einen Blick von außen auf den deutschsprachigen Raum transportieren, 
müssen sie  entweder  mit  fiktionalen  Fremden wie  dem  Lilaland des 
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Lehrwerks Sprachbrücke aus den 1980er Jahren oder mit ausgewählten 
konkreten Fremden arbeiten5.

In  RÖSLER 2004 habe ich versucht, die verschiedenen Funktionen 
des  Vorkommens  konkreter  Fremder  in  einsprachigen  Lehrwerken 
anhand einer Typologie der Vorkommensweisen von Asiaten und Asia-
tischem zu erfassen. Man findet

� Erwähnungen,  z. B.  wenn  bei  den  beliebten  multikulturellen 
Begrüßungssituationen in den Anfangskapiteln von einsprachigen 
Lehrwerken einer der einge@ührten Teilnehmer am Sprachkurs ein 
Chinese  ist,  dessen  Chinesischsein  jedoch  beliebig  ist,  er  hä0e 
ebenso Chilene oder Inder sein können,

� konkrete Informationen über China als Anstoß, um über Unter-
schiede zu reden oder nachzudenken, z. B. wenn die chinesische 
Fingerhaltung  beim  Zählen  oder  das  chinesische  Frühstück  als 
Kontrast sowohl zum deutschen als auch zum Zählen bzw. Früh-
stücken im Land der Lernenden dienen, und man hoS, dass die 
Lernenden @ür ihre Kontexte Vergleiche anstellen. Mit diesem Typ 
verwandt, aber doch zu unterscheiden sind

� ‚authentische’  Chinesen  und  China  als  landeskundlicher  Ver-
gleichsgegenstand.  Hier  dient  die  Versprachlichung  der  unter-
schiedlichen Einschätzungen der chinesischen und der sonstigen 
Lehrwerkspersonen, deren Fotos Authentizität suggerieren, dazu, 
Versprachlichungen unterschiedlicher Perspektiven zu transportie-
ren,

5 Zur aktuellen Diskussion zu den Vor‐ und Nachteilen der Arbeit mit einsprachi-
gen im deutschsprachigen Raum produzierten und im Land der Lernenden produ-
zierten, eine kontrastive Komponente enthaltenden, Lehrwerken vgl. die Beiträge 
in den He�en 5 und 6 (2016) der Zeitschri� InfoDaF und die Ein@ührung dort von 
RÖSLER & SCHART (2016).
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� konkrete  asiatische  Fremdheit  als  Anlass  zur  interkulturellen 
Reflexion bei der Darstellung von Situationen, in denen das Ver-
halten  eines  Asiaten  in  Deutschland  zu  einem  Missverständnis 
@ührt, das thematisiert wird, so dass sprachliches Material @ür die 
Bewältigung ähnlicher Situationen bereitgestellt wird,

� die  Anwesenheit  von Chinesen im deutschsprachigen Raum als 
landeskundlich relevante Information über den deutschsprachigen 
Raum, z. B. das Vorkommen chinesischer Medizin, und6 

� den Transfer chinesischer Weisheiten auf das Sprachenlernen, z. B. 
dadurch, dass die Aussagen einer chinesischen Volleyball- und Tai 
Chi-Lehrerin  zu  ihren  Sportarten  und  zum  Sprachenlernen  zur 
Reflexion von möglichen Vorgehensweisen beim Sprachenlernen 
verwendet werden.

Wie gut oder schlecht konkrete Fremde in einsprachigen Lehrwerken 
zu den jeweiligen konkreten Lernenden am Einsatzort passen, ist nicht 
vorhersagbar.  Verglichen  mit  Lehrwerken,  die  einen  sprachlichen 
und/oder kulturellen Kontrast bei der Konzeption mitdenken können, 
sind sie in dieser Hinsicht7 im Nachteil.  Ein @ür Lernende in Taiwan 
geschriebenes Lehrwerk wie von CHANG et al. (2000) kann diesen mit-
teilen, dass man in Deutschland meistens seine Schuhe beim Betreten 
einer  Wohnung  nicht  auszieht,  dass  man Deutsche  nicht  bedrängen 
muss,  beim Essen mehr zu  nehmen,  dass  es  nicht  problematisch  ist, 
wenn man sich beim Essen schneuzt und dass die Deutschen erhaltene 

6 Nur in einem Fall belegt war der Typ der Exotisierung: „Es wird also ein beliebtes 
literarisches Verfremdungselement, die exotisierte Perspektive auf das Eigene, im 
Sprachunterricht dazu verwendet, Lernende, die mit einer eigenen Fremdperspek-
tive ausgesta0et sind, mit einem fremden Blick auf das Deutsche zu konfrontie-
ren“ (RÖSLER 2004: 469).

7 Was sie nicht generell besser oder schlechter als einsprachige Lehrwerke macht, 
da die Aufnahme kontrastiver Elemente nur ein Aspekt unter vielen ist, die die 
Ialität  und die Angemessenheit  @ür die  jeweilige Zielgruppe bestimmen (vgl. 
RÖSLER & WÜRFFEL 2014: 17–81). 
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Geschenke direkt auspacken und ihre Freude darüber ausdrücken. In 
einem  @ür  Engländer  geschriebenen  DaF-Werk  würde  man  derartige 
Hinweise wahrscheinlich nicht finden, sinnvoll ist diese Auswahl lan-
deskundlicher  Informationen  nur  durch  den Kontrast  zwischen dem, 
was die Verfasser als ‚die‘ chinesische und ‚die‘ Kultur des deutschspra-
chigen Raums konstruieren. Interessant ist in diesem Lehrwerk unter 
dem Gesichtspunkt des produktiven Umgangs mit Kontrastivität auch 
eine Darstellung des Wortschatzes zum [ema Frühstück. Eigentlich ist 
es nur eine simple Liste mit 1:1 Entsprechungen, die jedoch durch die 
kontrastive Anordnung und die Farbwahl8 landeskundliche Informatio-
nen  zu  Gemeinsamkeiten  und  Unterschieden  deutscher  und  chinesi-
scher Frühstücke mitliefert (vgl. Abb. 1).

Abb. 1: Wortschatz kontrastiv präsentiert aus CHANG et al. (2000: 24) 

8 Deutsches  Frühstück  gelb,  chinesisches  blau,  gemischtes  (in  beiden  Kontexten 
vorhandenes) grün.
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Dass ein Ausgehen von Kultur als eigenständiger Kategorie nicht ohne 
Probleme ist, ha0e schon HESS (1992b) kritisiert (vgl. Fußnote 2). Wäh-
rend die einfachen landeskundlichen Informationen sicher die Gefahr 
von Stereotypisierungen mit  sich bringen,  sind  Visualisierungen von 
Zuordnungen wie in Abb.1 ein gutes Mi0el, den kontrastiven ‚Vorteil‘ in 
Lehrmaterial umzusetzen.

Der mediale Wandel von Telekollaborationen am Beispiel der 
Kooperation der Baptist University Hongkong und der 
Justus-Liebig-Universität Gießen9

Seit Ende der 1990er Jahre ist das [ema Online-Tutorierung Teil der 
DaF-Studiengänge der JLU Gießen. Gießener DaF-Studierende betreuen 
chinesische  Deutschlernende  der  Baptist  University  Hongkong10 und 
reflektieren diese Erfahrungen in einem Begleitseminar. Dieses Grund-
konzept, das im Hinblick auf von den Lehrenden einge@ührte obligatori-
sche Elemente variierte, wurde seit den 1990er Jahren konstant gehal-
ten,  stark  geändert  haben  sich  jedoch  die  dabei  zum  Einsatz 
kommenden Medien. 

In der ersten Phase der Kooperation war Kommunikation lediglich 
per E-Mail möglich. Bei der ersten Kohorte mussten noch Modems in 
den Wohnheimen der Studierenden installiert werden, die E-Mails wur-
den  vorsichtshalber  ohne  Anhänge  verschickt.  Die  wissenscha�liche 
Begleitung  erfolgte  hauptsächlich  durch  eine  explorative  Studie  von 
TAMME (2001)11. Diese ersten medialen Begegnungen von Gießener und 
Hongkonger Studierenden kamen fast vollständig ohne Vorgaben aus, 

9 Diese Abschni0 bietet eine kurze Zusammenfassung der in RÖSLER (2014) aus@ühr-
licher beschriebenen Kooperation. 

10 Kurzfristig unterbrochen wurde diese Kooperation durch eine mit der Deutschab-
teilung der Universität Wisconsin, auf die hier nicht weiter eingegangen wird (vgl. 
dazu WÜRFFEL (2004) und RÖSLER & WÜRFFEL (2010)). 

11 vgl. als kurzen Überblick auch TAMME & RÖSLER (1999).
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das vorgegebene Kommunikationsmodell  war eher an das von Brief-
freunden angelehnt.  TAMMES Begleitforschung konzentrierte sich zum 
einen auf die Rollen – als Tutor, Lehrer, Brieffreund – die die Gießener 
DaF-Studierenden einnahmen, und zum anderen auf Frage, wie der @ür 
chinesische  DaF-Lernende  zum  Erhebungszeitpunkt  der  Daten  recht 
neue  Freiraum  zur  Kommunikation  außerhalb  des  Klassenzimmers 
genutzt wurde. 

Beeindruckend waren in manchen der Tandems die Aus@ührlichkeit 
der Interaktion und der Versuch, sich auch mit sprachlich beschränk-
ten Mi0eln so auszudrücken, dass das deutschsprachige Gegenüber 
in  eine  inhaltlich  interessante  Diskussion  verstrickt  wurde.
(RÖSLER 2014: 598)

Weitere Schwerpunkte waren die Fragen, wie die ‚personalisierte‘ Lan-
deskunde, die in den 1:1 Interaktionen vermi0elt wurde und die natür-
lich faktische Fehler enthalten konnte, einzuschätzen sei, und wie die 
Gießener DaF-Studierenden und Hongkonger DaF-Lernenden mit dem 
[ema Korrektur umgingen. Diese explorative Studie nahm sich vieler 
Fragen an, die sich im Laufe der Forschung zur Telekollaboration im 
Fremdsprachenunterricht als häufig diskutiert erweisen sollten:

Ausgezählt und analysiert wurden die gewählten [emen, diskutiert 
wurde, was @ür eine Rolle diese Art von personalisierter narrativer 
Landeskunde  durch  direkten  medial  vermi0elten  Kontakt  in  der 
Fremdsprachendidaktik spielen sollte. Intensiv analysiert wurden die 
Reaktionen  der  Tutorinnen  bzw.  Tutoren  auf  die  Aktivitäten  der 
Tutees: verhielten sie sich eher als Freunde oder Lehrer, wie korri-
gierten  sie,  wodurch  unterschieden  sich  erfolgreiche  intensive 
Kontakte von eher knappen Aufrechterhaltungen der Kommunika-
tion. Beschrieben wurden da@ür die emotionale Dimension des Aus-
tausches  und  die  Bedeutung  von  Schreibrhythmus  und Maillänge 
ebenso  wie  das  Korrekturverhalten  der  Tutorinnen  und  die  Auf-
nahme der Korrekturen durch die Tutees. Versucht wurde sogar, eine 
Indikatorenliste  @ür  die  Wirksamkeit  von  Korrekturen  in  Online-
Tutorien zu ermi0eln. (ebd.: 598)
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Ein Blick auf die folgenden Online-Tutorien zeigt das Tempo der tech-
nologischen Entwicklung:  Aus der in der ersten Phase vorgegebenen 
E-Mail  wurde  die  ‚gute,  alte  E-Mail‘,  mit  der  sich  Studierende  nicht 
mehr befassten (falls sie nicht gerade mit älteren Dozenten kommuni-
zieren mussten). Sta0dessen wurde aus dem sich nun ausdifferenzieren-
den Angebot an Medien12 aus der Perspektive der Studierenden das ver-
wendet,  was  sie  @ür  nützlich  @ür  ihre  kommunikativen  Zwecke 
erachteten, sei es die Lernpla0form Moodle, seien es Blogs, So�ware @ür 
Videokonferenzen oder  soziale  Netzwerke13.  Auch die  visuelle  Ebene 
der Kommunikation, die in der ersten Phase keine Rolle spielen konnte, 
wurde immer wichtiger14. Eine weitere Veränderung: Befanden sich die 
Interaktionen der ersten Kohorten per Mail quasi immer noch in einer 
Art didaktischem Schutzraum, auch wenn sie nicht mehr im Klassen-
zimmer sta0fanden, wurden sie nun öffentlich vgl. URL 1).

Dass medial kommuniziert wurde, bei der ersten Kohorte durch-
aus noch ein Motivationsfaktor, war inzwischen selbstverständlich. Dies 

12 „So Web 2.0 based telecollaboration in the context of foreign language pedagogy 
must first and foremost provide as many channels of communication as possible. 
It should be based on a diverse set of tasks within one collaboration“. (CHAUDHURI 
2011: 134 f.). 

13 Was u. a. dazu @ührt, dass die Teilnehmer mit anderen Medien arbeiten, als es die 
Projektanbieter vorgesehen ha0en: „Während dieses hohe Maß an Autonomie bei 
der Gestaltung der Kommunikation unseres Erachtens dem eigenen web‐basierten 
Kommunikationsalltag der Teilnehmenden entspricht, @ührt es neben frustrieren-
den Erfahrungen unvermeidlich auch zum Kontrollverlust der Lehrenden. Für uns 
waren die Endprodukte des Projekts […], nämlich die gemeinsamen Online‐Prä-
sentationen, letztendlich der konkrete Nachweis einer gelungenen oder ggf. nicht 
gelungenen Online Kommunikation […]. Nur von denjenigen Gruppen, die den 
gemeinsamen Projektblog als Kommunikationspla0form benutzt haben, haben wir 
einen Nachweis @ür den Kommunikationsverlauf. Aus Feedback‐Runden wussten 
wir,  dass  die  Kommunikationsmi0el  von E‐Mail  über Skype bis  hin zu  Google 
Groups und Facebook‐Freundscha�en reichten.“ (CHAUDHURI & PUSKÁS: 2011: 13) 

14 Analysiert  wurden  diese  Interaktionen  u. a.  in  HESS &  CHAUDHURI (2010); 
CHAUDHURI (2011);  CHAUDHURI & PUSKÁS (2011)  und  PUSKÁS &  KAMAROUSKAYA 
(2011).



Von den frühen Beiträgen der 1990er Jahre zur alltäglichen Telekollaboration  49

ha0e Auswirkungen auf das Design der Kooperation. Nicht nur wurde 
es stärker multimedial und multimodal, zur Asynchronizität der ersten 
Kohorten  traten  trotz  des  Zeitunterschiedes  synchrone  Phasen,  vor 
allem das didaktische Design änderte sich bei Beibehaltung des oben 
beschriebenen Grundprinzips: In den Vordergrund rückte „die Arbeit an 
gemeinsamen Projekten, die aus den Bedürfnissen der Hongkonger Ler-
nenden hergeleitet werden“ (RÖSLER 2014: 601). 

Die Verwendung unterschiedlicher  Medien in telekollaborativen 
Projekten ist Alltag geworden, der Medieneinsatz ist keine motivierende 
Neuheit mehr sondern Selbstverständlichkeit. Eine erfreuliche Neben-
wirkung dieser Entwicklung ist, dass sich die Fremdsprachenforschung 
auf Lernprozesse konzentrieren kann und nicht mehr, wie manchmal in 
ihren Anfangsphasen, ihren Blick zu stark auf den Medienanteil lenkt. 
Und dass der Blick auf chinesische Lernende in digitalen telekollabora-
tiven Projekten nur einer von vielen Blicken auf chinesische Lernende 
ist, zeigt, dass sich die Beschä�igung mit dieser Lernergruppe, die an 
der Spitze der Statistiken zu ausländischen Studierenden in Deutschland 
steht, in den letzten Dekaden erfreulich ausdifferenziert hat.
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Olga Averina

Strukturell-semantische Beziehungen 
als didaktischer Ansatz �ür den 

fachsprachlichen An�ängerunterricht
Am Beispiel des Projekts zur Fachsprache der Biologie  

„Strukturen ermi eln – Inhalte erschließen“

Die Förderung des  verständigen Lesens von Fachtexten ist  eines  der 
Hauptziele des fachsprachlichen Deutschunterrichts im akademischen 
Kontext. Die Studierenden sollen be@ähigt werden, strukturell komplexe 
Texte zu konkreten und abstrakten [emen aus dem jeweiligen Fachge-
biet zu verstehen und implizite Bedeutungen zu erfassen (vgl.  TRIM et 
al. 2001: 35, 74).

Für die Ausbildung des Leseverständnisses ist es unerlässlich, dass 
die  wesentlichen  Lernschwierigkeiten  bei  Studierenden  erkannt  und 
behoben  werden.  Diese  Schwierigkeiten  sind  durch  morphologische 
und syntaktische Merkmale der deutschen Fachsprachen bedingt,  die 
sich sowohl auf den AuVau einzelner Wörter als auch auf den Satzbau 
beziehen  (vgl.  FLUCK 1997:  35 f.;  BUHLMANN &  FEARNS 2000:  24 f.; 
ROELCKE 2010:  78–91).  Dazu  zählen  lange,  verschachtelte  Sätze,  aus-
geweitete Präpositionalgruppen, umfangreiche A0ribut- und Partizipi-
alkonstruktionen (vgl.  LEISEN 2011;  GOGOLIN et.  al.  2011:  201;  LANGE 
2013: 81; WEIS 2013: 40–41).

Wenn  ungeübte  Leser  mit  komplexen  Fachtexten  konfrontiert 
werden, erarbeiten sie die Sätze o� linear Wort @ür Wort und übersetzen 
diese in die Mu0ersprache (vgl.  LUTJEHARMS 2004: 12;  OHM et al. 2007: 
119). Dabei können sie die strukturell-semantischen Zusammenhänge 
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auf der Satz- und Textebene nicht erkennen, was zu Blockaden beim 
Lesen @ührt und eine demotivierende Wirkung auf den Lernprozess aus-
übt.

Damit  die  Studierenden  die  erwähnten  Schwierigkeiten  sowie 
ungünstige  Lesegewohnheiten  überwinden,  sollen  ihnen  Verstehens-
strategien vermi0elt  werden,  die sie an deutschsprachige Texte  ihres 
Fachgebiets systematisch heran@ühren. Im Hinblick auf den russischen 
universitären Bereich  ergibt  sich  diese  Notwendigkeit  auch  aus  dem 
Umstand, dass die Studierenden laut den curricularen Vorgaben gleich 
zu  Studienbeginn  am fachbezogenen  DaF-Unterricht  teilnehmen und 
innerhalb von vier Semestern auf eine Fachsprachprüfung vorbereitet 
werden müssen. Ihre Ausgangssprachkenntnisse sind aber in der Regel 
nicht ausreichend und liegen unter dem Niveau B2.

Anschließend werden die didaktischen Möglichkeiten des valenz-
basierten strukturell-semantischen Ansatzes  am Beispiel  des  Projekts 
„Strukturen ermi0eln – Inhalte erschließen“ zur Vermi0lung von Ver-
stehensstrategien  @ür  russische  Biologiestudierende  aufgezeigt.  Die 
Didaktisierung  wurde  als  Bestandteil  des  Fachsprachenlesekurses 
Deutsch @ür An@änger „Einfach Biologie“ erarbeitet und an der Fakultät 
@ür Biologie  und Chemie der Staatlichen Universität  Ivanovo erprobt 
(vgl. AVERINA 2013a, 2013b). 

Der  inhaltlichen Dekodierung von Texten und Sätzen dient  ein 
7-schri0iges  Analysemodell,  das  auf  Prinzipien  der  Valenztheorie 
beruht und auf das Hervorbringen der fachsprachenspezifischen seman-
tischen  und  grammatischen  Strukturen  abzielt  (vgl.  TОРОПОВА 1993; 
AVERINA 2017). Bei der Bestimmung der Zusammenhänge im Satz geht 
dieses Modell von der Verbvalenz aus, unter der die Fähigkeit des Verbs 
verstanden wird,  eine bestimmte Anzahl  von Leerstellen um sich zu 
eröffnen,  die  durch  Aktanten ge@üllt  werden  (vgl.  HELBIG &  BUSCHA 
2001: 517; ENGEL 2004: 16). Das Verb und dessen obligatorische Aktan-
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ten (Komplemente) bilden das Satzminimum, das das „Gerüst“ eines Sat-
zes bildet und als Grundlage @ür die Sinnerfassung gilt.

In diesem Aufsatz werden die Übungen zu jedem Schri0 aus Platz-
gründen in einer gekürzten Fassung präsentiert.

Schri. 1: Überblick über die gesamte Satzstruktur 

Bei  der  Auseinandersetzung  mit  deutschen  Sätzen  sind  die  gesamte 
Satzstruktur und die ihr zu Grunde liegenden inhaltlichen Zusammen-
hänge vorerst zu erfassen. Diese werden durch grammatische Verbin-
dungen der Koordination und Subordination ausgedrückt,  die sich in 
ihrer  kommunikativen  Leistung  unterscheiden.  Im  Unterschied  zu 
Nebensätzen ver@ügen Hauptsätze  über  eine  illokutionäre  Kra�,  sind 
aber  sprachlich  nicht  markiert.  Zu  deren  Abgrenzung  sind  folgende 
Merkmale der Nebensätze zu beachten (vgl. HERINGER 1989: 242):

� Komma vor dem Konnektor,
� die Endstellung des finiten Verbs,
� einleitende Konnektoren (Subjunktionen (dass,  ob etc.), w-Wörter, 

Relativpronomen (der, denen, unter der etc.)).
Die  meisten  Subjunktionen  markieren  explizit  den  inhaltlichen 
Zusammenhang zwischen den Sätzen und leiten Supplementsätze ein 
(ebd.: 252): 

als, bevor, bis, ehe, nachdem, seit, während temporal
weil, da kausal
obwohl, obgleich, wenngleich konzessiv
falls, wenn, insofern konditional
so dass konsekutiv
damit final
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Anders als andere Nebensätze werden Relativsätze von Relativprono-
men eingeleitet,  die  eine  syntaktische  Funktion  haben (z. B.  Subjekt, 
Akkusativ- bzw. Dativobjekt) und dementsprechend dekliniert werden. 
Formal  sind  die  einleitenden  Relativpronomen  der,  die,  das dem 
bestimmten Artikel ähnlich. Diese Ähnlichkeit kann bei der Identifizie-
rung der Relativsätze Schwierigkeiten bereiten, daher sind die Markie-
rung durch Kommas und die Endstellung des finiten Verbs entschei-
dend. Es ist zu berücksichtigen, dass Relativsätze nach dem Hauptsatz 
oder innerhalb des Hauptsatzes stehen können:

(1) _______, [der                   V@].
(2) _______, [der                   V@], _______.

Die Übungsbeispiele 1 bis 3 zielen auf das Erkennen der Satzstruktur 
mithilfe der obigen Merkmale sowie auf die schematische Darstellung 
der komplexen Sätze ab. 

Übungsbeispiel 1

Wie viele Nebensätze enthalten die folgenden Satzge@üge?

Während der Botanik oder Phytologie („Pflanzenkunde“) früher auch die  
Bakteriologie,  die  Mykologie („Pilzkunde“)  und die  Phycologie („Algen-
kunde“)  zugeordnet  wurden,  werden  diese  Organismengruppen  heute  
nicht mehr zu den Pflanzen gerechnet, obwohl sie o3 auch heute noch in  
„Lehrbüchern der Botanik“ mitbehandelt werden.
Ein wichtiger Fachbereich der Biologie ist die Humanbiologie, die sich mit  
der Funktion der menschlichen Organismen, das heißt mit der biochemi-
schen und physikalischen Funktion des menschlichen Körpers auseinan-
dersetzt.
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Übungsbeispiel 2

a) Finden Sie Satzge@üge. Begründen Sie Ihre Meinung.
b) Stellen Sie den AuVau dieser Sätze nach dem Muster dar.

Muster: _______ , dass … ist. (_______- Hauptsatz)

Die Biologie ist eine Naturwissenscha3 wie Physik und Chemie, und doch  
ist sie in vieler Hinsicht anders als diese so genannten exakten Wissen-
scha3en. 
Die Gentechnik, mi=els derer die genetische Information von Organismen  
gezielt verändert werden kann, entwickelt sich rasch weiter und umfasst  
immer mehr Anwendungsgebiete.
Die Zellbiologie ist keine morphologisch-beschreibende Wissenscha3, son-
dern begrei3 die Zelle als ein dynamisches System.

Übungsbeispiel 3

a) Klammern Sie in den folgenden Satzge@ügen Nebensätze ein. Markieren 
Sie die Konnektoren und das finite Verb in jedem Nebensatz. 

Da auf dem Gebiet der Physiologie auch medizinische Grundlagenfor-
schung intensiv betrieben wird, haben hier Biologen ein weites Feld.
Bevor man Pflanzen, Tiere und Pilze oder Teile von ihnen sammelt  
oder ;ängt,  muss man prüfen, ob ein Foto, eine Zeichnung oder ein  
Film nicht das gleiche Ergebnis bringen.
Auf dem Gebiet der Pharmazie werden Medikamente,  wie beispiels-
weise Insulin oder zahlreiche Antibiotika, aus genetisch veränderten  
Mikroorganismen  sta= aus  ihrer  natürlichen  biologischen  ]elle  
gewonnen, weil diese Verfahren preisgünstiger und um ein Vielfaches  
produktiver sind.
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b) Welche Satzge@üge entsprechen den folgenden Modellen? Notieren Sie 
sich die Satznummer.

Modell 1: __________, K … Vf.
Modell 2: K … Vf, __________.
Modell 3: K … Vf, __________, K … Vf.
(_______- Hauptsatz, K – Konnektor, Vf – das finite Verb)

Es ist zu beachten, dass die Lerner die Subjunktionen von den gleichna-
migen Präpositionen unterscheiden und mit  den letzteren nicht  ver-
wechseln. Zu diesen Zwecken bietet es sich an, Übungen aus Satzpaaren 
aufzugeben.

Übungsbeispiel 4

In welchen Sätzen sind die kursiv gedruckten Wörter Nebensatzkonnek-
toren? Begründen Sie Ihre Meinung.

(1) Die Biologie in ihrer Gesamtheit betreibt auch interdisziplinäre  
Wissenscha3szweige, wie die Biophysik, die Ökologie, Biochemie,  
Bioinformatik, Molekularbiologie und die Physiologie.

(2) Wie  klinisch  und  industriell  relevante  Bakterien  auf  Stress  
reagieren,  untersucht  das  Team  von  Dr.  Jörg  Overhage  vom  
Karlsruher Institut ;ür Technologie.

Schri. 2: Außerhalb des Satzminimums

Nach der Identifizierung der Nebensätze soll sich der Rezipient auf den 
Hauptsatz konzentrieren. Seine Aufgabe ist es, nicht valenzbestimmte 
Elemente darin zu entdecken und diese aus der weiteren Analyse vor-
erst auszuklammern. Zu solchen Elementen zählen freie Erweiterungen, 
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die in Fachtexten o� durch A0ribute unterschiedlicher Art und durch 
eingeleitete Infinitivklauseln mit um, ohne, (an)sta= realisiert werden.

A0ribute  rufen  besonders  viele  Identifikations-  und  Dekodie-
rungsschwierigkeiten hervor. In der Nominalphrase mit Substantiv als 
Kern können sie in zwei Leerbereiche eintreten – links und rechts vom 
Bezugswort (vgl. GRANZOW-EMDEN 2013: 200):

ARTIKEL                              SUBSTANTIV                                  

Die linke Leerstelle @üllen einfache adjektivische bzw. partizipiale A0ri-
bute aus, die unmi0elbar vor dem Substantiv stehen und damit kongru-
ent sind. 

Für Fachtexte ist typisch, dass ein adjektivisches oder partizipiales 
A0ribut durch mehrere bestimmende Begleitwörter erweitert wird. Das 
erweiterte A0ribut wird in der Literatur als eine der schwersten gram-
matischen  Erscheinungen  angesehen  und  erfordert  von  Rezipienten 
große Mühe. Daher ist es wichtig, diesem Phänomen relativ frühzeitig 
Aufmerksamkeit zu schenken und den Lernern formale Merkmale zu 
dessen Ermi0lung zur Ver@ügung zu stellen (vgl. BERNSTEIN 1990: 85 f.): 

� zwei nebeneinander stehende Artikel;
� „Inkongruenz“  zwischen  dem  Artikel  und  dem  darauffolgenden 

Substantiv;
� der vor einer Präposition stehende Artikel;
� ein unmi0elbar nach einem Artikel folgendes Adverb oder adver-

biales A0ribut;
� ein unmi0elbar nach einem Artikel folgendes Personalpronomen;
� zwei nebeneinander stehende Präpositionen;
� einem Adverbial folgende Partizipien; 
� Artikel,  Demonstrativ-,  Interrogativ-,  Possessivpronomen,  Zahl-

wörter, denen unmi0elbar kein Substantiv folgt.
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Im nächsten Übungsbeispiel sind die Nominalphrasen mit erweiterten 
A0ributen vorgegeben, deren linke Grenze durch Artikel markiert ist. 
Die  Lerner  sollen  das  Bezugswort  und  somit  die  rechte  Grenze  der 
Nominalphrasen bestimmen.

Übungsbeispiel 5

Unterstreichen Sie Substantive, zu denen die kursiv gedruckten Artikelwörter 
gehören. Welche formalen Merkmale haben Ihnen dabei geholfen?

(1) Die Biologie ist eine äußerst umfassende Wissenscha3. 
(2) Zu den auf Allgemeinheit ausgerichteten Teilgebieten der Biologie  

gehören insbesondere die 2eoretische Biologie, allgemeine Zoologie,  
allgemeine Botanik.

(3) In neuerer Zeit haben sich infolge des vielfach stark interdiszipli-
nären Charakters der Forschung auch die Begriffe Biowissenschaf-
ten, Life Sciences und Lebenswissenscha3en etabliert.

Die Übung lässt sich variieren und auf die Identifikation der erweiterten 
Partizipiala0ribute und deren Bezugswörter abzielen. Die Lerner wer-
den  dann  aufgefordert,  die  Verben  zu  bestimmen,  von  denen  die 
einschlägigen  Partizipien  gebildet  sind,  sowie  die  Bedeutungen  von 
Strukturen „Partizip + Bezugswort“ festzustellen. Dabei können sie auf 
ihre Mu0ersprache zugreifen.

Besondere  Schwierigkeiten  bereiten  erweiterte  A0ribute,  bei 
denen das Substantiv ohne Artikel erscheint. Für deren Identifikation ist 
es  empfehlenswert,  zuerst  A0ribute  und  dann  die  erläuternden  und 
ergänzenden Wörter zu ermi0eln.
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Übungsbeispiel 6

Finden Sie  in  den folgenden Sätzen die  Stellen  des fehlenden Artikels  vor 
erweiterten A0ributen. 

(1) Lebende Organismen folgen außerdem noch den Anweisungen des  
genetischen Programms und bilden eine Hierarchie von immer kom-
plexeren Systemen. 

(2) Nach der Promotion kann das Studium an mi=lerweile zahlreichen,  
auf 2eoretische Biologie spezialisierten Forschungsinstituten im In-  
und Ausland fortgesetzt werden.

(3) Derzeit haben Mikrobiologen und molekularbiologisch/biochemisch  
ausgebildete Biologen die besten Berufschancen.

In  den  rechten  Leerbereich  einer  Nominalphrase  mit  Substantiv  als 
Kern  gehören  Genitiva0ribute.  Als  charakteristische  Merkmale  der 
Genitiva0ribute gelten die Stellung unmi0elbar nach dem Bezugswort 
und das Fehlen der Präposition davor. Außerdem ist der Genitiv Singu-
lar durch die Endung -s (-es) bei den meisten Maskulina und Neutra 
markiert.

Übungsbeispiel 7

Unterstreichen Sie die Genitiva0ribute in der folgenden Passage. 

Die Studierenden erwerben grundlegende Kenntnisse über die Baupläne  
der wichtigsten Taxa des Tierreichs in einem zugleich evolutionären und  
funktionsmorphologischen Zusammenhang und erlernen die zoologische  
Fachterminologie. Sie verstehen Prozesse der Begriffs-, Modell- und 2eo-
riebildung in der Zoologie und können die Strukturen zoologischer Syste-
matiken erläutern. […]

Neben den behandelten A0ributen fungieren als freie Erweiterungen 
auch eingeleitete Infinitivklauseln, deren Erkennungszeichen sind:
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� die Einleitung durch um, ohne, (an)sta=, 
� das abtrennende Komma vor dem einschlägigen Bindewort, 
� die Endstellung des Infinitivs mit zu davor.

Die Identifikation von Infinitivklauseln kann erschwert werden, wenn 
sie trennbare Verben oder komplexere infinite Strukturen (z. B. „Voll-
verb + Modalverb“)  enthalten.  Die Infinitivpartikel  zu wird in solche 
Infinitive  eingebaut  (auszuschließen,  gewinnen  zu können).  Darüber 
hinaus ist zu beachten, dass die eingeleiteten Infinitivklauseln nicht nur 
am Ende des Satzes stehen können, sondern auch im Mi0elfeld oder am 
Satzanfang.

Der folgende Übungsvorschlag hat die Identifikation von Infinitiv-
klauseln zum Ziel, die verschiedene Positionen im Satz einnehmen und 
Infinitive unterschiedlicher Art enthalten.

Übungsbeispiel 8

Klammern  Sie  in  den  folgenden  Sätzen  eingeleitete  Infinitivklauseln  ein.
Markieren Sie ihre strukturellen Merkmale. 

(1) Um Lebensvorgänge in lebenden Zellen besser verstehen zu können,  
sind Forschende weltweit bemüht, einzelne Biomoleküle in möglichst  
hoher Auflösung in ihrer natürlichen Umgebung darzustellen. 

(2) Man kann viele Probleme nicht lösen, ohne die komplexeren physio-
logischen Systeme in ihre Bestandteile zu zerlegen.

(3) Die Erkenntnis, dass es der gemeinsamen Anstrengung von Biologie  
und Chemie bedarf, um die Vorgänge des Lebens zu verstehen, ist  
eigentlich nicht neu.

Schri. 3: Subjekt + Prädikat im Hauptsatz

Um die inhaltlichen Zusammenhänge in einem Satz nachzuvollziehen, 
soll der Rezipient vor allem das Prädikat und das Subjekt erkennen und 
deren Bedeutungen feststellen.
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Das Prädikat besteht zumindest aus einem finiten Verb, das @ür 
jeden deutschen Satz ein strukturelles und semantisches Zentrum und 
ein  wichtiges  Instrument  zur  Inhaltserschließung  ist  (vgl.  EISENBERG 
1986: 218;  BERNSTEIN 1990: 68). Als finites Verb kann ein Voll-, Hilfs-, 
Modal-  oder  Funktionsverb  fungieren,  das  im einfachen  Aussagesatz 
sowie  im Hauptsatz,  der  einem Nebensatz  vorangeht,  immer  an der 
zweiten Stelle steht.

Prädikate  können  auch  aus  komplexeren  Verbalphrasen  (finites 
Verb + infinite Verbalteile/Adjektivphrasen/Nominalphrasen) bestehen. 
Dabei handelt es sich um die Satzklammer, in der beide Teile des Prädi-
kats o� entfernt voneinander stehen (die zweite und die letzte Stelle im 
Satz). Diese Eigenscha� der mehrteiligen Prädikate bereitet große Ver-
stehensschwierigkeiten. Daher ist  es @ür die Lerner wichtig,  eine Art 
Sprungtechnik einzuüben: zuerst das finite Verb finden und dann nach 
dem hinteren Prädikatsteil  suchen.  Dabei  sind  die  folgenden Signale 
hilfreich (vgl. HERINGER 1989: 89):

� Hilfsverben zur Tempusbildung (haben, sein, werden),
� Modalverben (können, müssen, dürfen, sollen, mögen, wollen),
� Funktionsverben (kommen, bringen, setzen etc.),
� Kopulaverben (sein, scheinen). 

Da das Verb in den Fachsprachen eine Reduktion in Bezug auf die Kate-
gorien Person, Modus und Tempus aufweist, müssen in erster Linie die 
Formen der 3. Person Singular/Plural Indikativ Aktiv/Passiv behandelt 
werden.

Übungsbeispiel 9

a) Markieren Sie finite Verben im folgenden Text. 
b) Welche  Prädikate  sind  komplex?  Finden  Sie  die  weiteren  Prädikatsteile. 
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Ergänzen Sie die Tabelle.

Prädikat Genus Zeit
begründeten Aktiv Präteritum 

[…]  Im 19.  Jahrhundert  wurden  die  Grundsteine  ;ür  zwei  große  neue  
Wissenscha3szweige der Naturforschung gelegt: Gregor Mendels Arbeiten  
an  Pflanzenkreuzungen  begründeten  die  Vererbungslehre  und  spätere  
Genetik und Werke von Jean-Baptiste de Lamarck, Charles Darwin und  
Alfred Russel Wallace beschrieben die Evolutionstheorie. 
Im 20. Jahrhundert kamen die Teilgebiete Physiologie und Molekularbio-
logie  zur  Entfaltung.  Grundlegende Strukturen wie  die  DNA, Enzyme,  
Membransysteme können seitdem in ihrer Funktion genauer untersucht  
werden. […]

Nachdem  das  Prädikat  identifiziert  worden  ist,  soll  das  Subjekt 
bestimmt  werden.  Meistens  treten  als  Subjekte  Nominalphrasen  mit 
einem Substantiv oder Pronomen als Kern auf, die immer im Nominativ 
und dementsprechend ohne Präposition stehen. 

Bei pronominalen Subjekten ist der Nominativ meist gut erkenn-
bar (Personalpronomen ich, du, er, wir, Interrogativpronomen wer, Inde-
finitpronomen man, niemand). Nominalphrasen mit Substantiv als Kern 
rufen mehr Probleme hervor, da es bei den Artikelformen keine eindeu-
tige Nominativform gibt. Wenn das Subjekt aufgrund formaler Merk-
male nicht zu ermi0eln ist, hil� die Kongruenz des Subjekts mit den  
Morphemen  des  finiten  Verbs,  die  sich  auf  Person  und  Numerus 
erstreckt. Dabei sind die folgenden Regeln zu befolgen (vgl.  HERINGER 
1989: 75–76, 80):
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S im Singular – Vf im Singular
S im Plural – Vf im Plural

S und S – Vf im Plural
S oder S – Vf im Singular

(S – Subjekt, Vf – das finite Verb)

Übungsbeispiel 10

Sind die hervorgehobenen Substantive Satzsubjekte? Begründen Sie Ihre Mei-
nung.

1865  hielt  der  Augustinerpater  Johann  Gregor  Mendel  (1822–1884)  in  
Brünn (Brno, heutiges Tschechien) zwei Vorträge mit dem Titel „Versuche  
über Pflanzen-Hybride“ (Kreuzungsexperimente mit Pflanzen). Im Jahre  
darauf (1866) erschien die Abhandlung gedruckt in den „Verhandlun-
gen des Naturforschenden Vereins in Brünn ;ür das Jahr 1865“. Niemand 
realisierte, dass damit ein Konzept von genetischen Informationseinheiten  
(Mendel nannte sie „Faktoren“, heute nennt man sie  Erbanlagen oder  
Gene) entdeckt worden war.

Übungsbeispiel 11

Schreiben Sie aus jedem Hauptsatz die Struktur „Subjekt + das finite Verb“ 
heraus. Beachten Sie dabei die Regeln der Kongruenz. 

(1) Vor  mehr  als  300  Jahren  hat  der  englische  Wissenscha3ler  und  
Erfinder  Robert  Hooke  mit  einem primitiven  Mikroskop  erstmals  
winzige, schachtel;örmige Höhlungen in Schni=en durch Kork und  
Bla=er beobachtet. Er nannte diese Kompartimente „kleine Kästchen  
oder Zellen“.

(2) Bei der Tagung werden unter anderem das Potential, aber auch die  
Risiken beim Ersatz  von geschädigtem Gewebe des  Herzens nach  
einem  Herzinfarkt  oder  von  Nervenzellen  bei  einer  ]erschni=s-
lähmung diskutiert.
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Schri. 4: Hauptsatzminimum

Wenn das Subjekt und das Prädikat im Hauptsatz ermi0elt sind, soll 
festgestellt werden, ob diese Struktur bereits das Satzminimum bildet 
oder ob weitere Komplemente erforderlich sind. Dabei kommt der Rek-
tion des Verbs eine wichtige Rolle zu, auf Grund derer das Verb ein 
bestimmtes Satzmuster evoziert. Dieses Satzmuster bietet dem Rezipien-
ten ein Schema zum AuVau der grammatischen Satzstruktur. Die durch 
die  Verbvalenz  bestimmten  Leerstellen  werden  durch  Elemente  im 
Hauptsatz (Nominalphrasen mit Substantiv bzw. Pronomen als Kern), 
Infinitivklauseln ohne Einleitung und Nebensätze ge@üllt (vgl. HERINGER 
1989: 122).

Die Übungsbeispiele 12 und 13 beziehen sich auf die Ermi0lung 
der Akkusativ-, Dativ- und Präpositionalobjekte, die als Komplemente 
im Hauptsatz au�reten.

Übungsbeispiel 12

a) Bestimmen Sie mit Hilfe des Wörterbuches die Rektion der kursiv gedruck-
ten Verben. 
b) Schreiben Sie aus jedem Satz die Struktur „Prädikat + Objekt“ heraus. 

(1) Die Zellwand umgibt die Zelle und verleiht dem Pflanzenkörper Fes-
tigkeit.

(2) Die Chloroplasten enthalten den grünen Farbstoff Chlorophyll und  
betreiben die Photosynthese.

(3) Der Zellzyklus wird in die  Interphase und die  Teilungsphase,  die  
eigentliche Mitose, gegliedert.
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Übungsbeispiel 13

a) Schreiben Sie aus jedem Satz die Struktur „Subjekt + Prädikat“ heraus. 
b) Sind diese Strukturen vollständig? Wenn nicht, stellen Sie eine Frage, z. B.: 
Der Zellkern enthält – Was? Finden Sie diese inhaltlich obligatorischen Ele-
mente.

Das  Endomembransystem  besteht  aus  Endoplasmatischem  Reticulum  
(ER), Golgi-Apparat sowie Lysosomen und Cytosomen (Microbodies). Die  
Zisternen  genannten  Hohlräume  zwischen  den  beiden  Membranen  des  
ERs dienen als Speicher- und Transportsystem. Außen kann das ER von  
Ribosomen besetzt sein (granuläres ER). Der Golgi-Apparat mit Dyctioso-
men übt sekretorische Funktionen in der Zelle aus. […]

Als Komplemente treten auch uneingeleitete  Infinitivklauseln auf, die 
bei der Rezeption grammatisch und inhaltlich in den Trägersatz einge-
passt werden sollen. Sie sind durch die Einrahmung durch Kommas und 
die Endstellung des Infinitivs gekennzeichnet (vgl. HERINGER 1989: 280).

Es ist zu beachten, dass zu als ein polyfunktionales Strukturwort 
(Infinitivpartikel,  Präposition,  Gradpartikel,  Verbpräfix)  fungiert  und 
unter anderem in eingeleiteten Infinitivklauseln (siehe Schri0 2) sowie  
in der Konstruktion „sein + zu + Infinitiv“ anzutreffen ist. Die folgende 
Übung hat die Bewusstmachung dieser Differenzen zum Ziel. 

Übungsbeispiel 14

Welche Sätze  enthalten die  Infinitivklausel  „zu + Infinitiv“?  Begründen Sie 
Ihre Meinung. 

(1) Die Zellbiologie ist nicht isoliert innerhalb der verschiedenen biolo-
gischen Disziplinen zu betrachten.

(2) Optische  Instrumente  sind  aber  ;ür  Atome und Details  einzelner  
Moleküle blind, da diese Objekte einfach zu klein sind, um sie mit  
sichtbarem Licht aufzulösen.
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(3) Mit Hilfe neuer Technologien in der Stammzellbiologie erhofft sich  
die  Wissenscha3,  einen  besseren  Einblick  in  die  Entstehungsme-
chanismen von Krankheiten und deren 2erapie gewinnen zu kön-
nen.

Wie  bereits  erwähnt,  sind  uneingeleitete  Infinitivklauseln  durch  die 
Verbvalenz bestimmt. Daher muss @ür deren Einpassung geprü� wer -
den, in welche Valenzstelle sie gehören. Sie können die Funktion des 
Subjekts, des akkusativischen oder präpositionalen Komplements über-
nehmen, wo@ür die Lerner im Übungsbeispiel 15 sensibilisiert werden.

Übungsbeispiel 15

a) Markieren Sie in den folgenden Sätzen das Subjekt und das Prädikat.
b) Klammern Sie die Infinitivklauseln „zu + Infinitiv“ ein. Auf welche Frage 
antworten sie?
c) Unterstreichen Sie die Infinitive. Finden Sie die obligatorischen Elemente, 
die zu diesen Infinitiven inhaltlich gehören. 
d) Bestimmen Sie in jedem Satz das Satzminimum.

(1) Durch die Verwendung derartiger standardisierter DNA-Marker ;ür  
dieselbe Art wird es möglich sein, naturschutzrelevante Populations-
parameter (z. B. Grad der Heterozygotie einer Population oder die  
effektive Populationsgröße) zwischen Regionen und sogar Ländern  
zu vergleichen. 

(2) Dieses ermöglicht uns, viele der Experimente nicht nur an Mais, son-
dern  auch  an  Modellorganismen  wie  z. B.  der  Ackerschmalwand  
(Arabidopsis thaliana) durchzu;ühren.

Schri. 5: Nebensatz als Komplement und dessen Satzmini-
mum

Auf die Erkennungszeichen der Nebensätze wurde bereits im Schri0 1 
eingegangen. In dieser Phase geht es nur um die Nebensätze, die vom 
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Hauptsatz her stark bestimmt sind und als dessen Komplemente fungie-
ren. Diese Nebensätze treten in die Leerstellen ein, die das Prädikat im 
Hauptsatz mit seiner Valenz eröffnet und wo das entsprechende Kom-
plement in nominaler Form stünde. 

Die Komplementsätze werden durch die w-Wörter (Indefinitpro-
nomen  wer,  was,  wo etc.,  Pronominaladverbien  woraus,  wonach etc.) 
sowie durch die Subjunktionen dass und ob eingeleitet, wobei die letzte-
ren besonders häufig sind.

Übungsbeispiel 16

a) Suchen Sie in den folgenden Passagen Nebensätze, die inhaltlich obligato-
risch sind. 
b) Bestimmen Sie in diesen Nebensätzen das Subjekt und das Prädikat. 
c) Sind diese Strukturen vollständig? Wenn nicht, finden Sie die erforderlichen 
Elemente.

(1) Ein Kuckuck legt seine Eier in fremde Nester. Woher soll dann ein  
geschlüp3er Kuckuck wissen, von wem er abstammt, wenn er nie  
einen seiner Artgenossen gesehen hat? Er ist auf sich allein gestellt  
und braucht bestimmte angeborene Fertigkeiten, die seinen Vorfah-
ren schon sehr hilfreich waren.

(2) Die Triebtheorie der Aggression von Konrad Lorenz aus der Verhal-
tensforschung  (1963)  geht  davon  aus,  dass  Aggressivität  zur  
Instinkt-Triebaussta=ung  des  Menschen  gehört.  Aus  den  Beob-
achtungen an Tieren schloss Lorenz, dass die innerliche Aggression  
beim Menschen ebenfalls ein echter Instinkt mit eigener innerlicher  
Erregungsproduktion ist und zu einem ge;ährlichen aggressiven Ver-
halten ;ühren kann.

Als Grundregel gilt, dass die meisten dass-Sätze akkusativische Komple-
mente sind (vgl.  HERINGER 1989: 245). Bei der Ermi0lung der Komple-
mentsätze ist aber zu berücksichtigen, dass die Subjunktion dass nicht 
eindeutig ist und ebenso Relativsätze einleiten kann. Die Funktion der 
einschlägigen Nebensätze wird durch Fragen dazu ermi0elt.
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Übungsbeispiel 17

In welchen Satzge@ügen sind die Nebensätze mit  „dass“ inhaltlich obligato-
risch? Begründen Sie Ihre Meinung.

Angeborene  und  erworbene  Auslösemechanismen  sorgen  da;ür,  dass  
bestimmte Verhalten immer nach einem Programm ablaufen.
Dass Hooke das Mikroskop entwickelte, leitete eine neue Phase ein.
Erlerntes  Verhalten hat  allerdings  auch  den  Nachteil,  dass  es,  wird  es  
nicht wiederholt, vergessen werden kann.

Schri. 6: Satzminimum des Satzge�üges

Nachdem der Komplementsatz und dessen „Gerüst“ ermi0elt  worden 
sind, ist das Satzminimum des ganzen Satzge@üges herauszufiltern.

Übungsbeispiel 18

a) Finden Sie im folgenden Text Satzge@üge. 
b) Schreiben Sie aus jedem Hauptsatz die Struktur „Subjekt + Prädikat“ her-
aus. 
c) Welche Nebensätze sind inhaltlich obligatorisch? Bestimmen Sie in diesen 
Nebensätzen die Struktur „Konnektor +Subjekt + Prädikat“. 
d) Finden Sie in den Nebensätzen weitere inhaltlich obligatorische Elemente.

Freilandbeobachtungen an Menschenaffen

Bereits  1956  ha=en Fred  G.  Merfield und  Harry  Miller  vermerkt,  dass  
Merfield in den 1920er-Jahren Schimpansen dabei beobachtet ha=e, wie  
diese ein Stöckchen in ein Bienennest steckten und nach dem Herauszie-
hen den daran klebenden Honig ablutschten.  Die  erste  Studie  in  einer  
Fachzeitschri3 erschien aber erst 1964: Jane Goodall berichtete darin, dass  
Schimpansen im Gombe Stream National Park in Tansania dünne Stöck-
chen benutzen, um damit Termiten aus Erdlöchern zu fischen. […]
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Schri. 7: Sinnerfassung des Satzes

Im letzten Schri0 werden Satzelemente ergänzt, die keine Valenzstelle  
besetzen  und  vorher  weggelassen  wurden.  Es  handelt  sich  um 
einfache/erweiterte  A0ribute  und  Genitiva0ribute  im Haupt-/Neben-
satz sowie eingeleitete Infinitivklauseln (siehe Schri0 2). Dazu gehören 
auch Relativsätze, die eine a0ributive Funktion ausüben, und Supple-
mentsätze, deren Verhältnis zum Hauptsatz vorrangig semantisch (final, 
konditional, temporal, kausal, konzessiv bzw. konsekutiv) bestimmt ist 
(siehe Schri0 1). 

Schlussbemerkung 

Das vorgestellte  Projekt  „Strukturen ermi0eln  – Inhalte  erschließen“ 
basiert auf einem systematischen Einbezug der Grammatik in den Fach-
sprachenunterricht,  wobei  das  Hauptaugenmerk  auf  die  Aktivierung 
der  Schemata  zur  Bedeutungserschließung  textueller  Sinnzusammen-
hänge gerichtet ist. Die dargelegten didaktischen Vorschläge dienen der 
Identifikation und Bewusstmachung von syntaktischen Strukturregula-
ritäten und zeichnen explizit den Weg von der sprachlichen Form zum 
Sinn nach, den die Studierenden bei der Rezeption deutschsprachiger 
biologischer Fachtexte später routinisiert und automatisch gehen müs-
sen.
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Anneliese Fearns

Zur aktuellen Situation des 
fachsprachlichen DaF-Unterrichts

�ür Flüchtlinge

Selten stand die Vermi0lung der deutschen Sprache als Fremdsprache 
derart im Fokus der gesellscha�lichen und politischen Diskussion wie 
heute. Die Integration junger Flüchtlinge in die Gesellscha� und damit 
die Vermi0lung der deutschen Sprache sind zu einer zentralen Heraus-
forderung geworden. In der Anfangsphase stellte die in zahlreichen Fäl-
len notwendige Alphabetisierung aufgrund fehlender Materialien und 
nur einer kleinen Zahl  von Experten vorübergehend eine schwierige 
Aufgabe  dar.  Was  jedoch  die  allgemeinsprachlichen  DaF-Lehrwerke 
betraf, konnten die Verlage relativ schnell entsprechende Mengen auf 
den Markt bringen. Diese waren zwar in der Regel nicht genau auf die 
neuen und in vieler Hinsicht fremden Zielgruppen ausgerichtet, er@üll-
ten aber ihren Zweck. Nun verändert sich diese Situation zunehmend: 
Zahlreiche Flüchtlinge haben bereits ihre ersten Kurse und Prüfungen 
der Niveaustufe A2 des Gemeinsamen Europäischen Referenzrahmens 
(GER)  erfolgreich  absolviert  und  befinden  sich  nach  ihrer  Selbst-
einschätzung in einer zweiten Phase ihres Lern- und Integrationspro-
zesses, die einerseits auf eine Erweiterung ihrer allgemeinen Deutsch-
kenntnisse ausgerichtet ist, andererseits aus ihrer Sicht aber auch der 
Ergänzungen bedarf, um sie ihren Zielen in Ausbildung, Studium oder 
Beruf näher zu bringen. Konkret fordert das einen frühen Einstieg in 
fachsprachliche Lehr-/Lernmaterialien.
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Wenn man nun die heute auf dem Markt angebotenen Lehr-/Lernmate-
rialien wie beispielsweise  Wirtscha3skommunikation Deutsch (EISMANN 
2008)  oder  Technisches  Deutsch  ;ür  Ausbildung  und  Beruf 
(FEARNS & BUHLMANN 2013) betrachtet, stellt man fest, dass es sich um 
berufsbezogene,  fachsprachliche  Lehr-/Lernmaterialien  handelt,  die 
Deutschkenntnisse der Niveaustufe B2 des GER voraussetzen. Dies ist 
verständlich, da sie Fachkenntnisse vermi0eln und „sprachliches Han-
deln im beruflichen Leben trainieren“ (EISMANN 2008: 4).

Diese Lehrwerke bieten die Grundlage @ür einen Unterricht mit 
dem Ziel, sprachliche Handlungs@ähigkeit im Fach, in Ausbildung und 
Beruf  aufzubauen.  Das heißt,  sie  steuern Prozesse,  in deren Rahmen 
fachliche, sprachliche, strategische, soziale und interkulturelle Lernziele 
gleichermaßen  zu  realisieren  sind.  Das  fordert  einen  ganzheitlichen 
Ansatz, der fachliche Korrektheit und Bezug zur beruflichen Realität mit 
aktueller fremd- und fachsprachlicher Didaktik verbindet,  um sowohl 
fachliches Wissen zusammen mit fachsprachlichen Kenntnissen zu ver-
mi0eln, als auch durch die Realisierung eines kommunikativen Unter-
richts zur gesellscha�lichen Integration durch den AuVau der sozialen 
und interkulturellen Kompetenzen beizutragen. Damit entsprechen sie 
zwar  den  Wünschen  heutiger  Zielgruppen,  möglichst  schnell  in  ein 
Praktikum einzusteigen, an einem der Ausbildungsgänge teilzunehmen 
oder berufliche Tätigkeiten annehmen zu können. Doch sie ver@ügen 
noch nicht  über die sprachlichen und o� auch fachlichen Vorausset -
zungen  da@ür  und  fachsprachliche  Zusatzmaterialien,  die  auf  diese 
berufsbezogenen, fachsprachlichen Lehrwerke vorbereiten, sucht man 
vergeblich.  Das  bedeutet  @ür  diese  Zielgruppen  einen  erschwerten 
Zugang zu  den @ür  sie  unerlässlichen berufsbezogenen,  fachsprachli-
chen Lehrwerken.

Die Notwendigkeit einer schnellen Reaktion auf die gegenwärtige 
Situation wird nicht nur in den Wünschen der Lernenden deutlich, son-
dern auch in den Gesprächen mit Lehrenden und Integrationsbeau�rag-
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ten,  die  den Bedarf  an fachsprachlichen Zusatzmaterialien erkennen. 
Nur  wenige  der  Lehrenden kommen aus  dem Bereich  DaF/DaZ und 
unter diesen ver@ügt lediglich eine kleine Zahl über Erfahrungen mit 
fachsprachlichem Unterricht. Eine weit größere Gruppe bilden Lehre-
rinnen  und  Lehrer  unterschiedlicher  Fächer  und  Stufen,  Studierende 
und Schüler aus der Oberstufe, vor allem aber auch Experten und Aus-
bilder  aus  technischen  Berufen  und  unterschiedlichen  Branchen  der 
Wirtscha�. Was sie alle vereint, ist ihr Engagement zu unterrichten und 
ihre  Einstellung,  die  Bedürfnisse  der  Lernenden  kennen  zu  lernen, 
gezielt auf sie einzugehen und dabei eigene berufliche Kenntnisse und 
Erfahrungen  einzubringen.  Die  Bereitscha�,  Anregungen  zur  Unter-
richtsgestaltung aufzunehmen und sich in neue Bereiche des Lehrens 
und Lernens einzuarbeiten, ist groß. In dieser Situation bedarf es fach-
sprachlicher Lehr-/Lernmaterialien mit klar  nachvollziehbaren Struktu-
ren, begleitet von aus@ührlichen Lehrerhandreichungen. 

Unter diesem Aspekt möchte ich zwei Möglichkeiten eines frühen 
Einstiegs in fachsprachliche Lehr-/Lernmaterialien vorstellen: 

(1) Ein  fachsprachlich  interdisziplinärer  Ansatz,  der  die  Lesekursdi-
daktik nutzt,  um  Lernende  mit  geringen  Deutschkenntnissen 
unter  Einsatz  der  Mu0ersprache  oder  einer  Lingua franca  zur 
Rezeption spezifischer Fachtexte eines @ächerübergreifenden [e-
mas zu be@ähigen. Hier geht es um die Vorstellung und kritische 
Auseinandersetzung  mit  einem  Lehrwerk,  das  zur  Ver@ügung 
steht. 2016 hat das Goethe Institut im Rahmen seiner internatio-
nalen Projekte von  CLIL Content and Language Integrated Lear-
ning (vgl. HAATAJA 2009) zu CLILiG (Content and Language Inte-
grated  Learning  in  German)  den  Lesekurs  ÖKOM  Ökologische 
Kommunikation International (FEARNS et al. 2005) auf seine Web-
site gestellt. Ergänzt wurde dieses öffentliche Angebot durch aus-
@ührliche  Hinweise  ;ür  den  Lehrer (vgl.  FEARNS &  BUHLMANN 
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2016). Auch hier gilt es zu überprüfen, inwieweit ein Einsatz die-
ses Lehrwerkes @ür die beschriebenen Zielgruppen möglich ist. 

Der fachsprachliche Ansatz

Die berufsbezogenen, fachsprachlichen Lehrwerke von heute sind das 
Ergebnis einer längeren Entwicklung. Vor allem waren und sind es neue 
Zielgruppen,  die  eine  Reflexion  der  Lehr-/Lernmaterialien  erzwingen 
und zur  Erstellung neuer  bzw. Weiterentwicklung vorhandener  fach-
sprachlicher Lehrwerke @ühren (vgl. FEARNS 2015: 87–105). Heute haben 
wir es wieder mit Zielgruppen zu tun,  die  – selbst wenn sie nun in 
Bezug auf die nachgewiesenen Deutschkenntnisse auf den Niveau A2 
eine homogene Gruppe bilden – in Bezug auf ihre schulische Ausbil-
dung große Unterschiede aufweisen. Diese Zielgruppen sind nicht zu 
vergleichen mit den uns vertrauten Lernern der letzten Jahrzehnte, die 
als  Studierende oder Auszubildende im Rahmen europäischer Förder-
programme nach Deutschland kamen und kommen, um zu studieren 
oder auf Initiative der Kammern ein Praktikum in einer Werksta0 zu  
absolvieren.  Sie  ver@ügen  aufgrund  ihrer  schulischen  Bildung  über 
solide Grundkenntnisse in den Fächern Mathematik, Physik und Che-
mie.  Auch  sind  sie  sind  i. d. R.  mit  gewissen  Formen  des  Fremd-
sprachenunterrichts  vertraut  und  haben  u. U.  auch  eine  mehr  oder 
weniger konkrete Vorstellung von den Formen der Kommunikation am 
Arbeitsplatz  z. B.  durch  Ferienjobs  erworben.  Die  heute  am  Markt 
erhältlichen  berufsbezogenen,  fachsprachlichen  Lehrwerke  sind  @ür 
diese Jugendlichen eine Herausforderung, aber zu bewältigen. Vorberei-
tende fachsprachliche Materialien sind @ür  sie  nicht  erforderlich.  Die 
große Mehrheit heutiger Zielgruppen hingegen ist aufgrund ihrer o� 
unterbrochenen oder abgebrochenen schulischen Ausbildung mit diesen 
berufsbezogenen,  fachsprachlichen  Lehr-/Lernmaterial,  mit  ihrem 
direkten Einstieg in Fachbereiche wie Fertigungstechnik oder Elektro-
technik und der Vielzahl der Lernziele insbesondere im soziokulturellen 
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Bereich überfordert. Ihr Wunsch nach fachsprachlichen Lehr-/Lernma-
terialien ist deshalb nicht nur aus ihrer Sicht verständlich, sondern auch 
eine  didaktische  Notwendigkeit:  Unter  bestimmten  konzeptionellen 
Bedingungen  kann der  Einsatz  fachsprachlicher  Zusatzmaterialien  in 
den Grundlagenbereichen Mathematik, Physik und Chemie den Erfolg 
der Lernenden in den @ür sie notwendigen, weiter@ührenden, berufsbe-
zogenen, fachsprachlichen Kursen absichern. 

(1) Ein fachsprachlicher Ansatz, der der Vermi0lung fachsprachlicher 
Grundkenntnisse in den Fächern Mathematik, Physik und Che-
mie dient und die Funktion hat, Lernende mit geringen Deutsch-
kenntnissen,  die  ein Studium,  eine Ausbildung oder  berufliche 
Tätigkeit in naturwissenscha�lichen und technischen Bereichen 
anstreben, auf berufsbezogene, fachsprachliche Lehrbücher vor-
zubereiten und diese zu entlasten. Dieser Ansatz wurde in der 
Reihe MNF Hin;ührung zur mathematisch-naturwissenscha3lichen  
Fachsprache mit den Bänden Mathematik, Physik und Chemie (vgl. 
BINDER &  BUHLMANN 1977 ff.)  umgesetzt,  indem man die fach-
sprachlichen Lernziele  – der  vorbereitenden Funktion entspre-
chend  – auf die Vermi0lung der Fachlexik, der fachspezifischer 
Strukturen und den AuVau von Lesestrategien begrenzte. Damit 
wurde eine grundlegende terminologische Basis @ür kontinuierli-
che Weiterarbeit  mit  fachsprachlichen Lehrwerken spezifischer 
Fachgebiete,  wie  beispielsweise  Werksto�unde  oder  Elektro-
technik  geschaffen,  da  die  Kommunikation  in  den  natur-  und 
ingenieurwissenscha�lichen  Fächern  aller  Spezialisierungsebe-
nen durch eine Mischterminologie aus Mathematik, Physik und 
Chemie bestimmt ist (vgl.  BUHLMANN &  FEARNS 2000: 38 f.). Im 
Folgenden soll das Konzept dieser nicht mehr ver@ügbaren Lehr-
werke vorgestellt und ihre Einsatzmöglichkeiten diskutiert wer-
den.
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Die Konzeption der Lehrwerke von MNF ist in mehrfacher Hinsicht ein 
Beispiel da@ür, wie diese Probleme angegangen werden können. Sie ist 
durch folgende Entscheidungen bestimmt:

(1) Die auffallendste und folgenreichste Entscheidung besteht in der 
Reduktion der Lehr-/Lernziele auf die „Vermi0lung der grundle-
genden fachspezifischen Lexik,  der entsprechenden fachspezifi-
schen  Strukturen  und  die  Vermi0lung  von  Lesestrategien  in 
Bezug auf Fachtexte“ (BINDER & BUHLMANN 1977: 7).

(2) MNF arbeitet mit authentischen Fachtexten niederer Spezialisie-
rung, mehrheitlich mit Schulbuchtexten.

(3) Sprachliche Voraussetzungen sind Deutschkenntnisse vergleich-
bar mit der Niveaustufe A2 des GER.

(4) Fachliche  Kenntnisse  werden nicht  vorausgesetzt,  sondern mit 
der Fachsprache vermi0elt.

(5) MNF kann als kursbegleitendes oder kurstragendes Material ein-
gesetzt  werden,  dient  aber  auch  als  Selbstlernprogramm,  d. h. 
Lösungen sind angegeben.

(6) Die Vermi0lung der fachspezifischen Lexik erfolgt mithilfe einer 
damals üblichen Programmierung, die Ein@ührung, Einübung und 
Kontrolle der Fachterminologie umfasst.

(7) Die inhaltliche Abfolge entspricht der Systematik des Faches.
(8) Die Struktur der Kapitel ist gekennzeichnet durch die Abfolge: 

Erwerb der fachspezifischen Lexik, Kennenlernen und Einübung 
spezifischer fachsprachlicher Strukturen und die Vermi0lung und 
Anwendung von Lesestrategien.

Auf diesen nachvollziehbaren Entscheidungen beruhte der Erfolg von 
MNF  als  ein  zeitsparender  Weg zu  fachsprachlichen Lehrwerken der 
Reihe  NTF  Hin;ührung  zur  naturwissenscha3lich-technischen  Fach-
sprache  mit den Bänden Werkstoffkunde, Maschinenbau,  Baustoffkunde 
und Elektronik/Informatik, die sowohl rezeptive als auch produktive Fer-
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tigkeiten @ördern und mit Texten hoher Spezialisierung arbeiten (vgl. 
BUHLMANN & FEARNS 1980 ff.). Inwieweit können sie in dieser Funktion 
auch heute eingesetzt werden?

Ein probeweiser Einsatz der ersten Kapitel von MNF Mathematik 
im Rahmen von freiwilligen Arbeitsgruppen zeigte Vorteile und Nach-
teile auf. Die Lehrenden schätzten die Struktur und inhaltliche Abfolge 
in der  Systematik  des  jeweiligen Faches  verbunden mit  dem Einsatz 
authentischer Texte, die @ür sie nachvollziehbar, @ür Lernende hilfreich 
seien.  Die  hohe  Zahl  von  Interessenten  bestätigte  die  Relevanz  der 
Lerninhalte. Sie waren sich bewusst, dass Kenntnisse mathematischer 
Grundbegriffe bereits sehr früh im Alltag von Bedeutung sind und dass 
diese Bedeutung wächst – welche Fachrichtung man auch immer später 
wählen wird. Das gilt im Falle der Mathematik nicht nur @ür technische 
Berufe sondern auch @ür Tätigkeiten im Handel,  in der  Gastronomie 
oder in den Pflegeberufen, um nur einige Beispiele zu nennen. Als den 
heutigen Zielgruppen angemessen erweist sich auch die Entscheidung, 
fachliche Kenntnisse nicht vorauszusetzen sondern mit der Fachsprache 
zu  vermi0eln.  Jugendliche  mit  unterbrochener  oder  abgebrochener 
Schulbildung profitieren davon ebenso wie Schulpflichtige ohne Fach-
kenntnisse  in  Förderklassen.  Fachlich  teilkompetente  Lerner  können 
verschü0etes Wissen wieder auffrischen und ergänzen, fachkompetente 
Lerner sind nicht unterfordert, solange der Erwerb der Terminologie in 
eine Phase des Selbststudiums vor dem Unterricht verlagert wird und 
das sollte die Regel sein. Die Auslagerung des Terminologieerwerbs ent-
lastet den Unterricht @ür Lehrer und Lerner. Heute kann die „veraltete“ 
programmierte Form der Vermi0lung von Fachlexik ohne großen Auf-
wand ins Netz gestellt und damit @ür Blended Learning genutzt werden 
(vgl. auch  ROELCKE 2010: 175). Aber auch das Aus@üllen von Arbeits-
blä0ern fand überraschenderweise Zustimmung als zusätzliche Chance, 
die Schreib@ähigkeit zu verbessern. Der zunächst langsame, aber konti-
nuierliche AuVau der Lesekompetenz mit MNF Mathematik erwies sich 
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als @ür die meisten Lernenden notwendig, da die Anwendung von Stra-
tegien  bei  vielen  nur  zögerlich  erfolgte.  Der  Auf-  und  Ausbau  der 
Kommunikation  im  Unterricht  musste  jedoch  von  den  Lehrenden 
gesteuert und ge@ördert werden, d. h. der kommunikative Ansatz muss 
in den Lehrwerken realisiert werden. Denn die Realisierung kommuni-
kativer und soziokultureller Lernziele ist zur Vorbereitung auf berufsbe-
zogene, fachsprachliche Lehrwerke unverzichtbar. Eine Neubearbeitung 
ist demnach unvermeidlich. Sie auf der Grundlage der Konzeption von 
MNF zu gestalten, ist aber durchaus zu rechtfertigen. (Eine Neubearbei-
tung @ür das Netz ist in Arbeit, ebenso wie entsprechende Lehrerhand-
reichungen.)

Als ein eindrucksvolles und einfaches Beispiel @ür die notwendi-
gen Anpassungen früher fachsprachlicher Materialien an die heutigen 
Standards erweist sich die Gestaltung von Aufgabenstellungen. In den 
An@ängen  fachsprachlicher  Lehrwerke  begnügte  man  sich  mit  quasi 
„technisch neutralen“ Formen.  Anstelle  einer  formulierten Aufgaben-
stellung wurde ein Beispiel mit Lösung vorgegeben. Das sah dann so 
aus: 

Beispiel

„Rechenzeichen und Vorzeichen lassen sich vertauschen“. 
Umformung: „Man kann Rechenzeichen und Vorzeichen vertauschen.“

Die erste Aufgabe beginnt dann mit der Vorgabe: 
„Eine Differenz lässt sich als Summe schreiben.“ 

Als Aufforderung folgt dann ein unvollständiger Satz:
 „Man kann _____“ 
(vgl. z. B. BINDER & BUHLMANN 1979: 49). 
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In  der  nachfolgenden  Generation  NTF  Hin;ührung  zur  naturwissen-
scha3lich-technischen Fachsprache gibt es dann Aufforderungen an den 
Lerner wie: „Bi0e ergänzen Sie!“ oder „Bi0e teilen Sie den obenstehen-
den Text in @ünf Abschni0e ein!“ (vgl.  BUHLMANN &  FEARNS 1980: 47, 
61).  Heute  findet  man  in  den  entsprechenden  Lehr-/Lernmaterialien 
(vgl.  FEARNS et  al. 2005:  3 ff.)  vor  allem  folgende  Aufgabenstellung: 
„Ergänzen Sie den folgenden Text mithilfe der Abbildungen. Arbeiten Sie  
mit Ihrem Nachbarn zusammen und vergleichen Sie Ihre Ergebnisse im 
Plenum!“ (FEARNS & BUHLMANN 2013: 78). Die stereotype Ergänzung der 
jeweils konkreten Aufgabenstellung mit dem Zusatz „Arbeiten Sie mit  
Ihrem Nachbarn zusammen und vergleichen Sie Ihre Ergebnisse im Ple-
num“ @ührt zu „selbstständigen Lernprozessen der Lernenden, die große 
Anteile an kritischem Vergleich und Reflexion enthalten“ und dient der 
„Überprüfung der eigenen Arbeitsergebnisse,  auch dem Vergleich der 
eigenen  Ergebnisse  mit  denen  anderer  und  dem  Nachdenken  über 
Alternativen und ggf. der Korrektur eigenen Arbeitsergebnisse“ (FEARNS 
&  BUHLMANN 2016: 10 f.). Mit dieser Form der Aufgabenstellung wird 
nicht nur der Lernprozess des Einzelnen gesteuert, sondern gleichzeitig 
ein kommunikativer fachsprachlicher Unterricht mit den Lernenden als 
verantwortlich  handelnden  Akteuren  initiiert  und  strukturiert.  Das 
bedingt, dass der Lehrer den Vergleich der Ergebnisse im Plenum nicht 
steuern sollte,  sondern die Leitung der Diskussion der Ergebnisse im 
Plenum bereits kurz nach den ersten Stunden des Kurses an die Lerner 
übergibt, nachdem gesichert ist, dass sie über die entsprechenden Rede-
mi0el ver@ügen (vgl. FEARNS & BUHLMANN 2013: 8, 16 f.). Wenn es unter-
schiedliche  Lösungen  gibt,  kommt  es  dann  zu  einem  Prozess  des 
gemeinsamen Aushandelns der optimalen Lösung, der von Sprachhand-
lungen wie Vergleichen, Begründen, Beschreiben, Verweisen auf Texte, 
Zustimmen, Ablehnen bestimmt ist.
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Der fachsprachlich interdisziplinäre Ansatz

Der interdisziplinär ausgerichtete fachsprachliche Lesekurs ÖKOM Öko-
logische  Kommunikation  International  (FEARNS et  al. 2005)  wurde  @ür 
russische Studierende konzipiert, die über keine Deutschkenntnisse ver-
@ügen. Die Wahl des [emas entsprach und entspricht seiner Bedeu-
tung,  wie  es  beispielsweise  Lehrpläne von Studiengängen,  aber  auch 
Oberstufenlehrpläne von Schulen und Ausbildungspläne von Betrieben 
zeigen. Bei ÖKOM handelt sich um Lehr-/Lernmaterialien, auf die direkt 
zugegriffen werden kann und deren Konzeption und Realisierung den 
heute  einzufordernden Standards  @ür  fachsprachliche  Lehrwerke  ent-
sprechen. Lehrende können anhand des Lehrwerks und der  Hinweise 
;ür den Lehrer überprüfen, ob und wenn ja, wie der Einsatz @ür ihre Ziel-
gruppe gestaltet werden kann. Für den einen oder anderen mögen sich 
daraus  auch  Anregungen  @ür  die  Gestaltung  von  fachsprachlichem 
Unterricht selbst oder bereits vorhandener Materialien ergeben, insbe-
sondere was die Vielfalt der zu nutzenden Textsorten und die Übungs-
formen betriS. 

Der Lesekurs ist ursprünglich ein – allerdings geschätzter und von 
den Lernern geliebter – Exot unter den fachsprachlichen Lehr-/Lernma-
terialien. Als „graue“, d. h. nicht publizierte Literatur geriet er immer 
wieder in Vergessenheit, tauchte aber seit den 80er Jahren in anderer, 
weiterentwickelter Form auch immer wieder auf, so dass man sehr wohl 
von einer ausgefeilten Lesekursdidaktik sprechen kann, was beispiels-
weise  die  Auswahl  und  Progression  grammatikalischer  Phänomene 
unter dem Aspekt der Rezeption, als Lesegrammatik, verdeutlichen (vgl. 
FEARNS & BUHLMANN 2016: 7 f.). Lesekurse wurden bisher vor allem von 
Studierenden  oder  Fachleuten  im  Ausland  genutzt,  um  gezielt 
Informationen  beispielsweise  über  Forschungsprojekte  sammeln  zu 
können. Nicht selten entstanden Lesekurse im Rahmen von Kooperatio-
nen von deutschen Hochschulen mit ausländischen Universitäten wie 
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z. B.  der  TU  Berlin  oder  der  HTWG  Konstanz  mit  brasilianischen 
Universitäten. Die Ansprüche der Lernenden an solche Kurse können 
variieren.  Studierende  des  Fachbereichs  Philosophie  in  Rio  beispiels-
weise ha0en sich das Ziel gesetzt, Texte deutscher Philosophen parallel 
zu den vorliegenden Übersetzungstexten im Original lesen und in ihren 
Arbeiten das Original zitieren zu können. Sie wollten aber auch über 
den Charakter der Rezeption, der sich in der Übersetzung offenbarte, 
diskutieren.  Unterrichtssprache  war  die  Mu0ersprache,  also  Brasilia-
nisch,  unterbrochen  durch  Zitate  aus  den  Originaltexten  und  das 
Einflechten  der  deutschen  Begriffe.  Die  Lesekurse  waren  und  sind 
i. d. R.  fachspezifisch ausgerichtet  und nutzen die  Mu0ersprache zum 
Einstieg in bestimmte [emenbereiche und als Unterrichtssprache. So 
auch Einfach Biologie. Informationen sammeln (AVERINA 2013), ein Lese-
kurs, der sich an russische Studierende wendet.

Der  Lesekurs  ÖKOM  Ökologische Kommunikation  International 
(FEARNS et al. 2005) ist dem [ema entsprechend interdisziplinär ausge-
richtet. Er „vermi0elt die Komplexität von Ökologie und Umweltschutz, 
zeigt  aber  auch  konkrete  Problemfelder  und  Lösungsansätze  unter-
schiedlicher Fachdisziplinen auf. Fakten und Entwicklungen werden in 
unterschiedlichen  wirtscha�lichen,  gesellscha�lichen  und  kulturellen 
Zusammenhängen dargestellt. Dem entsprechend stammt das Textange-
bot und die vermi0elte Fachlexik hauptsächlich aus naturwissenscha�-
lich-technischen Disziplinen und aus der Betriebswirtscha�“ (FEARNS & 
BUHLMANN 2016: 3). ÖKOM ist als Lesekurs konzipiert und nutzt die rus-
sische Sprache als Unterrichtsprache und v. a. in den ersten Kapiteln als 
Vermi0lungssprache. Das 2016 ins Netz gestellte Lehrwerk entspricht 
der ursprünglichen Fassung von 2005. Eine Bearbeitung beispielsweise 
in arabischer Sprache ist nicht vorgesehen, was bedauerlich ist, da der 
intensive und faszinierende Sprachvergleich damit ent@ällt. Der Einsatz 
von  ÖKOM ist jedoch nicht an russische Sprachkenntnisse der Lerner 
und Lehrer gebunden, da alle Übungen, Arbeitsanweisungen und Gram-
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matikerklärungen in deutscher Formulierung vorliegen. In den Handrei-
chungen ;ür den Lehrer wird als übergeordnetes Lernziel des Lehrwerks 
„der Auf- bzw. Ausbau kommunikativer Kompetenz bei der Rezeption 
von  Fachtexten  aus  Ökologie  und  Umweltschutz“  genannt 
(FEARNS & BUHLMANN 2016: 3). Mit der Formulierung Auf- bzw. Ausbau 
kommunikativer Kompetenz bei der Rezeption von Fachtexten  wird eine 
Änderung gegenüber dem Einsatz von ÖKOM an russischen Universitä-
ten signalisiert. Unter bestimmten Bedingungen, nämlich je nach Grad 
der vorhandenen Deutschkenntnisse der Lerner, kann dieser „Lesekurs“ 
bei Lernern ohne Russischkenntnisse eingesetzt und zum Auf- und Aus-
bau mündlicher Kompetenz in der Zielsprache Deutsch genutzt werden. 
Damit ist eine Öffnung @ür einen flexiblen Einsatz bei nicht russisch-
sprechenden Zielgruppen geschaffen (vgl.  FEARNS &  BUHLMANN 2016: 
13 ff.).  Dies ist nicht zuletzt der wachsenden Bedeutung von  CLILLiG 
Projekten @ür den DaF-Unterricht an ausländischen Schulen geschuldet, 
in  deren Rahmen  ÖKOM  bei  Lernenden mit  unterschiedlichen Fach- 
und  Deutschkenntnissen  erfolgreich  eingesetzt  wurde  und  wird. 
Schwerpunkt beim Auf- und Ausbau der mündlichen Kompetenz ist die 
aktive Teilnahme am Unterricht, beispielha� charakterisiert durch die  
bereits mehrfach erwähnte Aufgabenstellung: „Arbeiten Sie mit Ihrem 
Nachbarn zusammen und vergleichen Sie Ihre Ergebnisse im Plenum!“ 
Wobei @ür „unsere“ Zielgruppen zu betonen ist, dass bei den so initiier-
ten  Lernprozessen  kommunikative  Lernziele  ebenso  verfolgt  werden 
wie der AuVau von Schlüsselkompetenzen wie Team@ähigkeit, Konflikt-
@ähigkeit, Problemlöse@ähigkeit und Methodenkompetenz.

Das  Lehrwerk  ÖKOM besteht  aus  @ünf  Kapiteln,  die  inhaltlich, 
sprachlich  und  strategisch  aufeinander  auVauen.  Die  ersten  Kapitel 
sind den [emen  Ökologie und Umweltschutz in Medien und  Ökologie 
und Umweltschutz in der Bildung gewidmet (vgl.  FEARNS &  BUHLMANN 
2016:  4 ff.)  gewidmet.  Der  AuVau jedes  Kapitels  orientiert  sich,  was 
Auswahl  und  Anordnung  der  Inhalte  betriS,  an der  Systematik  der 
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Fächer  Ökologie  und  Umweltschutz.  Die  Fachtexte  sind  authentisch. 
Die sprachliche Progression ist durch das Lernziel der Rezeption von 
Fachtexten bestimmt und @ührt von Wörtern und Syntagmen zu zuneh-
mend komplexen Sätzen, Satzge@ügen und Textstrukturen. Jedes Kapitel 
ist in drei Abschni0e gegliedert: Informationen sammeln, Entdecken und  
Reflektieren  und  Umwelt und Kultur.  Diese Einteilung verdeutlicht die 
Breite der Funktionen und Perspektiven dieses Lehrwerkes. Informatio-
nen  sammeln  bietet  Fachtexte  der  unterschiedlichen  Disziplinen  an, 
„denen die Lernenden gesteuert durch handlungs- und entscheidungs-
orientierte Aufgabenstellungen, ihrem jeweiligen Sprachstand entspre-
chend, Informationen entnehmen können“ (FEARNS et al. 2005: VII). In 
Entdecken und Reflektieren  werden die einge@ührten und praktizierten 
Entschlüsselungs-  und Lesestrategien,  Lesestile  und  Arbeitstechniken 
bewusst gemacht. Die zur Erschließung der Texte erforderliche Gram-
matik wird induktiv über den Prozess des entdeckenden Lernens ver-
mi0elt. Umwelt und Kultur „steht im Zeichen der Beziehungen zwischen 
Umwelt und Kulturen und eröffnet den Lernenden neue Perspektiven“ 
(FEARNS et al. 2005: VIII). Hier finden sich Beispiele von Ausstellungen, 
Gedichten  oder  Präsentationen  von  Projekten  in  unterschiedlichen 
Kulturen. Diese Angebote können unter Berücksichtigung des jeweili-
gen Sprachstands auf Vorschlag der Lerner oder Lehrer durch aktuelle 
regionale Beispiele ergänzt werden.

Der fachsprachlich-interdisziplinäre Ansatz hat den Vorteil,  dass 
Zielgruppen  unterschiedlicher  fachlicher  Ausrichtung  angesprochen 
werden können.  Das gilt  beispielsweise  @ür  Lernende,  die  später  mit 
Wirtscha3skommunikation  Deutsch arbeiten  wollen.  Sie  können  von 
einem ÖKOM Lesekurs nur profitieren. Aber inwieweit entspricht dieses 
Lehr-/Lernmaterial  den persönlichen Vorstellungen und Zielen unter-
schiedlicher Lernertypen? 

Sicher  sind  Lesekurse  –  fachspezifisch  oder  interdisziplinär  – 
zunächst  und v. a.  @ür  Studierende und Schüler  von Oberstufen oder 
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Fachleute konzipiert, doch nicht nur @ür sie. Zu ihnen tri0 die Gruppe  
von Lernern, die zielstrebig eigene persönliche Wege zum Erfolg suchen 
und beschreiten. Diese @ühlen sich i. d. R. unterfordert, Inhalte und Pro-
gression  des  allgemeinsprachlichen  Unterrichts  entsprechen  weder 
ihren Fähigkeiten und ihrem Niveau. Für sie sind zusätzliche Angebote 
motivierend.  Ein  Blick  auf  Erfahrungen beim Einsatz  von  ÖKOM im 
Unterricht an technischen Universitäten in Petersburg und Donezk oder 
an Schulen in der Türkei, aber auch in Fortbildungsveranstaltungen des 
Goethe-Instituts @ür italienische DaF Lehrer zeigt: Lerner, die sich auf 
das  Experiment  eingelassen  haben,  sind  überrascht  über  ihre  Fort-
schri0e. Durch die steile Progression bei der Realisierung der sprachli-
chen, fachsprachlichen, fachlichen und strategischen Lernziele vermit-
telt  ihnen der Lesekurs schnelle Erfolgserlebnisse und eröffnet ihnen 
Wege und Methoden zu entdeckendem Lernen, Wissens- und Spracher-
werb. Die sprachlichen Fortschri0e werden dokumentiert durch die Tat-
sache, dass die Texte und Aufgaben der letzten Einheiten von ÖKOM, 
was die Rezeption betriS, der Niveaustufe B2 des GER entsprechen. Ein 
entscheidendes Kriterium @ür Einstieg und Erfolg jedoch ist das Erken-
nen  bzw.  Vermi0eln  der  Transfermöglichkeit der  Kenntnissen  und 
Kompetenzen auf  andere  Bereiche.  In  zahlreichen Fällen  ist  hier  ein 
Unterrichtsgespräch angebracht. Dazu heißt es in dem russischen und 
deutschen Vorwort An den Lerner: 

ÖKOM  vermi0elt Ihnen Informationen und Strategien, die Sie zum 
Lesen  von  Texten  bzw.  zu  einer  gezielten  Informationsentnahme 
benötigen. Sie lernen Entschlüsselungsstrategien in Bezug auf Wör-
ter, Sätze und Texte kennen und wenden sie an. Sie reflektieren Ihr 
Leseverhalten  und  erwerben  die  Fähigkeit,  Fremdsprachentexte 
gemäß Ihren Informationsbedürfnissen zu lesen und zu verstehen. 
Damit  erweitern  Sie  Ihre  Methodenkompetenz.  Diese  erlaubt  es 
Ihnen, auch über den Kurs hinaus, sich Inhalte deutscher Texte zu 
erschließen und generell Texte in anderen Fremdsprachen zu lesen. 
(FEARNS et al. 2005: III)
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Fazit

Ein Vergleich zwischen den beiden hier vorgestellten Ansätzen unter 
dem  Aspekt  der  Lernenden  und  Lehrenden  @ührt  zu  differenzierten 
Ergebnissen. MNF (überarbeitet) ist aufgrund der fachlichen Inhalte der 
drei Lehrwerke auf Zielgruppen beschränkt, die ein Studium, eine Aus-
bildung oder berufliche Tätigkeit in naturwissenscha�lich- technischen 
Bereichen anstreben. Sie bieten Lehrenden und Lernenden einen stark 
gesteuerten,  sicheren,  nachvollziehbaren  Einstieg  in  weiter@ührende, 
berufsbezogene,  fachsprachliche  Lehrwerke.  Bei  der  Neubearbeitung 
der  Mathematik  ist darüber hinaus zu beachten, dass ihr Einsatz auch 
@ür  eine  größere Zahl  von Lernern unterschiedlicher  Fachrichtungen 
Berücksichtigung  findet.  ÖKOM  fordert  zunächst  die  Lehrenden  zu 
einer Entscheidung heraus.  Dabei  geht  es weniger um die Frage des 
Inhaltes als darum, inwiefern sich eine Gruppe auf diese „unkonventio-
nelle Art des Deutschlernens“ einlässt. Hier bietet sich ein Kompromiss 
an, nämlich eine Lektion einzusetzen und mit den Lernenden zu disku-
tieren. An Anregungen mangelt es bei diesem Lehrwerk nicht.
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Jianpei Yang

Förderung der Sprechfertigkeit �ür 
chinesische Projektstudierende am 
Beispiel eines studienbegleitenden 

Deutschunterrichts in Shanghai

1. Einleitung

Seit Anfang des 21. Jahrhunderts gibt es immer mehr Hochschulkoope-
rationen zwischen China und Deutschland, die verschiedene Projekte 
auf  Fakultätsebene  an  verschiedenen  Hochschulen  durch@ühren.  Die 
meisten Projekte zielen auf einen Doppelstudienabschluss wie zum Bei-
spiel „Doppelbachelor“, „Doppelmaster“ usw. ab. An chinesischen Hoch-
schulen werden je nachdem unterschiedliche „Plus-Kooperationsmus-
ter“ entwickelt: Unter einem „drei plus eins“-Projekt versteht man, dass 
chinesische Studierende drei Jahre in China und ein Jahr in Deutschland 
studieren; ein „zwei plus zwei“-Projekt ist äquivalent. Ob man am Ende 
einen „Doppelbachelor“ verliehen bekommt, hängt von vielen Faktoren 
ab, z. B. Der Er@üllung der Anforderungen, Leistungspunkte o. ä. Natür-
lich gibt es auch andere Kooperationsformen, die ebenfalls den wissen-
scha�lichen Austausch zwischen beiden Ländern @ördern. Im Großen 
und Ganzen haben solche Kooperationen großen Erfolg erzielt und die 
Forschung in beiden Ländern vorangetrieben.

In  der  vorliegenden  Arbeit  wird  auf  solch  ein  Projekt  einge-
gangen, aber mit dem Schwerpunkt auf der Förderung der Sprechfertig-
keit der Projektstudierenden in der deutschen Sprache. Die Zielgruppe 
der  Forschung  sind  die  Studierenden  an  der  Chinesisch-Deutschen 
Hochschule  @ür  Angewandte  Wissenscha�en  (CDHAW)  der  Tongji-
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Universität,  die  ein  Paradebeispiel  @ür  die  chinesisch-deutsche  Hoch-
schulkooperation  darstellt.  Diese  Hochschule  ist  technisch  orientiert 
und die Studierenden sollen hauptsächlich zukün�ige Ingenieure in den 
Bereichen Fahrzeugtechnik, Mechatronik, Gebäudetechnik u. a. werden. 
Die Regelstudienzeit beschränkt sich auf acht Semester, und während 
des vierjährigen Studiums müssen Studierende im Vergleich zu anderen 
Studierenden vieles mehr lernen, vor allem Deutsch als zweite Fremd-
sprache und Fachsprache. Nach der Studienordnung studieren CDHAW-
Studierende drei Jahre in China und ein Jahr an einer deutschen Part-
nerhochschule.  Nach dem Erwerb des Doppelbachelors sollen sie auf 
dem Arbeitsmarkt viel we0bewerbs@ähiger als andere Hochschulabsol-
venten  sein.  Zum Wintersemester  2016/17  haben  sich  135  Bachelor-
Studierende an 24 der 27 Partnerhochschulen eingeschrieben (CDHAW 
2016).

Die  Studierenden,  die  im  Rahmen  einer  chinesisch-deutschen 
Hochschulkooperation  einbezogen  sind,  werden  in  dieser  Arbeit  als 
Projektstudierende bezeichnet. Im Vergleich zu normalen Studierenden 
haben Projektstudierende andere Unterrichtssysteme und eine zweite 
Fremdsprache als Fachsprache zu erwerben. Diese Fremdsprache wird 
meist im studienbegleitenden Sprachkurs vermi0elt, und der Erfolg des 
Spracherwerbs entscheidet in hohem Maße über die Entwicklung der 
Projekte. Nun stellt sich die Frage, wie der studienbegleitende Deutsch-
kurs  @ür  chinesische  Projektstudierende  eigentlich aussehen soll.  Die 
Erforschung der studienbegleitenden Sprachvermi0lung befindet sich in 
China noch in der Anfangsphase, aber eins ist klar, dass sie anders kon-
zipiert werden muss und wissenscha�lich fundiert sein soll.

Als Fallbeispiel wird hier der studienbegleitende Deutschkurs @ür 
CDAHW-Studierende an der Tongji-Universität genommen, der bis jetzt 
gut funktioniert. Dabei wird auf die Sprechfertigkeit der Studierenden 
fokussiert, und es sollte herausgefunden werden, welche Probleme bei 
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der Sprachproduktion sie haben und wie man ihre Sprechfertigkeit @ör-
dern kann.

2. Studienbegleitender Deutschkurs �ür CDHAW-Studierende

2004 wurde die CDHAW gegründet und die Studierenden nehmen an 
dem  „drei  plus  eins  Programm“  teil,  womit  sie  im  vierten  Jahr  in 
Deutschland weiter studieren und einen Doppelabschluss erwerben sol-
len. Vom ersten Semester an wird Deutsch studienbegleitend vermi0elt, 
und der  Deutschkurs  wird  einheitlich  in die  Lehrveranstaltungsreihe 
integriert.  Die  Studierenden  lernen  mit  demselben  Stundenplan 
Deutsch.  Der  Deutschkurs  teilt  sich  in  drei  Stufen,  nämlich  Grund-, 
Mi0el- und Oberstufe auf. Im ersten Semester absolvieren Studierende 
die Grundstufen und im 3. Semester die Mi0elstufen. Im vierten Semes-
ter bereiten sie sich auf die TestDaF-Prüfung vor und im @ün�en Semes-
ter  haben  sie  noch  Blockseminare  von  deutschen  Professoren  und 
Dozenten. Die folgende Tabelle stellt  die Übersicht der Deutschkurse 
@ür CDHAW-Studierende dar.

Semester Deutschkurse
in Stufen

Semester-
wochenstunden

Anteil der Deutschkurse 
an den Gesamt-
lehrveranstaltungen

1 Grundstufe I und II
(A1 & A2)

22 46 %

2 Mi.elstufe I (B1) 14 30 %

3 Mi.elstufe II (B2) 13 34 %

4 Oberstufe (B2+) 10 19 %

Tab. 1: Übersicht über die Deutschkurse 

Wie  Tabelle  1  zeigt,  nimmt  der  studienbegleitende  Deutschkurs  im 
ersten Semester den größten Anteil an den Gesamtlehrveranstaltungen 
ein.  Dies  ist  sinnvoll,  weil  eine solide  sprachliche Basis  @ür  weiteres 
Sprachenlernen von Nöten ist. Aber es ist sehr anstrengend, wenn man 
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daran denkt,  dass  alle  Studienan@änger  jede  Woche 22  Stunden eine 
neue Fremdsprache lernen müssen, hinzu kommen die Zeit @ür Übun-
gen nach dem Unterricht und die hohe Zahl der Semesterwochenstun-
den (ca. 44 SWS im ersten Semester). Mit der Zeit verringert sich die 
Stundenzahl des Deutschkurses, denn noch haben die CDHAW-Studie-
renden  im  Vergleich  zu  anderen  mehr  Lernveranstaltungen  in  der 
Woche, durchschni0lich 46 Stunden Lehrveranstaltungen einschließlich 
fakultativer Lernveranstaltungen pro Woche. Innerhalb von zwei Jahren 
müssen sie insgesamt ca. 1.000 Stunden Deutschunterricht absolvieren.

Der dicht ge@üllte Stundenplan an der CDHAW stellt nicht nur die 
Studierenden, sondern auch den studienbegleitenden Deutschkurs vor 
Herausforderungen. Für Studierende des Jahrgangs 2014, um ein Bei-
spiel  zu nennen, gibt es im vierten Semester täglich durchschni0lich 
10,8 Stunden Unterricht. Es ist schwer sich vorzustellen, dass sie nach 
dem Unterricht genügend Zeit haben, um Deutsch zu üben. Dabei stellt 
sich  die  Frage,  ob  die  jetzige  Form  des  Deutschunterrichts  optimal 
geeignet ist. Bis jetzt wird der Deutschunterricht in Form von Intensiv-
kursen  gestaltet.  Gemäß  der  Sprachlehrforschung  verfolgt  Intensiv-
unterricht generell  das Ziel,  mit einem Mehr an zeitlichem und/oder 
methodischem (und somit auch finanziellem) Aufwand einen Effizienz-
gewinn  zu  erreichen  (vgl.  PLEINES 2003:  190).  Im  Fall  der  CDHAW-
Studierenden ist es schwer möglich, mehr Zeit nach dem Unterricht in 
Spracherwerb zu investieren. Es ist zu bedenken, wie man in Verbin-
dung mit dem Curriculum der CDHAW den Deutschunterricht wissen-
scha�lich konzipieren und gestalten kann,  damit die Studierenden in 
begrenzter Lernzeit effektiver lernen.
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3. Exemplarische Untersuchung zur Sprechfertigkeit der 
CDHAW-Studierenden

Deutsch sprechen wird seit langem von chinesischen Deutschlernenden 
als  schwer  beurteilt  und  bei  CDHAW-Studierenden  bildet  dies  auch 
keine Ausnahme. Außerdem spielt die Sprechfertigkeit während ihres 
Studienaufenthalts in Deutschland eine entscheidende Rolle, vom All-
tagsleben in Deutschland über Diskussionen in Seminaren bis hin zur 
Arbeitspraxis  in  Unternehmen müssen sie  gut  sprechen können.  Bis 
jetzt  gibt  es  wenig  Untersuchungen,  insbesondere  in  Bezug  auf  die 
Sprechfertigkeiten der Studierenden der „Doppelabschlussprogramme“ 
zwischen  China  und  Deutschland.  CHEN (2012)  hat  unter  sozialen 
Aspekten untersucht, ob chinesische Studierende ihre Sprechfertigkeit 
im Deutschen während des Fachstudiums in Deutschland verbesserten. 
Die  Ergebnisse  der  Untersuchung  sind  „recht  Besorgnis  erregend“ 
(CHEN 2012: 175),  denn nur 25 Prozent der Untersuchungsteilnehmer 
haben ihre Sprechfertigkeit im Deutschen verbessert, während 17 Pro-
zent der Teilnehmer eine Stagnation aufwiesen und 58 Prozent sogar 
eine Verschlechterung (ebd.: 174). Angesichts der o. g. Forschungsergeb-
nisse ist es sinnvoll, schon vor dem Studium in Deutschland zu wissen, 
worin die Sprechprobleme der Studierenden bestehen und wie die Pro-
bleme zu lösen sind.

Darauf  basierend  wurde  die  folgende  Untersuchung  konzipiert 
und Probanden sollten einen Fragebogen aus@üllen. Dabei wurden die 
Selbsteinschätzung  des  Ist-Standes  der  Sprechfertigkeit  sowie  der 
Deutschunterricht in puncto Förderung der Sprechfertigkeit anvisiert.

Der Fragebogen besteht aus vier Teilen. Im ersten Teil sollten Pro-
banden allgemeine Informationen liefern, nämlich Geschlecht, besuchte 
Deutschkurse,  gewünschtes  Studienziel,  Semesterstundenzahl  und  ob 
sie in Deutschland studieren wollen. Im zweiten Teil handelt es sich um 
die Selbsteinschätzung der Sprechfertigkeit. Im dri0en Teil geht es um 
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ihren  Deutschunterricht  hinsichtlich  der  Förderung der  Sprechfertig-
keit. Der letzte Teil umfasst ihre Wünsche zur Verbesserung der Sprech-
fertigkeit. Die vorliegende Arbeit basiert auf den Antworten zu den Fra-
gen in den ersten drei Teilen. 

3.1 Probanden

Die Untersuchung fand im Sommersemester 2016 sta0, und dazu wur-
den insgesamt 7 Klassen der CDHAW eingeladen. Drei Klassen kommen 
aus  dem  Jahrgang  2015,  die  die  Grundstufenkurse  schon  absolviert 
haben  und  den  Deutschkurs  Mi0elstufe  I  besuchen.  Diese  Gruppe 
wurde in der Untersuchung als die Gruppe der niedrigen Stufe – der 
Niveaustufe  zwischen  A2  und  B1  –  kategorisiert.  Die  weiteren  vier 
Klassen gehören zum Jahrgang 2014, die die Mi0elstufenkurse bereits 
abgeschlossen  haben  und  sich  jetzt  in  den  Oberstufenkursen  (vgl. 
Tabelle  1)  befinden.  Ihrem  Sprachniveau  entsprechend  wurde  diese 
Gruppe als Gruppe höherer Stufe bezeichnet. Die Anzahl der Studieren-
den beläu� sich im Durchschni0 auf ca. 26 Studierende, und bis jetzt  
gibt  es  @ür  jeden Jahrgang sieben Klassen.  Da sich die  Studierenden 
nach einem Semester selbst entscheiden können, bei welchem Dozenten 
oder welcher Dozentin sie Deutsch weiter lernen, gibt es fast in jeder 
Stufe neue Zusammensetzungen, und die Untersuchung ist in diesem 
Sinne repräsentativ. Außerdem studieren sie in verschiedenen Fachbe-
reichen, z. B. Fahrzeugtechnik, Gebäudetechnik, Mechatronik, Betriebs-
wirtscha� usw.  Aus  ihren  Antworten  ist  zu  ermi0eln,  wie  sie  ihre  
Sprechfertigkeit beurteilen.

Insgesamt haben 138 Studierende den Fragebogen ausge@üllt. Im 
Hinblick  auf  das  Geschlechterverhältnis  haben  Studenten  in  beiden 
Gruppen  einen  überwiegenden  Anteil  ausgemacht,  was  typisch  @ür 
technische und naturwissenscha�liche Hochschulen in China ist.

Nach Angaben der Befragten wollten die meisten in Deutschland 
weiter studieren. In der niedrigen Stufe wollten 92 Prozent ein Studium 
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in Deutschland abschließen und in der höheren Stufe 99 Prozent. Auf 
die Frage, was @ür ein Studienziel sie anstreben, bekam man verschie-
dene Antworten, wie Diagramm 2 zeigt. 

Auffallend ist, dass in beiden Stufen meistens ein Doppelmaster 
angestrebt wurde und der Anteil jeweils bei 43 Prozent lag, was wohl 
die  Projektleitung  überrascht  hat.  Denn  das  Hochschulprojekt  sollte 
darauf abzielen, in technischen Bereichen qualifizierte Ingenieure auf 
der Ebene Doppelbachelor auszubilden. Zu@älligerweise machten dieje-
nigen, die einen Doktortitel erwerben wollten, den gleichen Anteil aus, 
mit jeweils 5 Prozent. Aus dem obigen Diagramm ergibt sich noch, dass 
die Studierenden um so besser wissen, was sie wollen, je länger sie stu-
dieren. Während 20 Prozent der Studierenden in der niedrigen Stufe 
kein klares Studienziel ha0en, sank dieser Anteil bei älteren Studieren-
den auf 13 Prozent.
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3.2 Selbsteinschätzung der Sprechfertigkeit im Deutschen

Im zweiten Teil sollten sich Teilnehmer über ihre Sprechfertigkeit im 
Deutschen äußern. Bei der Selbsteinschätzung der Sprechfertigkeit @ällt 
auf, dass keiner in der Gruppe der niedrigen Stufe seine Sprechfertig-
keit als gut oder sehr gut beurteilte. Bei der Gruppe der höheren Stufe 
war es ähnlich. Für „sehr gut“ und „gut“ hielten sich nur jeweils 1 Pro-
zent der Teilnehmer, wie Diagramm 3 zeigt. Daraus geht hervor, dass 
die Teilnehmer in den beiden Gruppen ihre Sprechfertigkeit hauptsäch-
lich  als  befriedigend  einstufen,  und  mit  der  Lernzeit  sinkt  auch  der 
Anteil derjenigen, die ihre Sprechfertigkeit als mangelha� betrachten.  
Die Antworten auf die Frage „Wollen Sie ihre Sprechfertigkeit verbes-
sern?“ drückten fast alle den Wunsch zur Verbesserung der Sprechfer-
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tigkeiten aus. Bei der niedrigeren Stufe sagten 98 Prozent „ja“ und bei 
der höheren Stufe 99 Prozent.

Bei der Frage, „ob Sie regelmäßig Sprechen im Deutschen üben 
können?“ sagten 82 Prozent der Teilnehmer der höheren Stufe „nein“ 
und bei der niedrigen Stufe 41 Prozent. Die Gründe da@ür waren meis-
tens  „keine  Übungsmethoden  zur  Verbesserung  der  Sprechfertigkeit 
haben“ , und ein anderer Grund lautete „keine Zeit zum Üben haben“.

Dem Diagramm 4 ist  zu entnehmen,  dass  diejenigen,  die  keine 
Übungsmethoden ha0en, einen viel höheren Anteil ausmachten – mit 
79 Prozent bei der niedrigen und 82 Prozent bei der höheren Stufe – als 
diejenigen, die Übungsmethoden ha0en. Dabei  ist dringend zu raten, 
dass man im Deutschunterricht mehrere Übungsmöglichkeiten anbieten 
sollte. 

Dia. 3: Selbsteinschätzung der Sprechfertigkeit im Deutschen
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Mit weiteren Untersuchungsfragen sollte in diesem Teil herausgefunden 
werden, was @ür Probleme die Probanden bei der Sprechfertigkeit haben 
und wo die Gründe ihrer Meinung nach liegen. Diagramm 5 zeigt die 
Probleme,  die  @ür  Teilnehmer  dringend  zu  lösen  sind.  Wie  das  Dia-
gramm darstellt, ha0en die Teilnehmer bei Vokabeln, Redemi0eln und 
Sprechinhalt  mehr  Probleme.  Nach  ihren  Angaben  ha0en  sie  nicht 
genug Vokabeln,  keine  passenden Redemi0el  und wussten o� nicht,  
was sie sagen sollten. Bei Verständlichkeit ha0en sie die wenigsten Pro-
bleme, und deren Anteil betrug 11 Prozent bzw. 12 Prozent. Hier bezieht 
sich  die  Verständlichkeit  darauf,  ob  das  Gesagte  von  einem Mu0er-
sprachler verstanden wird. 

Was die Gründe @ür die Probleme bei der Sprechfertigkeit betriS, 
gibt es keine großen Unterschiede zwischen den beiden Gruppen. Der 
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Einfluss der Mu0ersprache bereitet den Befragten keine Schwierigkei-
ten. Im Vergleich zur Gruppe der höheren Stufe sahen die Teilnehmer 
der niedrigen Stufe ihre Sprechprobleme eher in „weniger Übungschan-
cen“ (59 Prozent) und „zu viele SWS“ (56 Prozent). Für die Gruppe der 
höheren Stufe lagen die Gründe darin, dass sie „weniger Übungschan-
cen“ (55 Prozent) und „keine Übungsmethoden haben“ (52 Prozent). Bei 
Übungschancen handelt  es  sich  sowohl  um Situationen  im Deutsch-
unterricht als auch nach dem Deutschunterricht. Nicht wenige Studie-
rende sprechen im Unterricht nur, wenn sie zum Sprechen aufgefordert 
sind. Wenn es nicht der Fall ist,  dann schweigen sie lieber. Es ist @ür 
Lehrende  nicht  möglich,  im  Unterricht  jedes  Mal  alle  Studierende 
gleichberechtigt zum Sprechen zu bi0en. Nach dem Unterricht gibt es 
tatsächlich weniger Chancen, Deutsch miteinander zu reden. Auch den-
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jenigen, die gerne nach dem Unterricht Sprechen üben wollten, fielen 
neben  Auswendiglernen  o. ä.  keine  effektiven  Übungsmethoden  ein. 
Diagramm 6 zeigt die genannten Gründe @ür ihre Sprechprobleme. 

Trotz der Unterschiede bei den Antworten ist festzustellen, dass die Stu-
dierenden in der Woche zu viele Lehrveranstaltungen und keine Chan-
cen zum Üben haben. Sie haben um so mehr Methoden- und Zeitpro-
bleme, je mehr sie lernen. Die Ergebnisse aus Diagramm 5 und 6 weisen 
auf die Sprechprobleme und deren Gründe hin, denen man entgegenar-
beiten muss.
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3.3 Deutschunterricht unter dem Aspekt der Förderung der Sprech-
fertigkeit

Im  Untersuchungsteil  des  Deutschunterrichts  sollte  herausgefunden 
werden, inwieweit der Deutschunterricht den Studierenden bei der Ver-
besserung  der  Sprechfertigkeit  geholfen  hat.  Es  ging  dabei  v. a.  um 
Übungszeit  im  Unterricht  und  mündliche  Hausaufgaben  nach  dem 
Unterricht. Aufgrund der passiven Lerngewohnheiten können chinesi-
sche Studierende die Lernanforderungen im Bereich „mündlicher Aus-
druck“ er@üllen, wenn sie im Unterricht genug Sprechzeit  haben und 
nach dem Unterricht regelmäßig mündliche Hausaufgaben machen. Des 
Weiteren sollte ermi0elt werden, ob sie effektive Lerntipps bekommen 
und von den deutschen Lehrern viel gelernt haben.

Diagramm 7 zeigt die Übungszeit @ür das Sprechen in den beiden 
Gruppen. Man kann deutlich sehen, dass die Studierenden der niedrigen 
Stufe mehr Sprechübungen machten als die der höheren Stufe. Während 
18 Prozent  der  letzten Gruppe meinten,  dass  sie  sehr  wenig Sprech-
übungen im Unterricht gemacht haben, betrug der Anteil der Studieren-
den der niedrigen Stufe nur 2 Prozent. Insgesamt lässt dies den Schluss 
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zu, dass die Sprechzeit im Unterricht nicht gleichberechtigt an die Ler-
nenden verteilt ist.

Zur Förderung der Sprechfertigkeit sind mündliche Hausaufgaben 
@ür chinesische Projektstudierende von Nöten, weil es schwer möglich 
ist,  unter  jetzigen  Rahmenbedingungen  –  innerhalb  von  vier  Jahren 
mehr als normale Studierende lernen zu müssen– extra noch Sprech-
unterricht @ür CDHAW-Studierende anzubieten. Daher ist es notwendig 
@ür sie, durch Hausaufgaben ihre Sprechfertigkeit weiter zu verbessern. 
Anhand von Diagramm 8 kann man sehen, wie o� die Befragten münd-
liche Hausaufgaben ha0en. Es ist ersichtlich, dass die beiden Gruppen 
nicht o� Hausaufgaben haben. Die meisten Befragten, jeweils 59 Pro-
zent der niedrigen Stufe und 51 Prozent der höheren Stufe, gaben an, 
dass sie nur manchmal mündliche Hausaufgaben ha0en. Die Studieren-
den,  die regelmäßig mündliche Hausaufgaben bekamen, betrugen bei 
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der niedrigen Gruppe 18 Prozent und bei der höheren Gruppe 10 Pro-
zent.

In diesem Teil wurden noch weitere vier Fragen gestellt, die sich 
auf  Lerntipps  und  Hilfe  der  deutschen  Lehrenden  bezogen.  Was  die 
Lerntipps betriS, meinten 39 Prozent der Lernenden in der niedrigen 
Gruppe und 41 Prozent in der höherer Gruppe, dass sie häufig Lerntipps 
zur  Verbesserung der  Sprechfertigkeit  bekamen und über  die  Häl�e, 
jeweils 66 Prozent und 65 Prozent, fand diese Tipps lern@ördernd und 
machten danach Sprechübungen, jeweils 67 Prozent und 71 Prozent. In 
jeder CDHAW-Klasse unterrichtet ein deutscher Lehrender wöchentlich 
vier Stunden. Bezüglich ihrer Hilfe bei der Förderung der Sprechfertig-
keit beurteilten die Studierenden in beiden Gruppen ihren Unterricht 
generell als lern@ördernd. Jedoch gibt es einen großen Unterschied zwi-
schen den beiden Gruppen: In der niedrigen Stufe profitierten 74 Pro-
zent der Befragten vom Unterricht der deutschen Lehrenden. Im Gegen-
satz dazu meinten 47 Prozent der Lernenden in höherer Stufe, dass sie 
diesbezüglich Lernzuwachs erlebten.

4. Konsequenz �ür den Deutschunterricht

Anhand der obigen Untersuchungsergebnisse lässt sich der Schluss zie-
hen, dass die Projektstudierenden ihre Sprechfertigkeit verbessern und 
ein hohes Niveau erreichen wollen. Leider haben sie weniger Übungs-
zeit, weniger Übungschancen im Unterricht, um Sprechen zu üben und 
wissen nicht genau, wie sie besser sprechen können. Zur Förderung der 
Sprechfertigkeit @ür CDHAW-Studierende sind konkrete Maßnahmen zu 
treffen,  z. B.  Lernberatung  anzubieten,  effektive  Übungsmethoden  zu 
vermi0eln, mehrere Sprechchancen im Unterricht zu gewähren, münd-
liche Hausaufgaben zu erteilen usw. Im Grunde genommen sollte m. E. 
auf zwei Aspekte eingegangen werden, nämlich die Umorientierung des 
Deutschunterrichts und die Entwicklung der Förderungsmethoden.
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4.1 Umorientierung des Deutschunterrichts 

Trotz lern@ördernder Forschungsergebnisse im DaF-Bereich (vgl.  CHEN 
2012; YANG & LOO 2015; YANG 2007; MU 2008) und dem Einsatz moder-
ner technischer Aussta0ungen gelten heute in China immer noch die 
traditionellen Lehr- und Lernkonzeptionen. Die Bezeichnungen @ür chi-
natypisches  Lernen  wie  Passivität,  Frontalunterricht,  Lehrer  als  All-
wissender  usw.  sind  in  der  Unterrichtspraxis  fast  überall  erkennbar. 
Angesichts der chinesischen Lerngewohnheiten (vgl.  MITSCHIAN 1991) 
tendiert die heutige Lernergeneration immer überwiegend dahin, unter 
Anweisungen der  Lehrenden Deutsch  zu  lernen.  Denn sie  sind  zum 
einen  durch  andere  Aufgaben  belastet,  und  dies  lässt  ihnen  keinen 
Raum, in Ruhe über das Lernen zu reflektieren, und zum anderen gilt 
immer die Faustregel, „Macht das, was von dem Lehrer verlangt wird.“ 
Dies triS meistens auf die CDHAW-Studierenden zu. 

Tendenziell  unterscheidet  sich  der  studienbegleitende  Deutsch-
unterricht so gut wie gar nicht von dem normalen Deutschunterricht, 
der prüfungsorientiert und hauptsächlich in Form von Frontalunterricht 
gestaltet  wird.  In diesem traditionellen Deutschunterricht  spielen die 
Institution und der Lehrende eine zentrale Rolle und die jetzige Lernsi-
tuation  bleibt  wie  immer  besorgniserregend,  wie  FREIRE (1973:  58) 
beschreibt: 

Der Lehrer lehrt, und die Schüler werden belehrt. 
Der Lehrer weiß alles, und die Schüler wissen nichts. 
Der Lehrer denkt, und über die Schüler wird gedacht. 
Der Lehrer redet, und die Schüler hören brav zu. 
Der Lehrer züchtigt, und die Schüler werden gezüchtigt. 
Der  Lehrer  wählt  den  Lehrplan  aus,  und  die  Schüler  (die  nicht 
gefragt werden) passen sich ihm an. 
Der Lehrer ist das Subjekt des Lernprozesses, während die Schüler 
bloße Objekte sind. 
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Obwohl es Anstrengungen zur Veränderung der obigen Lernsituationen 
gibt und mit der Digitalisierung das Wissensmonopol der Lehrenden 
durchbrochen wird, ist die Abwendung vom Belehren und abhängigen 
Lernen der Studierenden nicht gelungen, weil Lehrbuch- und Lehrer-
zentrierter Deutschunterricht von den meisten Institutionen und Leh-
renden als gut funktionierend bewertet wird. Für die jetzige Situation, 
an der sich bisher wenig verändert hat, findet man schon in den 1990er 
Jahren die  Antworten bei  MITSCHIAN (1991,  1992,  1999).  Glücklicher-
weise haben viele chinesische Verlage dies erkannt und wollten durch 
die Ein@ührung deutscher Lehrwerke, die eigentlich @ür Lernende aus 
aller  Welt  gedacht  sind,  den  Deutschunterricht  verbessern.  Aber  die 
Rahmenbedingungen sind schwer zu ändern. Eine Möglichkeit wäre es, 
den  Unterricht  innerhalb  des  Curriculums  der  jeweiligen  Institution 
umzugestalten und die Lehrkra� zu qualifizieren, auch wenn es schwer 
ist.  Davon ausgehend ist  meinen Überlegungen nach ein lerner-  und 
lernprozessorientierter  Deutschunterricht  @ür  Projektstudierende  eher 
passend als traditioneller Deutschunterricht. Denn nur ein lernerorien-
tierter Deutschunterricht ist in der Lage, die Sprachkompetenz der Ler-
nenden zu @ördern.

Unter lernerorientiertem Deutschunterricht in diesem Fall ist zu 
verstehen, dass Lerner ins Zentrum des Unterrichts rücken und selbst 
das Lernen organisieren können. Vom Curriculumentwurf über Unter-
richtsplanung bis hin zur Bewertung sollen sie stets an die erste Stelle 
gestellt  werden.  Der  Leitgedanke  @ür  diese  Umorientierung  ist  ohne 
Zweifel die Förderung der Lernerautonomie, wobei das Endziel – selb-
ständiges, selbstverantwortliches Lernen – als allgemeines Erziehungs-
ziel, als didaktisch-methodischer Ansatz, als Fähigkeit und auch als Pro-
zess betrachtet werden (vgl. WOLFF 2003: 322). Beim Deutschlernen sind 
die  Studierenden  diejenigen,  die  über  Lerninhalt,  Lernprozesse  usw. 
mitentscheiden können, und sie sind lernende Individuen, handeln kon-
kret, konstruieren ihre Welt und lernen autonom (vgl.  FRITZ 2008). Ein 
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kooperatives,  autonomes  und  entdeckendes  Lernen  (vgl.  ebd.)  soll 
ge@ördert  werden.  Aufgrund  des  „sozialen  Konstruktivismus“  von 
VYGOTSKIJ (2002)  und des  Konzepts  eines  sich verändernden  Lernens 
von FREIRE (1973) plädiert  FRITZ (2008) @ür autonomes Lernen im Rah-
men  eines  sozialen  Lernens,  wobei  Unterrichtende  einen  Teil  ihrer 
Kontrolle an die Lernenden abgeben und Lernende Verantwortung @ür 
ihr  Lernen  übernehmen  müssen  (vgl.  FRITZ 2008:  20).  Für  CDHAW-
Studierende erscheint dies jedoch wenig geeignet, da ihnen wegen der 
viel@ältigen Belastungen (hohe SWS-Zahl) die Zeit fehlt, ihr Deutschler-
nen vollkommen selbst zu steuern. Die angeleitete Selbstlernsteuerung 
(vgl.  YANG & LOO 2015), die explizit @ür den chinesischen Lernkontext 
entwickelt wurde, bietet eine treffende Perspektive zur Umorientierung 
des Deutschunterrichts.

Lernerorientiert heißt bei Weitem nicht, dass Lehrende keine Rolle 
mehr spielen. Sie sind stets dabei und bieten verschiedene Lernhilfen 
an. Sie sind von Allwissenden zu Lernberatern, Lernpartnern und Mit-
bewertern geworden. Für viele chinesische Lehrer ist dies eine unheim-
lich große Herausforderung, weil sie selbst noch nie erlebt haben, wie 
man als Lernende kooperativ und autonom mit seinen Lehrenden lernt. 

Ein weiterer Aspekt der Umorientierung des Deutschunterrichts 
ist die lernprozessorientierte Gestaltung des Deutschunterrichts, wobei 
die Kompetenzentwicklung im Zentrum steht. Während des Lernpro-
zesses  sollten  verschiedene  Kompetenzen  ge@ördert  werden,  z. B. 
Sprechfertigkeit, Kooperations@ähigkeit, Teamgeist usw. Zur Bewertung 
gehören nicht nur die Leistung bei der Semesterprüfung, sondern auch 
die Stationen, die während des Lernprozesses vollendet werden. Leider 
werden die Leistungen bei der Prüfung höher bewertet als im Lernpro-
zess. Viele Studierende haben z. B. schon die TestDaF-Prüfung bestan-
den, legen die Prüfung aber ein zweites oder dri0es Mal ab, weil sie mit 
einer höheren Punktzahl einen Studienpreis erhalten könnten. Dies ist 
darauf zurückzu@ühren, dass die Bewertung des Instituts hauptsächlich 
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noch leistungsorientiert ist. Die Studierenden sind gezwungen, sich viel 
mehr auf die Prüfungen zu konzentrieren als auf die Entwicklung rele-
vanter Kompetenzen.

Für einen lernprozessorientierten Deutschunterricht ist deswegen 
wichtig, die Bewertungsmodalitäten zu verändern. Sta0 produktorien -
tierter Leistungsüberprüfungen soll die Bewertung in den Lernprozess 
integriert werden, wobei die Selbstevaluation als ein wichtiges Förde-
rungslernziel zu betrachten ist. Bis dahin gibt es nach OSKARSSON (1994) 
abhängige,  kooperative  und  unabhängige  Phasen,  was  Fremdbewer-
tung,  mitbestimmender  Bewertung und selbständiger  Bewertung ent-
spricht. Für die chinesische Unterrichtssituation ist die zweite Phase als 
Lernziel erstrebenswert.

Dem  lernprozessorientierten  Unterricht  entsprechend  ist  der 
Deutschunterricht  didaktisch  auf  der  einen  und  methodisch  auf  der 
anderen Seite zu verbessern. Auf der didaktischen Ebene soll herausge-
arbeitet werden, welche Fertigkeiten schwer zu entwickeln sind, welche 
Kriterien bei  der Bewertung einbezogen werden sollen und wie man 
diese  Fertigkeiten  in  verschiedenen  Entwicklungsphasen  beurteilen 
kann u. Ä. Auf der methodischen Ebene sollten verschiedene Lernstra-
tegien  und  -techniken  vermi0elt  werden,  die  einen Lernprozess  von 
Einsetzen-Reflexion-Entwicklung durchläu�. Schließlich sollen die Ler-
nenden in der  Lage sein,  unabhängig und autonom zu lernen.  Dazu 
haben BENSON & VOLLER (1997) @ünf Merkmale herausgearbeitet:

� die Fähigkeit, lernen zu können
� Situationen, in denen die Lernenden alleine lernen
� Fertigkeiten,  die  die Lernenden benötigen,  um alleine lernen zu 

können
� die Eigenverantwortung der Lernenden
� das  Recht  der  Lernenden  auf  Mitbestimmung  (vgl.  BENSON & 

VOLLER 1997: 1) 
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Mit dieser Umorientierung sollten neue Module @ür den studienbeglei-
tenden Deutschunterricht entwickelt werden. Kennzeichnend @ür diesen 
Unterricht  sind  die  Lernerzentrierung,  Lernprozessorientierung  und 
angeleitete Selbstlernsteuerung.

4.2 Entwicklung der Förderungsmethoden 

Wie die Untersuchungsergebnisse zeigen, sind die chinesischen Projekt-
studierenden mit ihrer Sprechfertigkeit unzufrieden. Sie wollen besser 
sprechen, können aber nicht. Sie möchten ihre Sprechfertigkeit verbes-
sern, wissen aber nicht wie. Neben der Umorientierung des Unterrichts-
konzepts soll der Unterricht lernerzentriert gestaltet werden. Die Auf-
gaben  der  Lehrenden  bestehen  v. a.  in  der  Entwicklung  der 
Übungsmethoden sowie deren Vermi0lung in der Lehrpraxis.

Die Vermi0lung effektiver Übungsmethoden setzt klare Lernziele 
der  Projektstudierenden voraus.  Für  sie  ist  die  deutsche  Sprache  ein 
Instrument, womit sie hauptsächlich im Fachbereich Wissen erwerben 
und  sich  mit  deutschen  Kollegen  austauschen  können.  Davon  aus-
gehend heißt dann das Lernziel nicht mehr eine zweite Fremdsprache 
zu  lernen,  sondern sich  mit  der  Sprache  aktiv  an wissenscha�lichen 
Tätigkeiten zu beteiligen, wobei die Sprachproduktion besonders ge@ör-
dert wird. Die Förderung der Sprechfertigkeit besteht dann aus folgen-
den drei Bereichen, die aber in der Sprachpraxis nicht zu trennen sind:

(1) alltägliche Situationen zu bewältigen
(2) studienbezogene Situationen zu bewältigen
(3) fachbezogene mündliche Kommunikation zu bewältigen

Diesbezüglich sind relevante wissenscha�liche Ansätze einzubeziehen, 
z. B.  linguistische,  lernpsychologische,  didaktisch-methodische  und 
kommunikative etc. Dabei sind die Diskussionen über Sprachproduk-
tion hervorzuheben, weil sie den Lehrenden helfen, den Produktions-
prozess  der  Lernenden besser  zu verstehen und entsprechend didak-
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tische Konzepte zu entwerfen.  In diesem Bereich gibt es jede Menge 
theoretische  Ansätze.  HERRMANN &  GRABOWSKI (1994)  unterscheiden 
bei der Sprachproduktion drei zentrale Bereiche, die jeweils als zentrale 
Kontrolle, Hilfssysteme und Enkodiermechanismus bezeichnet werden. 
Nach Huneke und Steinig sind @ür Fremdsprachenlerner die Probleme 
im Bereich der Hilfssysteme und des Enkodiermechanismus und nicht 
selten sogar der Artikulationsgenerierung viel größer (vgl.  HUNEKE & 
STEINIG 2005: 130). Anschließend sollten Fremdsprachenlerner ihr Spre-
chen je nach Situation in drei Modalitäten steuern können (vgl. ebd.). 
Mit den drei Modalitäten sind die drei verschiedenen Arten der Steue-
rung des  Sprachproduktionsprozesses  gemeint,  die  von  HERRMANN & 
GRABOWSKI (1994: 278–281) als  Schema-,  Reiz-  und ad-hoc-Steuerung 
unterschieden werden. Der Zugriff auf die ersten zwei Steuerungen ent-
lastet den Fremdsprachenlerner auf dem Niveau der zentralen Kontrolle 
(vgl. HUNEKE & STEINIG 2005: 130). Darauf basierend kann man den Ler-
nenden helfen, sowohl bei der Weiterverarbeitung des Inputs, der Wahl 
grammatischer Strukturen, als auch beim Verke0en von Einzeläußerun-
gen und der Artikulation harmonisierter Aussagen. Angesichts der Zeit-
knappheit  der  Projektstudierenden  sind  die  Lernstrategien  aus  dem 
Konzept „angeleitete Selbstlernsteuerung“ (YANG & LOO 2015) zu entwi-
ckeln. Dieser Ansatz geht von chinesischen Lerngewohnheiten aus und 
zielt darauf ab, den Lernfortschri0 zu verbessern, Selbstlernkompetenz 
aufzubauen sowie Selbstlernsteuerung zu erhöhen (ebd.: 27). Selbstver-
ständlich  gibt  es  noch  weitere  Forschungsansätze,  die  sich  mit  der 
Sprachproduktion  beschä�igen.  Für  Lehrende  ist  es  von  zentraler 
Bedeutung, wie man den Unterricht @ür die Lerngruppen diesen Ansät-
zen entsprechend in der Praxis umsetzt und einen Lernerfolg ermög-
licht.

In Bezug auf die Vermi0lung effektiver Übungsmethoden zur För-
derung der Sprechfertigkeiten sollten die Methoden so entwickelt wer-
den, dass sie leicht zu verstehen und zu beherrschen sind. Vor allem 
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sind Übungsmethoden @ür Wortschatzarbeit und Redemi0el zu entwi-
ckeln, die den chinesischen Lernenden sehr am Herzen liegen. Freilich 
geht es bei der Förderung der Sprechfertigkeit nicht nur um Wortschatz 
und Redemi0el. Es gibt noch vieles mehr: Von Einzelwörtern über Rede-
wendungen bis zu Texten sollten verschiedene effektive Lernmethoden 
entwickelt  werden,  damit  Lernende  nicht  nur  Drillübungen  machen, 
sondern auch andere mögliche Übungen kombinieren und ausprobie-
ren. Dazu gibt es ebenfalls viele Vorschläge, die wissenscha�lich fun-
diert sind, z. B.  RAMPILLON (1996) hat etliche Techniken zur Förderung 
der  Sprechfertigkeit  vorgestellt,  die  verschiedene  Trainingsschwer-
punkte  haben.  Durch  Gedächtnistraining  und  Strukturierungsarbeit 
kommt man schließlich zum freien Sprechen. Die Lernmethoden sind 
heute @ür chinesische Studierende immer noch beispielha�, z. B. Visua-
lisieren, Outlining,  Note-Taking Practice usw. (ebd.: 93 ff.). Trotz solcher 
einsetzbaren Übungsmethoden muss man noch neue Übungsmethoden 
erfinden,  denn chinesische Lernende lernen angesichts  der  speziellen 
Lerngewohnheiten  (vgl.  MITSCHIAN 1991)  doch  nicht  immer  wie 
gedacht. 

Zur  Förderung  der  Sprechfertigkeiten  der  Projektstudierenden 
sind m. E. folgende Prinzipien zu beachten:

� Die  Lernmaterialien  sollten  authentisch  sein  und  verschiedene 
Übungsmöglichkeiten ermöglichen.

� Die  Lernmaterialien  sollten  die  Entwicklung  organisatorischer, 
sozialer und metakognitiver Lernstrategien ermöglichen.

� Die  Unterrichtsgestaltung  sollte  viel@ältig  sein  und  Studierende 
unterschiedlichen Niveaus ansprechen.

� Durch  Förderung  der  Sprechproduktion  sollten  nicht  nur  die 
sprachliche  Handlungs@ähigkeit,  sondern  auch  weitere  Kom-
petenzen wie autonomes Lernen, Selbstbewertung, Team@ähigkeit 
usw. ge@ördert werden. 
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Nicht zuletzt sei betont, dass Übungszeit @ür chinesische Projektstudie-
rende  im  Unterricht  zu  gewährleisten  ist  und  jedem  Studierenden 
Sprechchancen anzubieten sind. Wenn dies nicht möglich ist, könnten 
auch regelmäßig mündliche Hausaufgaben erteilt werden. Eine weitere 
Möglichkeit wäre, Lernberatungen durchzu@ühren, damit die Studieren-
den rechtzeitig Rückmeldungen von Beratern bekommen können. 

5. Schluss und Ausblick

Beim  Doppelabschlussprogramm  geht  es  darum,  international  orien-
tierte,  hochqualifizierte  Fachkrä�e  auszubilden.  Seitens  der  Tongji-
Universität, die den Rang einer internationalen Eliteuniversität anstrebt, 
sollen CDHAW-Studierende „zukün�ige hervorragende Ingenieure mit 
chinesischem und deutschem Bildungshintergrund“ sein. Ein Schlüssel 
dazu ist  die sprachliche Handlungskompetenz,  die sowohl allgemein-
sprachliche, als auch fachsprachliche Komponenten einbezieht.  Allein 
im  Bereich  der  Förderung  solcher  Kompetenz  gibt  es  noch  viele 
Zuwachspotenziale,  die noch nicht ausgeschöp� sind. Angesichts der  
Entwicklung der Hochschulkooperationen heißt es:

[…] we have to teach foreign language for special purposes. [e ori-
entation of foreign language teaching on the requirements of being 
able to read foreign literature and to talk about it, or on everyday 
communicative skills is no longer sufficient. (STEINMÜLLER 2006: 18) 

Für Projektstudierende sind folgende Lerninhalte auch anvisiert: „a spe-
cialized  vocabulary,  a  differentiated  use  of  grammatical  structures,  a 
special way of argumentation, a special kind of text types and structu-
res  according  to  different  topics  and  occupational  activities  is 
necessary.“ (ebd.) Diese spezifische Lernorientierung @ür die Vermi0lung 
einer Fremdsprache ist auch eine neue Perspektive.

Wie  die  Ergebnisse  zeigen,  haben  die  Befragten  nach  dem 
Deutschunterricht  keine Zeit,  ihre Sprechfertigkeit  zu verbessern.  Im 
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Unterricht haben sie wenig Chancen und Zeit, sprachlich produktiv zu 
handeln.  Dementsprechend ist  der  Unterricht  zu  verändern,  nämlich 
mehr Übungschancen im Unterricht  anzubieten und genug Zeit  zum 
Sprechen einzuplanen. Zur Förderung der Sprechfertigkeit der Projekt-
studierenden ist noch zu bedenken, was man unter bisherigen Bedin-
gungen tun kann. Neben Lernberatungen können evtl. Tandempartner 
vermi0elt und mehr internationale Veranstaltungen organisiert werden, 
wobei  chinesische  Studierende  Gelegenheiten  haben,  in  realen 
Kommunikationen eigene Sprechfertigkeit zu verbessern.

Auf  lange  Sicht  ist  es  von  Nöten,  im  Rahmen  des  Doppelab-
schlussprogramms  mehr  Spielraum  @ür  den  studienbegleitenden 
Deutschunterricht  zu  gewährleisten  und  vom  Curriculum  her  ein 
wissenscha�liches  und  strategisches  Unterrichtssystem  aufzubauen. 
Beim Spracherwerb geht es nicht nur darum, eine Fremdsprache zu ler-
nen,  sondern  auch  darum,  die  Persönlichkeit  und  verschiedene 
Kompetenzen  zu  entwickeln,  um  im  internationalen  Arbeitsumfeld 
sicherer, selbstbewusster und interkulturell sowie fachlich kompetenter 
agieren zu können (vgl. YANG 2007). Erst dann ist vom Erfolg des Dop-
pelabschlussprogramms die Rede.
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Anhang

Übersetzung des Fragebogens zum Deutschlernen der CDHAW-Studierenden:

I. Allgemeine Angaben 

1. Folgende Deutschkurse haben Sie schon absolviert:
 Grundstufenkurs�
 Mi0elstufenkurs �
 TestDaF-Übergangskurs�
 TestDaF-Vorbereitungskurs�

2. Sie sind
 Studentin�
 Student �

3. Wollen Sie in Deutschland studieren?
 Ja�
 Nein�

4. Welchen Abschluss streben Sie an? 
 Doppelbachelor�
 Master�
 Doktor�
 Keine Ahnung�

II. Selbsteinschätzung der Sprechfertigkeit im Deutschen

1. Ich halte meine Sprechfertigkeit in Deutsch @ür
 sehr gut �
 gut �
 befriedigend �
 ausreichend �
 mangelha��
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2. Wollen Sie Ihre Sprechfertigkeit verbessern?
 Ja�
 Nein�

3. Können Sie regelmäßig Sprechen im Deutschen üben?
 Ja�
 Nein. Gründe: ______________________________________________�

4. Wo sind Ihre Probleme bei der Sprechfertigkeit?
 Aussprache�
 Melodie�
 Rhythmus�
 Satzstruktur�
 Vokabeln�
 Redemi0el�
 Inhalt�
 Verständlichkeit�

Andere Probleme: _____________________________________________

5. Wo liegen die Gründe @ür diese Probleme?
 Einfluss der Mu0ersprache�
 keine Zeit�
 keine Übungsmethoden�
 zu viel SWS�
 weniger Übungschancen�

Andere Gründe:_______________________________________________

III. Deutschunterricht hinsichtlich der Förderung der Sprechfertigkeit

1. Wie viele Stunden Unterricht (einschließlich Deutschunterricht) haben 
Sie?
im 1. Semester: ______
im 2. Semester: ______
im 3. Semester: ______
im 4. Semester: ______
2. Wie viel Übungszeit haben Sie im Deutschunterricht?
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 sehr wenig�
 wenig�
 viel�
 sehr viel�

3. Haben Sie nach dem Unterricht mündliche Hausaufgaben?
 häufig�
 regelmäßig�
 manchmal�
 keine�

4. Erhalten Sie im Unterricht Lerntipps zur Verbesserung der Sprechfertig-
keit? 

 häufig�
 regelmäßig�
 manchmal�
 keine�

5. Sind diese Lerntipps bezüglich der Verbesserung der Sprechfertigkeit 
@ördernd? 

 sehr�
 einigermaßen�
 kaum�

 6. Haben Sie nach diesen Lerntipps mündliche Übungen gemacht? 
 ja�
 nein �

7. Haben sie bezüglich der Entwicklung mündlicher Fertigkeit von deut-
schen Lehrern profitiert?

 viel �
 nicht viel�
 nicht�
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Haymo Mitschian

Den Dingen die richtigen Namen 
geben

Fachlexik vom Programmierten Lernen
zum Blended Learning

Wenn die Begriffe nicht stimmen, so stimmen die Worte nicht;
stimmen die Worte nicht, so kommen die Werke nicht zustande […]

KONFUZIUS „Gespräche“ (2010: 155 f.)

Die  Feststellung  Konfuzius‘  klingt  fast  wie  eine  Beschreibung  der 
Anforderungen  an  Fachsprachen.  Gemeinhin  gelten  als  „gewünschte 
Eigenscha�en einer solchen Sprache […] Exaktheit und Präzision, Öko-
nomie  und leichte  Handhabbarkeit  (Schreibung,  Aussprache)“  (FLUCK 
1996: 35). In seiner Staats- und Si0enlehre rekurriert Konfuzius jedoch 
nicht auf einen Ist-Zustand, sondern formuliert Forderungen, die einzu-
halten  die  Grundlage  einer  gut  und  harmonisch  funktionierenden 
Gesellscha� wären. Ein ähnliches Verhältnis zwischen Anspruch und  
Wirklichkeit scheint auch bei den Fachsprachen vorzuliegen. Denn die 
Vorstellung, darin nur oder auch nur überwiegend sprachliche Mi0el zu 
finden, deren Bedeutungsgehalt eindeutig bestimmt ist und die zumin-
dest von den Fachleuten in unmissverständlicher Weise gebraucht und 
verstanden würden, erweist sich bei näherer Betrachtung als unzutref-
fend. Auch Fachwörter werden häufig vage, mehrdeutig und kontextab-
hängig verwendet und die Forderungen nach Exaktheit, Eindeutigkeit 
und Kontextunabhängigkeit sind als „systemlinguistische Idealisierun-
gen von Fachworteigenscha�en“ (ROELCKE 1995: 407) einzustufen.
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Neues verlangt nach neuen Bezeichnungen. Als besonders produktiv im 
Hervorbringen bis dahin nicht vorhandener Artefakte,  Konzepte oder 
Vorstellungen  zeigt  sich  die  vergleichsweise  junge  und  sich  äußerst 
dynamisch  entwickelnde  Informationstechnologie  einschließlich  peri-
pherer  Anwendungsgebiete  wie  dem  computerunterstützten  Lernen. 
Auch in der Fremdsprachendidaktik entsteht permanent Neues, wobei 
sich der medienbezogene Bereich in den letzten Jahrzehnten besonders 
stark verändert hat. Auf diesem Gebiet überschneiden sich die Zustän-
digkeiten  der  Informationstechnologie  mit  denjenigen  der  Didaktik, 
beeinflussen sich damit auch wechselseitig bei der Benennung der Inno-
vationen, die @ür beide von Bedeutung sind. Die neuen Fachbegriffe, die 
dabei entstehen, widersprechen den naiven Vorstellungen von Eindeu-
tigkeit und Bestimmtheit von Fachvokabular zum Teil in beeindrucken-
der Weise, allerdings ohne in dieser Hinsicht viel Aufmerksamkeit auf 
sich  zu  ziehen.  Er@üllt  eine  Fachsprache  mithin  ihre  Aufgaben  auch 
dann, wenn das Fachvokabular vage definiert bleibt? 

Obwohl  sich  Fachsprachen nicht  auf  den Bereich  des  Lexikons 
beschränken lassen (vgl. STEINMÜLLER 1990: 22), kennzeichnen Fachwör-
ter die sprachliche Bewältigung eines Fachgebiets in erheblicher Weise 
(vgl.  WEINRICH 2006: 224).  Rein äußerlich vermi0eln gegenwärtig aus 
dem Englischen hergeleitete Bezeichnungen im Vergleich zu Fachwör-
tern mit lateinischen oder altgriechischen Wurzeln den Eindruck von 
Modernität oder von besonderer Dynamik. Gleichzeitig können derar-
tige Benennungen als Effekthascherei empfunden werden. Denn nicht 
immer geht es bei diesen Übernahmen darum, eine Bezeichnungslücke 
zu @üllen (SÖRENSEN 1995: 15; Hervorhebung im Original):

Das Prestige, das eine Fremdsprache aufgrund der kulturellen Vor-
bildrolle  ihrer  Träger genießt,  kann dazu @ühren,  dass es auch zu 
Übernahmen kommt, @ür die strenggenommen keine Notwendigkeit 
besteht,  weil  bereits  einheimische  Äquivalente  existieren.  Die 
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Gründe da@ür sind psychologischer Natur: Man folgt einer interna-
tionalen Mode und will beweisen, dass man in ist.

Gravierender als fachlich unmotivierte Übernahmen wären Ungenauig-
keiten in der Fachterminologie,  die sich als  Ursachen innerfachlicher 
Probleme identifizieren ließen oder Zweifel an der Wissenscha�lichkeit 
einer  Disziplin  hervorriefen.  Diese  Vermutungen  rechtfertigen  einen 
kritischen Blick auf die Entwicklung der Fachterminologie des medien-
gestützten Fremdsprachenlernens, die zunehmend auf englischbasierte 
Ausdrücke  zurückgrei�.  Das  mi0lerweile  nicht  mehr  eingrenzbare 
Bedeutungsspektrum des zentralen Begriffs ‚Medium‘ (s. u.), wozu nicht 
zuletzt die Vertreter der Medienwissenscha� entscheidend mit beigetra-
gen haben, liefert einen Ausgangspunkt da@ür, die inhaltlichen Ialitä-
ten davon abhängiger Fachtermini auf die Probe zu stellen. 

Anhand einiger Begriffsschöpfungen aus dem Bereich des compu-
terunterstützten  Fremdsprachenlernens  soll  deshalb  nachfolgend  bei-
spielha� den Fragen nachgegangen werden, woher diese Wörter kom-
men, wer bestimmt oder beeinflusst, wie sich bei diesen Bedeutung und 
Gebrauch entwickeln und welche Veränderungen in der Art der Zuord-
nung  von  Benennungen  im  Laufe  der  Zeit  zu  erkennen  sind.  Die 
getroffene Auswahl erhebt dabei weder den Anspruch auf Vollständig-
keit noch auf eine bestimmte Systematik. Beachtung findet lediglich die 
chronologische Abfolge ihres Au�retens,  um Tendenzen aufzeigen zu 
können. Die Fremdsprachendidaktik wird dabei als eine Wissenscha� 
betrachtet,  die über eine eigenständige wissenscha�liche Fachsprache 
ver@ügt. 

1. Grundlagen

1.1 Fachwort und Bedeutung

Weinrich stellt bei seiner Analyse von „Wort- und Wörterprobleme[n] 
der wissenscha�lichen Fachsprachen“ die [ese auf, nach der die „Fach-
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wörter  der  Wissenscha�ssprachen […] prinzipiell  randschar@“  (WEIN-
RICH 2006: 224) sind. Sie unterscheiden sich dadurch von den Wörtern 
der Gemeinsprache, die „kernprägnant“ (ebd.: 225) verwendet werden. 
Kernprägnanz liegt dann vor, wenn der zentrale Gehalt eines Worts @ür 
dessen  Verwendung  ausschlaggebend  ist,  der  genaue  Umfang  der 
Bedeutung dagegen nur eine kleine oder keine Rolle spielt. Für die Ter-
mini wissenscha�licher Fachsprachen reicht nach WEINRICH (ebd.: 226) 
Kernprägnanz  nicht  aus,  vielmehr  erfordern  diese  zusätzlich  Rand-
schärfe,  also  genaue  Bestimmungen  des  Bedeutungsumfangs.  Die 
Bedeutungsgrenzen  legen  Wissenscha�ler  fest,  wobei  die  Akzeptanz 
dieser Festlegung darüber entscheidet, ob sie sich etablieren kann oder 
nicht. 

WEINRICH nennt  neben  dem  Akzeptanzkriterium  noch  zwei 
weitere Einschränkungen, die sich abschwächend auf die Randschärfe 
von Fachbegriffen  auswirken.  Zum einen  erfolgt  der  Benennungsakt 
durch eine  Definition,  die  schon zu Beginn des  Forschungsprozesses 
benötigt wird, die aber eigentlich erst am Ende eines solchen eindeutig 
erstellt werden kann. Alle Festlegungen die vorher getroffen werden, 
bleiben demnach mehr oder weniger offene Bedeutungszuschreibungen 
(vgl. ebd.: 225). Zum anderen wird auch die Gemeinsprache immer stär-
ker  fachsprachlich beeinflusst  und nimmt dadurch Wörter  mit  rand-
scharfen Bedeutungen auf,  während viele Wissenscha�en auf Wörter 
mit kernprägnanten Bedeutungen angewiesen sind (vgl. ebd. 226). Mit-
hin handelt es sich bei dieser Unterscheidung von kernprägnanten und 
randscharfen Wörtern lediglich um eine Tendenz, nicht jedoch um eine 
Bestandsbeschreibung. Trotzdem eignen sich die Merkmale der Kern-
prägnanz und der Randschärfe als Kriterien zur Einordnung von Fach-
wörtern.

Eine andere Unterscheidung triS ROELCKE (1995).  Nach seinem 
Verständnis kennzeichnen Fachbezogenheit und Definiertheit ein Fach-
wort  als  solches:  „TriS allein  das  Merkmal  der  Fachbezogenheit  zu,  
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kann von Fachwörtern im weiteren Sinn gesprochen werden; sind diese 
lexikalischen Einheiten  darüber  hinaus  definiert,  handelt  es  sich  um 
Fachwörter  oder  Termini  im  engeren  Sinn“  (1995:  395).  Über  diese 
Bestimmung wird es möglich, nicht nur Termini mit den Eigenscha�en 
Exaktheit, Eindeutigkeit und Kontextunabhängigkeit dem lexikalischen 
Inventar  einer  Fachsprache  zuzuordnen,  sondern  auch  Wörter,  die 
durch die gegensätzlichen Eigenscha�en Vagheit, Mehrdeutigkeit und 
Kontextabhängigkeit  charakterisiert  sind.  ROELCKE weist  das  Vorhan-
densein beider Arten von Fachvokabular seit dem Einsetzen der Au�lä-
rung nach und sieht in ihrer anhaltenden Co-Existenz den Beleg da@ür, 
dass auch die Fachwörter im weiteren Sinn „einen wichtigen Beitrag zur 
fachlichen  Kommunikation  leisten“  (ebd.:  408).  Welcher  dies  sein 
könnte,  ist  noch weitgehend unerforscht.  Roelcke vermutet,  dass  ein 
vager Fachwortgebrauch als „Approximation“ und ein mehrdeutiger als 
„Assoziation  der  fachsprachlichen  Kommunikation  hinsichtlich  ihrer 
Gegenstände und Sachverhalte“ Aufgaben er@üllt. Seine Au�eilung des 
Fachwortschatzes erlaubt es, auch weitgehend unbestimmt verwendete 
Wörter der  Fachsprache einer Wissenscha� zuzuordnen und darüber  
nachzudenken, welchen Wert bzw. welche Leistung sie @ür die jeweilige 
Wissenscha� besitzen bzw. erbringen könnten.

Gemeinhin wird den Natur- und den Ingenieurwissenscha�en ein 
größeres Bestreben nach einem randscharf festgelegtem Fachvokabular 
unterstellt  als  den  Geistes-  und  Sozialwissenscha�en  (vgl. 
KRETZENBACHER 2010: 496). Aber auch dort wird das Ideal einer exakten, 
eindeutig fixierten Lexik „durch die Polysemie vieler Ausgangswörter 
nicht in jedem Fall“ (FLUCK 2010: 480) erreicht. Traditionell bildeten das 
Latein und Griechische die lexikalische Basis in diesen Wissenscha�en, 
daneben fand und findet allgemeinwissenscha�liches Vokabular seinen 
Platz,  während  ansonsten  in  neuerer  Zeit  häufig  auf  das  Englische 
zurückgegriffen wird (ebd. 496).  Mit diesen Tendenzen unterscheiden 
sie sich kaum von den Fachsprachen in den Geistes- und Sozialwissen-
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scha�en. Kennzeichnend ist  vielmehr der Gebrauch nichtsprachlicher 
Zeichen  vor  allem in  den  Ingenieurwissenscha�en  (vgl.  HEINE 2010: 
488), sowie die Versuche, durch explizite Normung und der Erstellung 
von Nomenklaturen Mehrdeutigkeiten zu verhindern (vgl.  FLUCK 2010: 
480).

Zur Polysemie kommt häufig das Problem der Synonymie hinzu, 
verursacht durch die nicht deckungsgleiche Verwendung von Wörtern 
in verschiedenen Disziplinen, z. B. das Wort ‚Strom‘ in der Physik und 
der Geographie. Letztendlich beruhen die Schwierigkeiten bei der Defi-
nition von Fachwortbedeutungen und -grenzen darauf, dass dabei auf 
allgemeinsprachliche  Ausdrücke  zurückgegriffen  wird,  womit  „jedes 
Verständnis schließlich auf der gewöhnlichen Sprache beruhen muss“ 
(Werner Heisenberg 1978: 194, zit. n. KRETZENBACHER 2010: 496). In die-
ser Konstellation spiegelt sich ein weiteres Grundproblem fachsprachli-
cher  Kommunikation  wider,  die  nicht  nur  zwischen  Fachexperten 
erfolgt, sondern auch mit „Teilexperten“ wie Studierenden oder techni-
schem oder administrativem Personal sta0findet, und die im Zuge inter-
disziplinärer Zusammenarbeit  oder im Rahmen der Mi0eleinwerbung 
mit Experten anderer Fächer ablaufen muss (ebd.: 494). Dies trägt dann 
ebenfalls  in  allen Wissenscha�en zur  Aufweichung von Bedeutungs-
grenzen des Fachvokabulars bei. 

1.2 Fachsprache Computer und Gesellscha�

Für die Fachsprache der Computerwissenscha� gilt dies alles in noch  
besonderem Maße. Zum einen deshalb, weil es sich bei der Informatik 
um ein relativ junges Fach handelt, das zudem eine ganze Reihe, in ihrer 
Zusammensetzung  heterogene  Fachgebiete  umfasst.  Nach  LEHR 
(1999: 2045 f.) folgt daraus @ür das Fachvokabular, dass der „fachsprach-
liche Status“ der 

[…] sprachlichen Ausdrücke […] sich nicht durch die Zuordnung die-
ser  Ausdrücke  zu  einem bestimmten  Fachgebiet  [ergibt],  sondern 
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durch die zu einem Sachgebiet, @ür das mehrerlei gilt: (a) Es hat @ür 
eine ganze Reihe von Fachgebieten Relevanz. (b) Eine ganze Reihe 
von  Fachgebieten  steuern  Unterschiedliches  zu  diesem bei.  (c)  Es 
weist ein großes Umfeld, bestehend aus Hersteller- und So�warefir-
men, Computerhändlern usw., auf. (d) Laien partizipieren an ihm in 
immer stärkerem Maße.

Den letzten Aspekt arbeitet Busch in seiner Untersuchung zur Sprach-
geschichte der Computertechnologie stärker heraus, in der er eine sich 
wechselseitig beeinflussende Entwicklung aufzeigt, die @ür den Bereich 
der Informationstechnologie zu einer Vermengung von Allgemein- und 
Fachsprache @ührt:

So ist dem vorgängigen Prozess der Entfachlichung informatorischer 
Lexik  ein  komplementärer  Prozess  der  Informatisierung  gemein-
sprachlichen Wortschatzes zur Seite getreten. (BUSCH 2004: 374)

Als  treibende  Kra� hinter  diesen  Prozessen  sieht  er  die  anhaltend  
schnelle Entwicklung der Computertechnologie und ihre zunehmende 
Bedeutung @ür die Allgemeinheit. Als Reaktion darauf veränderte sich 
der „Computerdiskurs“, also die Art und Weise, wie inner- und außer-
halb  der  Fachwissenscha� über  dieses  Gerät  und  seine  Verwendung  
kommuniziert wird. Busch sammelt Belege da@ür, dass in den einzelnen 
Phasen  der  Entwicklung  auf  unterschiedliche  sprachliche  Mi0el  zur 
Benennung der neuen Technologie und ihrer Erzeugnisse zurückgegrif-
fen wurde, mit der Folge der Gegenläufigkeit der erwähnten Entfachli-
chung und Informatisierung (ebd.: 219):

Ihren  kommunikativen  Bedürfnissen  entsprechend  haben  sich  bei 
der  Versprachlichung  der  Computertechnologie  in  der  Gemein-
sprache Wortschatzniveaus herausgebildet, die inhaltlich und zeitlich 
der  Technologieentwicklung nachfolgen.  Im Computerdiskurs  sind 
Technologiegeschichte und Diskursgeschichte in klarer Reihenfolge 
aufeinander  verwiesen:  Diskurs-  und  Sprachgeschichte  folgen  der 
Sachgeschichte.
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1.3 Merkmale des Fachwortschatz ‚Computertechnologie‘

Obwohl durch den weitgehenden Zusammenfall  der  Fachsprache der 
Computerwissenscha� mit der Allgemeinsprache, bedingt und begüns-
tigt durch die massenha�e Verbreitung der Computertechnologie, Pos-
tulate, die an eine Fachsprache zu richten sind, in der Verwendungspra-
xis kaum noch berücksichtigt werden, sollten die damit verbundenen 
Ansprüche nicht vollständig aufgegeben werden. Denn mit der Forde-
rung  nach  Exaktheit,  Eindeutigkeit  und  Kontextunabhängigkeit  sind 
Intentionen verbunden,  die eine möglichst effiziente,  reibungsverlust-
arme Kommunikation von Fachexperten untereinander und mit ande-
ren begünstigen sollen. Weinrichs Bestimmung von Kernprägnanz und 
Randschärfe von Wörtern liefert ein Orientierungsmuster zur Einord-
nung von Fachvokabular zu den von Roelcke herausgearbeiteten Grup-
pen der Fachwörter im engeren und im weiteren Sinn. Diese Au�eilung 
erlaubt es, auch schlecht definierte Ausdrücke, also solche ohne Rand-
schärfe, der Fachlexik zuzuordnen und auf ihr Leistungspotenzial hin zu 
analysieren.

Die Fachlexik im Umfeld der Computertechnologie kennzeichnet 
zunächst die Nähe zum bzw. die Abhängigkeit vom Englischen. Neben 
den  erwähnten  kulturellen  und  psychologischen  Faktoren,  die  den 
Zugriff auf die gegenwärtige globale lingua franca rechtfertigen, kommt 
hier die Führungsrolle der USA in nahezu allen Bereichen dieser die 
Informationsgesellscha� prägenden  Technologie  zum  Tragen.  Wie  
Busch nachweist  (s. o.),  wird die schri0weise Angleichung von Fach- 
und Gemeinsprache @ür diesen Sektor durch den nachhaltigen Erfolg 
der Technologie angetrieben, wobei deren Omnipräsenz durch die Ver-
breitung von WLAN-Einrichtungen und den darauf zugreifenden mobi-
len Geräten vom Smartphone bis zum Laptop mi0lerweile eine weitere 
Steigerung erfahren hat. Allein schon die beiden Gerätebezeichnungen 
belegen die  weit  verbreitete  Metaphernverwendung in der  Fachlexik, 
die  wiederum günstige  Voraussetzungen  @ür  deren  anhaltendes  Vor-
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dringen in die  Allgemeinsprache schaS.  Vermutlich ist  es  die  Breite 
dieser Rezeptionsbasis, die da@ür sorgt, dass nur in seltenen Fällen die 
die Bedeutung setzenden Instanzen oder Personen erkennbar werden. 
Weitaus  häufiger  bestimmen  invisible-hand-Prozesse  die  Etablierung 
von Benennungen @ür neue Gegenstände, Verfahren oder Konzepte. Der 
Frage,  inwieweit  sich  diese  Entwicklungen  in  der  Terminologie  im 
Umfeld  des  mediengestützten  Fremdsprachenlernens  niederschlagen, 
wird in den folgenden Abschni0en anhand einiger Beispiele nachge-
gangen. 

2. Beispiele 

2.1 ‚Medium‘

In den Artikeln des Fachlexikons Deutsch als Fremdsprache (BARKOWSKI 
&  KRUMM 2010),  taucht  das  Wort  Medium an vielen Stellen und mit 
unterschiedlicher  Bedeutungszuschreibung  auf  (vgl.  MITSCHIAN 2010: 
211). Zunächst wird darin die Sprache in ihrer Funktion als Übermi0le-
rin von Informationen als Medium bezeichnet, wobei sich im Sprach-
unterricht die Situation ergibt, dass sie gleichzeitig zum Mi0el und zum 
Gegenstand  des  Lehrens  und  Lernens  wird.  Mit  beiden  Funktionen 
befasst  sich  die  –  angewandte  –  Linguistik,  woraus  sich  @ür  diese 
Wissenscha�sdisziplin eine Kernbedeutung des Begriffs ableiten lässt, 
zudem ein vergleichsweise hoher Grad an Randschärfe, abhängig von 
der Definitionsklarheit des Begriffs ‚Sprache‘.

Ähnlich eindeutig bestimmen lässt sich in der Kommunikations-
wissenscha� die Vorstellung von Kanälen als Medien der Informations-
übertragung, die zwischen Kommunikationspartnern bestehen müssen, 
um  den  Austausch  informationstragender  Signale  zu  ermöglichen. 
Bleibt man beim Sender-Emp@änger-Modell der Kommunikation, kann 
die  Benennung der  Verbindung zwischen beiden als  Medium als  ein 
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Fachbegriff mit hinreichender Kernprägnanz und Randschärfe angese-
hen werden.

Den Kerngehalt des Medienbegriffs in der gleichnamigen Wissen-
scha� bilden traditionell die so genannten Massenmedien, also die Insti-
tutionen der Medienindustrie einschließlich ihrer Produkte, wobei das 
Internet  mit  seinen  den  Individuen  zugänglichen,  breitenwirksamen 
Publikationsformen  hier  Verunsicherungen  hervorru�.  Allerdings 
waren es auch Medienwissenscha�ler, allen voran Marshall  McLuhan, 
die  @ür  eine  Popularisierung  des  Medienbegriffs  und  gleichzeitig  @ür 
eine  Bedeutungsausdehnung  nahezu  ins  Unendliche  gesorgt  haben. 
Seine im beginnenden Fernsehzeitalter in Büchern mit publikumswirk-
samen Titeln – 2e Gutenberg Galaxy (1962), Understanding Media. 2e 
Extensions of Man (1964) – und einprägsamen Statements – 2e medium 
is  the  message/the  massage (1964/1967)  –  entwickelten  Medienbe-
trachtungen machten aus dem vornehmlich nur in der Sprachwissen-
scha� und in eher obskuren Bereichen wie dem Spiritismus üblichen  
Wort Medium ein Element der Allgemeinsprache. 

Nachverfolgen lässt sich diese Entwicklung gut in den Einträgen 
in Ausgaben des Großen Brockhaus von den 50er Jahren bis zu seiner 
Einstellung mit der Ausgabe von 1998. Stellt die 16. Auflage von 1958 
unter dem Stichwort Medium (siehe Seite 631 f.) lediglich Angaben zur 
Verwendung in der Grammatik, der Physik, der Parapsychologie und im 
Spiritismus zur Ver@ügung, unter Medien den Hinweis auf eine Land-
scha� in Persien, findet sich in der 17.  Ausgabe von 1971 (siehe Seite 
320/322) bereits ein längerer Artikel zum Verständnis des Begriffs in der 
Kommunikationswissenscha� sowie  unter  Medien die  Zuordnung  als 
Pluralform  des  Kommunikationsmi0els  und  ein  eigener  Eintrag  zu 
Multi-Media (s. u.). In der letzten reinen Druckausgabe von 1998 wird 
unter der Singularform im Abschni0 zur Kommunikationswissenscha� 
auf den Eintrag zur Pluralform verwiesen, wobei sich dort die vereinfa-
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chende, leider unzutreffende Differenzierung findet (Große Brockhaus 
201998: 401):

[…] im Singular Bez. @ür jede Art eines Trägers oder Übermi0lers 
von Bedeutungen, Informationen und Botscha�en (z. B. Tafel, Buch 
oder Folie als Unterrichts- bzw. Anschauungs-M.), im Plural Bez. @ür 
gesellscha�l.  Träger  bzw.  Vermi0lungssysteme  @ür  Informationen 
aller Art. Der kommunikationswiss. M.-Begriff ist eng an den Begriff 
der → Massenmedien gekoppelt und in Verbindung mit ihm popula-
risiert worden. Der Begriff → neue Medien bezieht sich dagegen auf 
die techn. M. der Individualkommunikation.

Auf längere Sicht haben die Medienwissenscha�ler nicht zu einer Klä-
rung und Verfestigung des Gehalts des Medienbegriffs gesorgt und ihn 
damit  zu  einem  Fachbegriff im  Weinrichschen  Verständnis  gemacht,  
sondern  nahezu  alles  zu  einem  Medium  erklärt,  McLuhan etwa 
Eisenbahn, Licht, Geld, Schri3zeichen, Stein, Rad, Presse, Sprache, Druck,  
Straße, Wort, Papier, Kleidung oder  Wohnung (vgl.  FAULSTICH 2002: 21). 
Diese Bedeutungsausweitung deckt sich allerdings mit dem ursprüngli-
chen Wortgehalt im Lateinischen, wo ein Medium als  das Mi=lere ein 
Mi=el @ür jeden Zweck sein konnte,  was sich dann auch im Wortge-
brauch in der Fremdsprachendidaktik bemerkbar macht. 

2.2 Programmiertes Lernen, Neue Medien und Multimedia

In die Anfangs- und in die Publikumsphase nach Busch (s. o.) fallen die 
Zeiten, in denen die beiden Kollokationen  Programmiertes Lernen bzw. 
Programmierter Unterricht und  Neue Medien in Fachpublikationen der 
Fremdsprachendidaktik häufig zu finden sind. Bei ersterem handelt es 
sich um eine Übersetzung des englischen  programmed learning,  auch 
beim letzteren dür�en die new media eine Rolle gespielt haben. Anders 
als im Englischen, wo zwischen  program @ür den Maschinencode, also 
die Algorithmensequenzen, die in Computern abgearbeitet werden, und 
programme unterschieden wird, womit lediglich die Abfolge von Einzel-
schri0en bezeichnet wird, fallen im Deutschen beide Bedeutungen in 
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einer  Wortform  zusammen.  Dadurch  ergab  sich  im  Deutschen  eine 
nicht  ungewollte  Nähe  zu  Computern,  die  dem  Ganzen  zusätzliche 
Modernität  verlieh.  Tatsächlich  basiert  das  Programmierte  Lernen auf 
Erkenntnissen der Kybernetik, die ihrerseits wieder stark vom Behavio-
rismus abhängt (vgl.  MITSCHIAN 1999: 15 ff.), und lief in seiner Hoch-
phase in den 60er Jahren weitgehend ohne elektronische Hilfsmi0el ab. 

Den  Kern  bildet  die  Au�eilung  von  Lernstoffen  in  kleinste 
Informationsschri0e, die in festgelegter Reihenfolge abzuarbeiten sind, 
wobei nach jeder Informationsphase eine Überprüfung des abruVaren 
Wissens  erfolgt,  die  je  nach  Ergebnis  zum nächsten  Schri0,  in  eine 
zusätzliche Erklärungs- oder in eine Wiederholungsschleife @ührt. Auf-
grund dieser Anordnung wird der Lernstoff maschinentauglich, könnte 
also ohne die unmi0elbare Beteiligung eines Lehrers gelernt werden. 
Von  Ausnahmen  in  Forschungslabors  von  Universitäten  abgesehen, 
standen damals Rechner @ür solche Zwecke schon allein aus Kosten-
gründen nicht zur Ver@ügung, weshalb das  Programmierte Lernen fast 
ausschließlich  unter  dem  Einsatz  von  Büchern  sta0fand.  Treibende 
Motive  hinter  den  Bemühungen,  das  Lernen,  auch  das  von  Fremd-
sprachen,  auf  diese Weise zu ermöglichen,  waren zunächst  die  Nähe 
zum Behaviorismus, zur Kybernetik und zur au�ommenden Informatik, 
Wissenscha�sbereiche,  die  in den 60er  Jahren alle  mit  dem Prädikat 
modern versehen waren. Daneben handelte es sich um Versuche, das 
Lernen ohne eine dabei anwesende Lehrkra� zu ermöglichen, um einem 
prognostizierbaren Bildungsnotstand zu entgehen, der durch steigende 
Bevölkerungszahlen und permanent zunehmende Wissensbestände bei 
nicht im selben Maße steigerungs@ähigen Lehr-Lernressourcen unver-
meidlich erschien. Weder diese Be@ürchtungen noch die mit dem  Pro-
grammierten  Lernen verknüp�en  Hoffnungen  haben  sich  realisiert, 
wobei die Versuche, auf diese Weise speziell Sprachkenntnisse zu ver-
mi0eln, nie den Sprung in die Lehrpraxis schaSen. 
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Als Terminus technicus kann der Benennung dagegen ein gutes Zeug-
nis  ausgestellt  werden.  Was  damit  bezeichnet  wird,  lässt  sich  klar 
bestimmen  und  relativ  scharf  abgrenzen.  Aufgeweicht  wurden  die 
Bedeutungsränder jedoch durch die frühe Erkenntnis, dass sich komple-
xere Lerngegenstände, wie zum Beispiel eine Fremdsprache, nicht aus-
schließlich  programmgestützt  vermi0eln  ließen,  weshalb  Konzepte 
da@ür immer einen Wechsel zwischen medien- und personengestützten 
Lernphasen vorsahen (vgl. ebd.: 24), wobei die Konzepte insgesamt den-
noch zum  Programmierten Lernen gezählt wurden. Die Doppeldeutig-
keit, die aus der Vermischung von Lern- und Computerprogramm resul-
tiert, @ührt nicht unbedingt zu einem falschen, von den Verwendern des 
Ausdrucks nicht beabsichtigten Verständnis. Mit der Kombination von 
personen- und materialgestützen Lernphasen erweist er sich als Vorläu-
fer des späteren Blended Learning (s. u.). 

Im  Gegensatz  dazu  überrascht  es  beim  Ausdruck  Neue  Medien 
nicht, wenn wieder mehr Vagheit ins Spiel kommt. Dabei macht sich 
sowohl die Unbestimmtheit des Bezugsworts Medien als auch der relati-
vierende  Charakter  des  Adjektivs  bemerkbar.  Nachdem es  das  Wort 
Medien im  Laufe  der  60er  Jahre  in  den  Wortschatz  der  Allgemein-
sprache geschaS ha0e, wurden die damals neuen Medien unter dieser  
Bezeichnung  zu  einer  eigenen  Gruppe  zusammengefasst.  Gemeint 
waren damit die nunmehr leichter ver@ügbaren auditiven und audiovi-
suellen Medien, die auf elektromagnetischen Bändern gespeichert wur-
den, sowie das Fernsehen, den Bildschirmtext eingeschlossen. Nachdem 
die erste Euphorie mit diesen analogen Medien als Lehr-Lernhelfer auf-
grund ernüchternder Erfahrung verklungen war, brachte die Digitalisie-
rung von Videos und Audios, die in den 90er Jahren zu massentaugli-
chen Ergebnissen @ührte, eine Wiederbelebung des Ausdrucks, bezogen 
auf diese dann neuen Medien. Zumindest verengte sich das Bedeutungs-
spektrum in beiden Phasen insofern, als die Massenmedien ausgespart 
blieben. Für die Festlegung im Brockhaus (s. o.), wonach sich der Begriff 



136 Haymo Mitschian

auf die „techn[ischen] M[edien] der Individualkommunikation“ beziehe, 
fehlt dagegen jegliche Grundlage. 

Als dann in den 90er Jahren die Personal-Computer die Leistungs@ähig-
keit  erreicht  ha0en,  um  neben  dem  bis  dahin  dominierenden  Text, 
ergänzt um mehr oder weniger ansehnliche Bilder, zusätzlich qualitativ 
hochwertige Fotografien und Grafiken sowie die dynamischen Medien 
Audio  und  Video  zu  verarbeiten  und  auszugeben,  hob  die  Werbung 
da@ür lediglich auf das gleichzeitige Präsentieren der Medien ab, ohne 
dass sich daraus ein anderer Mehrwert ergeben musste, als diese nun 
wegen ihrer einheitlich digitalisierten Form auf einem einzigen techni-
schen Gerät vorhalten zu können. Der Gebrauch in der Mediendidaktik 
schwankte zwischen beiden Polen hin und her. Vor allem kommerzielle 
Lernprodukte  nutzten  das  Etike0 multimedia schon  dann,  wenn die 
Lerntexte in les- und in hörbarer Form zur Ver@ügung vorlagen. In der 
Didaktik tendierte man dazu, solchen „bi-medialen“ Produkten die Mul-
timedialität abzusprechen und sta0dessen eine Integration von mehr als 
zwei Medien mit deutlichem Bezug aufeinander zu fordern (MITSCHIAN 
2004: 40). Zu dieser Unsicherheit trat noch eine Vermischung bis hin zur 
Gleichsetzung  mit  interaktiven  Medien,  wobei  auch  dieser  Terminus 
weitgehend ungeklärt blieb. Als sich dann durch die zunehmende Ver-
netzung der Computer über das Internet neue Optionen @ür den Einsatz 
von Einzel- und Verbundmedien au�aten, fehlte der Bezeichnung Neue 
Medien die Kra�, diese Modernisierung in ähnlicher Weise mit aufzu-
nehmen,  wie  es  beim Übergang  von  den  analogen  zu  den  digitalen 
Medien gelungen war, und sie musste ihren Platz @ür das eLearning frei-
geben.

2.3 Buchstabenwörter: CALL und CALI, TELL/WELL u. a.

Der Gebrauch von Abkürzungen und Buchstabenwörtern @ür Compu-
teranwendungen  ist  früh  belegt.  Vor  allem  an  US-amerikanischen 
Universitäten  wurden  CAI-Modelle  entwickelt  und  experimentell 
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erprobt,  also  computer assisted instruction,  die methodisch eine große 
Nähe  zum  Programmierten  Lernen besaßen.  Speziell  @ür  das  Fremd-
sprachenlernen entstanden CALI-Projekte – computer assisted language  
instruction –,  eine der aufwändigsten ihrer Art waren PLATO –  pro-
grammed logic for automated teaching operations – oder TICCIT – time-
shared  interactive  computer  controlled  information  television (vgl. 
MITSCHIAN 1999: 50–54). Geblieben sind von diesen heute noch in vielen 
Trainingslehrgängen  eingesetzte  CBT-Programme  –  computer  based 
training. Der Übergang von instruction oder teaching zu training reflek-
tiert  die im Laufe der Experimente gewonnene Erkenntnis,  dass sich 
maschinengestütztes Lernen gut @ür übende oder wiederholende Lern-
aktivitäten eignet, weniger dagegen @ür die Vermi0lung neuer Wissens-
bestände  oder  @ür  das  Initiieren von  Verstehensprozessen.  In  den  in 
Europa  üblicheren  Bezeichnungen  CA(L)L  –  computer  assisted  (lan-
guage) learning – bzw. auf Deutsch CUL – computerunterstütztes Lernen 
– stand zumindest nominell das Lernen im Fokus und weniger das Leh-
ren. Die damit betonte Ausrichtung machte sich mehr in den Konzeptio-
nen als in den Produkten der diesbezüglichen Aktivitäten bemerkbar. 
Vermutlich  wegen  der  mit  dem  Bezeichneten  korrespondierenden 
Bedeutung des  Kurzwortes  CALL konnte  es  sich  bis  in  die  Zeit  der 
zunehmenden Vernetzung der Personal-Computer behaupten. An den 
Versuchen, es durch TELL –  technology enhanced language learning – 
und WELL –  web enhanced language learning – zu ersetzen, ist inter-
essant zu beobachten, dass die Computer aus den Bezeichnungen ver-
schwinden  und  das  Assistieren/Unterstützen zu  Fördern/Begünstigen 
abgeschwächt wird. Zum einen reduzieren sich dadurch die Ansprüche 
in  Bezug  auf  das  Ersetzen von  Lehrpersonen,  was  zu  Beginn  das 
erklärte Ziel des computerunterstützten Lehrens oder Lernens war, und 
zum anderen entspricht dies einer Tendenz, die häufig bei der Ein@üh-
rung  einer  neuen  Technologie  zu  beobachten  ist,  dass  nämlich  zu 



138 Haymo Mitschian

Beginn eher die Technik, später dann die Anwendung in den Mi0el-
punkt rückt.

Als Sammelbezeichnungen @ür Aktivitäten, die unter dem Einsatz 
von Computern das Lernen von Fremdsprachen entwickeln oder zumin-
dest  propagieren  wollen,  werden  sie  ihren  Funktionen  als  fachliche 
Ausdrücke gerecht. Als Abkürzungen sind sie „ausdrucksökonomisch“ 
(FLUCK 2010: 482), da sie den an sie gerichteten inhaltlichen Anforde-
rungen genügen, da@ür aber nur wenige sprachliche Mi0el verwenden. 
Dem von W. SCHMIDT (1969: 12) vor längerer Zeit erhobenen Anspruch, 
wonach Fachwörter auch über „ästhetische Neutralität“ ver@ügen soll-
ten, also nicht wegen des schöneren Klangs anderen vorgezogen wer-
den,  er@üllen  zumindest  sprechende  Abkürzungen  wie  CALL  oder 
WELL nicht.  Unter  den Aspekten der  Rezipientenfreundlichkeit  oder 
von fachlicher A0raktivität scheint dieses Kriterium inzwischen über-
holt  zu  sein.  Auf diesen Gebieten könnten auch die  Gründe @ür  das 
weitgehende Verschwinden von Abkürzungen im Umfeld des computer-
unterstützten Lernens zu finden sein. Denn jüngere Termini versuchen 
eher,  die  Verstehensschwellen und damit  die  Distanz  abzubauen,  die 
durch technizistisch wirkende Bezeichnungen erzeugt wird, und sta0-
dessen einen möglichst intuitiven Zugang zu den Bedeutungen zu eröff-
nen. Damit verlieren aber auch die Fachwissenscha�ler zunehmend die 
Hoheit über die Begriffsbildung, die sie in Bezug auf die Kurzwörter 
noch besaßen.

2.4 Anglizismen: eLearning, Podcast, Blended Learning

Die Wirkung nach außen scheint bei  vielen der aktuell  verwendeten 
Bezeichnungen  auf  dem  Sektor  des  computerbasierten  (Fremd-
sprachen-)Lernens wichtiger zu sein als Präzision nach innen. Weniger 
die  Wissenscha�ler  als  die  Marketingexperten  einschlägiger  Firmen 
geben die Wörter vor, wobei dann erstere versuchen, diese mit genaue-
ren  Bedeutungen  und  schärferen  Bedeutungsgrenzen  auszusta0en. 
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Diese  Termini  entstehen  also  nicht  in  der  Fachsprache  und  dringen 
danach in die Allgemeinsprache vor. Vielmehr suchen Hersteller nach 
eingängigen Benennungen @ür ihre Produkte oder @ür die zu deren kom-
merziellen  Erfolg  notwendigen  Konzepte,  der  immer  dann,  wenn  er 
auch eintri0, die Verbreitung der Benennung vorantreibt. Da im heuti-
gen Wissenscha�sbetrieb auch Wissenscha�ler @ür sich werben müs-
sen, greifen auch sie gerne auf solche populären Ausdrücke zu und eti-
ke0ieren damit ihre Erzeugnisse. Aufgrund dieser Genese entstehen fast 
nur mehr Fachwörter im weiteren Sinn, also solche mit nur schwach 
ausgeprägter  Randschärfe,  aber  auch  solche,  denen  es  zusätzlich  an 
Kernprägnanz mangelt. 

2.4.1 eLearning

Verglichen mit den Vorgängern @ällt bei der Bezeichnung eLearning auf, 
dass die Technikkomponente auf ein o� klein geschriebenes e reduziert 
ist, das auf electronic bzw. elektronisch referiert. Es setzt sich damit die 
Tendenz fort,  die Technik in den Hintergrund zu verlagern,  entspre-
chend gewinnt das  Learning an Bedeutung. Das Adjektiv  elektronisch 
übernimmt nach BUSCH (2004: 267 ff., s. o.) seit der von ihm identifizier-
ten  Anfangsphase  fachsprachliche  wie  allgemeinsprachliche  Funktio-
nen. Ausgangspunkt sind die „wohl frühesten und stabilsten Kollokatio-
nen  im  Computerdiskurs“  (ebd.)  elektronische  Datenverarbeitung und 
elektronische Datenverarbeitungsanlage. Sie bringen die beiden Wortfa-
milien  Elektronik und  Daten zusammen,  legen  damit  die  Basis  @ür 
weitere Wortschöpfungen. 

Der ursprüngliche Kerngehalt des Adjektivs dür�e dabei noch den 
wenigsten  bewusst  sein.  In  Abgrenzung  von  elektrisch,  womit  alles 
bezeichnet wird, was elektrischen Strom benötigt, bezieht sich elektro-
nisch auf alle Funktionen, die über den Einsatz von Elektronenröhren, 
Transistoren  oder  anderen  aktiven  Halbleitern  erzeugt  werden  (vgl. 
h0p://www.dwds.de/wb/elektronisch). Da nun aber beide mit einem E 

http://www.dwds.de/wb/elektronisch
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beginnen, finden sich auch Kurzwörter wie eBike, was ein Fahrrad mit 
elektrischem Zusatzantrieb bezeichnet. Anzunehmen ist, dass gelegent-
lich auch das durch die Firma Apple popularisierte kleine i in Produkt-
bezeichnungen  mit  dem  gleich  ausgesprochenem  e  interferiert. 
Ursprünglich fand sich das i als Kürzel in Namen von Derivaten aus der 
Forschung zur künstlichen Intelligenz (s. u.),  worauf vermutlich auch 
Apple anspielt. Damit stellt sich die Frage, welche Vorstellungen – oder 
lediglich Assoziationen – mit dem e in eLearning verbunden sind. Unter 
der  nicht  ganz  zutreffenden  Voraussetzung,  dass  die  Bedeutung  von 
Learning bzw. Lernen sowohl fach- als auch allgemeinsprachlich zutref-
fend erfasst ist, konzentriert sich also die Bedeutungserfassung auf das 
involvierte Adjektiv. 

RÖSLER setzt in seinem Definitionsversuch eine unmi0elbare Ver-
bindung zur Digitalität her (2004: 8): 

In einem ganz umfassenden Sinn könnte man von E-Learning schon 
sprechen, wenn in den Lernprozess überhaupt irgendeine Art von 
digitalem Material oder eine Verwendung von digitalen Kommunika-
tionskanälen eingebracht wird.

Diese Gleichsetzung von elektronisch mit digital bestätigt die frühere 
Feststellung  von  BUSCH (2004:  269,  s. o.),  wonach  das  erstgenannte 
Adjektiv  sein Bezugswort mit dem Bereich der  Computertechnologie 
verbindet,  „ohne  dass  eine  nähere  fachliche  Erläuterung  notwendig 
wäre.“ In nicht abgekürzter Form scheint es mi0lerweile aus der Mode 
gekommen zu sein.  Hä0e Rösler  von „elektronischem Material“  oder 
von  „elektronischen  Kommunikationskanälen“  gesprochen,  wäre  die 
Bedeutung der Ausdrücke wohl dieselbe geblieben, sein Statement hä0e 
aber einen leicht angestaubten, veralteten Eindruck vermi0elt. Inhalt-
lich geht ihm jedoch diese Gleichsetzung zu weit:

Da in nicht allzu ferner Zukun� auch der letzte Fremdsprachenkurs 
ein paar Begleitübungen auf CD haben wird, wäre dann jedes Fremd-
sprachenlernen auch E-Learning […].
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Man wird also schon ein wenig darauf achten müssen, dass in eine 
Definition  von  E-Learning  im  Kontext  des  Fremdsprachenlernens 
eine tatsächliche Integration der Informations- und Telekommunika-
tionstechnik in den Lernprozess eingeht […]. (RÖSLER 2004: 8)

Der Ursprung des Terminus eLearning – auch e-Learning oder E-Lear-
ning – lässt sich nicht mehr fixieren. Es ist anzunehmen, dass er in der 
Tradition der von Busch identifizierten Kollokationen steht, die durch 
die Übertragung des „kollokativen Bildungsmusters“ von elektronische  
Datenverarbeitung auf „nichtfachliche Denotate“ gebildet werden (2004: 
269).  Sein  Weg  könnte  damit  aus  der  informatorischen  Fachsprache 
über die Allgemeinsprache in die Fachsprache Didaktik ge@ührt haben, 
inklusive der Begleiterscheinung, dass er nie ein geschär�es Profil ha0e 
und folglich auch keines verlieren konnte. Gebraucht wird er dort als 
Oberbegriff @ür computerunterstützte Lehr- oder Lernverfahren, oder,  
um eine Formulierung von HESS (2006: 103) aufzugreifen, als „umbrella 
term“, der sich über alles spannt, was nicht mehr auf der Basis analoger 
Medien vermi0elt wird. Die „tatsächliche Integration“, die Rösler for-
dert und auf die man „ein wenig […] achten“ müsste, erinnert an ähnli-
che Ansprüche gegenüber  multimedia,  wonach die beteiligten Medien 
durch die Kombination einen Mehrwert zu erbringen hä0en (s. o). Seine 
Forderung stellt Rösler nicht nur zu zögerlich, sie bleibt auch zu wenig 
konkret,  um @ür  eine Kernprägnanz mit  Randschärfe  zu sorgen.  Tat-
sächlich erfasst er jedoch damit in etwa die Richtung, in der versucht 
wird, den Ausdruck als Fachbegriff zu re0en. In vielen fachlichen Ver -
wendungsweisen ist eine Verknüpfung mit Online-Unterstützung von 
Lehr-Lernvorgängen  zu  erkennen.  Eine  Bedeutungseingrenzung  ist 
damit kaum noch möglich, da mit  online lediglich die Verbindung zu 
einem anderen, per Datenleitung zugänglichen Computer betont wird, 
ein Merkmal, dass mit der zunehmenden Vernetzung aller Geräte selbst 
über nur wenig Prägnanz ver@ügt.
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2.4.2 Podcast

Die wohl schwächste Verbindung zwischen ursprünglichem Wortgehalt 
und seiner Verwendung als fachsprachliches Element liegt beim Aus-
druck Podcast vor. Der erste Wor0eil wurde gewählt, um einem neuen 
Produkt  einen  möglichst  verkaufs@ördernden  Namen  zu  geben,  das 
zusammengesetzte ‚Kofferwort‘ ersetzte den bis dahin üblichen, sperri-
geren Ausdruck ‚audioblogging‘. Außergewöhnlich ist, dass die Erfinder 
namentlich  bekannt  sind,  denn  Pate  standen  mit  Vinnie  Chieco ein 
Werbetexter  (vgl.  URL 1)  sowie der  Journalist  Ben  Hammersley (vgl. 
URL 2). 

Zusammen mit seiner extrem schnellen Verbreitung der Bezeich-
nung Podcast ging eine beträchtliche Ausweitung des damit Bezeichne-
ten einher. Durch die Einbeziehung visueller Medien entstanden zusätz-
lich Videopodcasts, mit den Kurzbezeichnungen Videocast oder Vodcast, 
und Mischformen wie Screencasts, Aufnahmen von Vorgängen auf Com-
puterdisplays  unterlegt  mit  Audiospuren,  oder  Enhanced  Podcasts als 
Kombinationen von Ton mit Standbildern. Üblich wurden auch inhalts-
bezogene Derivate wie Sportcast oder Educast, also solche mit bildungs-
relevanten Inhalten. Ihrer Entstehungsgeschichte nach ha0en Podcasts 
kaum etwas mit dem namensgebenden Gerät zu tun und haben sich 
spätestens durch die medialen Erweiterungen vollständig davon gelöst. 
Doch  auch  die  Bedeutungskomponente,  die  auf  das  Broadcasting 
zurückgeht,  ist  in  weiteren  Verwendungszusammenhängen  verloren 
gegangen.  Neben  den  in  Folgen  publizierten  Audiodateien,  die  in 
irgendeinem inhaltlichen oder formalen Bezug zueinander stehen und 
die über entsprechende Einstellungen im Abonnement bezogen werden 
konnten, wurden bald alle ins Netz gestellten Audiodateien als Podcasts 
bezeichnet. Vornehmlich in der Fremdsprachendidaktik findet man bei 
den von Lernenden produzierten Podcasts häufig nur isoliert stehende 
Einzelaufnahmen.
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Bei den Podcasts, die im Kontext des Fremdsprachenlernens au�auchen, 
lassen sich zwei Gruppen unterscheiden. Zum einen sind dies tatsäch-
lich von Rundfunk- und Fernsehsendern oder von Bloggern aus unter-
schiedlichen Motiven regulär ins Netz gestellte Video-, hauptsächlich 
jedoch  Audiodateien,  die  zur  Schulung  des  Hörverstehens  und  zur 
Übermi0lung  landeskundlicher  Informationen  genutzt  werden.  Als 
Lernmedium werden sie zum anderen propagiert, wenn Lehrende, vor 
allem jedoch Lernende selbst Audiodateien produzieren und diese dann 
über das Internet frei zugänglich machen. Bei Letzteren ist nicht das 
Endprodukt das Ziel, sondern der Weg dahin, der Lerneffekte generiert. 
Aus didaktischer Sicht erscheint es deshalb empfehlenswert zu sein, auf 
die in beiden Wortbestandteilen irre@ührende Bezeichnung als Podcast 
zu verzichten und sta0dessen neutral von Audiodateien zu sprechen, 
wobei  es  mit  Blick  auf  in  Frage  kommende Lernziele  sekundär  sein 
dür�e, auf welchem Kanal diese gegebenenfalls verbreitet werden (vgl. 
MITSCHIAN 2010: 117 f.).

2.4.3 Blended Learning

Auf der Suche nach einer Definition @ür Blended Learning stößt man 
immer  wieder  –  so  bei  Wikipedia  (vgl.  URL  3)  oder  Stangl-Taller 
(vgl. URL  4)  –  auf  eine  von  WIEPCKE 2006  publizierte  Grafik  (vgl. 
Abb. 1), die erklären soll, was sich dahinter verbirgt. Tatsächlich zeigt 
diese Veranschaulichung lediglich ein Sammelsurium scheinbar willkür-
lich  ausgewählter  und  einander  zugeordneter  Ausdrücke  aus  dem 
Bereich des computerunterstützten Lernens ohne jegliche Erklärungs-
kra�. Sie verdeutlicht dagegen gut die Unsicherheit, die mit dieser Kol-
lokation verbunden ist. Näher kommt man ihrer Kernbedeutung mit der 
populärwissenscha�lichen  Beschreibung,  mit  der  RÖSLER &  WÜRFFEL 
ihren  Basisartikel  im  [emenhe� Blended  Learning der  Zeitschri� 
Fremdsprache Deutsch einleiten (2010: 5): 

Geben Sie Ihren Lernenden regelmäßig Hausaufgaben, bei denen sie 
im Internet  recherchieren  müssen?  Senden  Sie  Ihnen  Korrekturen 
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der  Hausaufgaben per  E-Mail  zu? Dann haben Sie  schon Blended 
Learning (BL) eingesetzt! Und Sie könnten sogar sagen, BL gab es bei 
Ihnen schon immer:  Sie haben mit  den Lernenden in  der Gruppe 
gearbeitet, haben Stillarbeitsphasen gehabt, Hausaufgaben gegeben, 
die man allein am Schreibtisch,  und solche, die man in der Klein-
gruppe bearbeiten muss etc.

Im Zentrum steht der didaktisch begründete Wechsel zwischen Phasen 
sozialen Lernens in der Gruppe und in Anwesenheit einer Lehrkra� mit 
Phasen des Einzellernens, auch in Kleingruppen, mit oder ohne Betreu-
ung. Was Blended-Learning-Szenarien vom herkömmlichen Unterricht 
mit Hausaufgaben abhebt, ist lediglich das Au�auchen digitaler Medien 
oder Kommunikation, bevorzugt online: 

Generell wird unter BL […] eine Lernform verstanden, in der Prä-
senz-Lernphasen mit computerunterstützten Lernformen kombiniert 
werden. Bei den computerunterstützten Phasen kann, je nach Defini-
tion,  ein  internetgestütztes  Online-Lernen  gemeint  sein  […]  oder 
eine Verbindung Online und Offline. (RÖSLER & WÜRFFEL 2010: 6)

Unabhängig davon, wie eine Verbindung offline zustande kommen mag, 
ergibt sich aus dieser Beschreibung wieder dasselbe Problem, das schon 
bei der Inhaltsbestimmung von eLearning au�rat, nur dieses Mal nicht 
bezogen auf  digitalisierte  Medien,  sondern auf  die  Art  des  Mediena-
brufs. Heutzutage sind Computer standardmäßig mit dem Internet ver-
bundene oder verbindbare Geräte,  die die  Daten,  die  sie verarbeiten, 
offline von Datenspeichern im oder am Gerät oder online von anderen, 
dauerha� ans  Internet  angeschlossenen  Computern  holen,  z.  B.  von 
Cloudservern. Damit taugt das Merkmal online/offline nicht mehr zur 
Abgrenzung verschiedener Betriebsmodi und schon gar nicht zur Kenn-
zeichnung unterschiedlicher Lehr-Lernphasen, da mi0lerweile auch in 
Präsenzphasen verstärkt Computer bei Lehrenden und Lernenden zum 
Einsatz kommen. Genauso wie das Lernen mit digitalisierten Medien 
dabei ist, zum Normalfall zu werden, wird der Internetzugriff auf Daten-
speicher oder Kommunikationskanäle immer mehr zum üblichen Ver-
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fahren. Wegen dieser Entwicklung lässt sich Blended Learning, wie Rös-
ler und Würffel (s. o.)  zutreffend anmerken, nicht mehr von anderen, 
seit langem üblichen Lehr-Lernszenarien unterscheiden.

Erklären lässt sich der Terminus nur mehr von seiner Genese her. 
Von Anfang an war das computerbeeinflusste Lehren und Lernen von 
der Idee getragen, Lehrende weitgehend überflüssig zu machen und den 
Lernenden Mi0el an die Hand zu geben,  mit denen sie selbstständig 
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und,  da  von  vielen  subjektiven  Faktoren  befreit,  auch  besser  lernen 
könnten. Diese Vorstellungen standen schon hinter den Bemühungen 
des Programmierten Lernens, waren verknüp� mit den Neuen Medien 
und  deren  multimedialem  und  interaktivem  Potenzial  und  wurden 
genährt von den Fortschri0en im Bereich der Technologie sowie von 
Versprechungen aus der Forschung zur künstlichen Intelligenz. In der 
Lehr-Lernpraxis  konnte sich jedoch keine der  Konzeptionen in einer 
derart massiven Weise behaupten. Sta0dessen traten sie von Beginn an 
in Kombinationen mit herkömmlichen Lehrverfahren auf, mal in mehr, 
mal  in  weniger  dominanter  Stellung.  Mit  der  Bezeichnung  Blended 
Learning wurde schließlich ein Ausdruck gefunden, der diesen Szena-
rien einen prägnanten,  euphonisch wirkenden Namen verlieh,  wobei 
die über die durchgängige Vernetzung der Computer im Internet und 
der sich daraus ergebenden Kommunikations- und damit Kooperations-
optionen als Initialzündung fungierten. Wie bereits erwähnt, @ührt die 
Omnipräsenz der Vernetzung sowie der digitalen Daten dazu, dass com-
puterunterstützte  Lehr-Lernverfahren  an  Alleinstellungsmerkmalen 
verlieren und sich in die vorhandene Praxis integrieren, allerdings nicht 
ohne diese entscheidend zu verändern. Trotzdem dür�e in absehbarer 
Zeit die Notwendigkeit entfallen, Lehr-Lernverfahren mit einer Online-
Komponente von anderen zu unterscheiden und damit auch zu benen-
nen.

3. Fazit

Die Untersuchungen von BUSCH (2004) beziehen sich auf die Entwick-
lung der computerbezogenen Terminologie im Zeitraum von 1949 bis 
2000.  Erweitert  man diesen bis  ins  Jahr  2017,  lässt  sich ein weiterer 
Schri0 in den sprachlichen Reaktionen darauf erkennen. Nach wie vor 
sorgt die Technologie @ür Anstöße. Die Bezeichnungen @ür neue Pro-
dukte oder Verfahren entstehen jedoch nicht mehr in der Informatik 
und finden dann ihren Weg in die Allgemeinsprache, sondern stammen 
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vermehrt aus dem Umfeld des Marketings der Hersteller computerbezo-
gener  Produkte.  Auf  Publikumswirksamkeit  angelegt  werden  sie  o� 
schnell Teil des allgemeinen Wortschatzes und von da aus von denjeni-
gen Fachwissenscha�en aufgegriffen, die von den Neuerungen tangiert 
werden.  Zumindest  @ür  die  medienbezogene  Fremdsprachendidaktik 
lässt sich dieser Weg anhand der jüngeren Wortprägungen nachzeich-
nen.

Der  Ausdruck  Podcast  ist  auf  zweifache  Weise  mit  der  Firma 
Apple verbunden, einmal über das Gerät iPod, zum anderen über die 
Verwendung des Ausdrucks auf der Medien-Vertriebspla0form iTunes. 
Nicht so eindeutig identifizieren lassen sich die Initiatoren der Bezeich-
nungen eLearning und Blended Learning, denen es sowohl an Kernprä-
gnanz wie an Randschärfe fehlt, weshalb es sich kaum um genuin fach-
sprachliche  Derivate  handeln  dür�e.  Vielmehr  liegt  die  Vermutung 
nahe, dass Anbieter oder Vertreiber von Lehr-Lernkonzepten dahinter 
stehen,  denen  mehr  an  einem  guten  Klang  denn  an  einer  exakten 
Inhaltsbestimmung liegt. Allerdings erweisen sich auch Wissenscha�ler 
nicht immun gegenüber ansprechenden Bezeichnungen, zumal auch sie 
ö�er  als  Werbende  um Mi0el  oder  andere  Arten von Unterstützung 
au�reten und deshalb @ür ein positives Image sorgen müssen. Zusätzlich 
kommen die eingängigeren Bezeichnungen den Bestrebungen entgegen, 
Interessierten inner- und außerhalb des Faches den Zugang zu Erkennt-
nissen aus den Fachwissenscha�en nicht durch die Verwendung techni-
zistischer Termini zu erschweren. 

Tatsächlich könnten die neuen Entlehnungen aus dem Englischen 
trotz ihrer inhaltlichen Mängel dazu beitragen, dass innovative Lehr-
Lernverfahren zügiger  ihren Weg in  die  Lehr-Lernpraxis  finden  und 
dort  einem Tauglichkeitstest  unterzogen werden,  der  ihre  wirklichen 
Stärken und Schwächen aufzeigt. Von daher dür�e die Bilanz der Ent-
wicklung vom  Programmierten Unterricht über CALL, TELL und  Neue 
Medien hin zum eLearning durchaus positiv ausfallen. Diejenigen, die 
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als Fachtermini Bestand haben sollen, müssten jedoch von den Fach-
wissenscha�lern wenigstens mit Kernprägnanz, nach Möglichkeit  na-
türlich auch mit möglichst großer Randschärfe ausgesta0et werden. 
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Svitlana Kiyko

Faux amis als Interferenzquelle
im DaF-Unterricht1

Im Laufe der letzten Jahrzehnte kann man ein reges Interesse am Phä-
nomen  faux  amis beobachten  (vgl.  IONESCU 2014:  85 ff.;  KIYKO 2013: 
199 f.).  Faux amis definiert  man als  formal  ähnliche Wörter mit ver-
schiedenem semantischem Inhalt und entsprechend mit Unterschieden 
in den lexikalischen und grammatischen Kontexten, in denen sie vor-
kommen.  Diese  intersprachlich-heterogene  Referenz  verursacht  o� 
Interferenzfehler, weil man bei der ähnlichen Lautung der Wörter ihre 
semantischen Strukturen gleichzusetzen pflegt, die meistens wenig oder 
gar keine Entsprechungen aufweisen.

Faux amis werden üblicherweise zur Erstellung und Herausgabe 
spezieller  Wörterbücher  der  „typischen  Fehler”  @ür  verschiedene 
Sprachenpaare erforscht (vgl.  KIYKO 2013).  Dabei  handelt  es  sich um 
potentielle  faux amis,  deren reale Fehlerrelevanz zur Diskussion steht 
und  im  Einzelnen  als  sehr  unterschiedlich  eingeschätzt  wird  (vgl. 
MERTENS 2001: 14 f.). Daher erscheint die gängige Praxis, faux amis als 
potentielle  Fehlerherde deskriptiv  darzustellen,  als  nicht  ausreichend, 
da sie adressatenspezifische Anforderungen außer Acht lässt. So plädie-
ren Gorbahn-Orme und Hausmann im Hinblick auf die Aufnahme der 
faux  amis in  die  Lernerwörterbücher  @ür  „careful  selection  of  head-

1 Acknowledgement.  Der  vorliegende  Beitrag  entstand  im  Rahmen  des  Georg 
Forster-Forschungsstipendiums.  Für  die  finanzielle  Unterstützung des  Projektes 
möchte ich mich bei  der Alexander von Humboldt-Sti�ung herzlich bedanken. 
Mein bester Dank gilt ferner Prof. Dr. Ulrich Steinmüller (TU Berlin) @ür intensive 
Betreuung und Unterstützung.
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words: the selection should be based on frequency of error, supported 
by  experience,  not  on  fanciful  conjecture”  (GORBAHN-ORME & 
HAUSMANN 1991:  2883).  Die  @ür lexikographische Zwecke formulierte 
Aussage  ist  auch  @ür  die  Optimierung  des  Fremdsprachenunterrichts 
von großer Bedeutung: Die Behandlung von faux amis auf der Basis von 
Fehlerkorpusanalysen würde es ermöglichen, neue Ansätze zur Beseiti-
gung des durch formal ähnliche Wörter verschiedener Sprachen verur-
sachten negativen Transfers auszuarbeiten.

Die fehleranalytische Darstellung von  faux amis erfolgte bislang 
nur  in  einigen  wenigen  Monographien,  darunter  von  VAN WEEREN 
(1977) zum Sprachenpaar Deutsch-Niederländisch,  KROSCHEWSKI (2000) 
zum  Sprachenpaar  Deutsch-Englisch  und  MERTENS (2001)  zum 
Sprachenpaar Deutsch-Französisch. Gerade auf die geringe Anzahl der 
empirisch angelegten Studien bezieht sich PARIANOU (2000: 34) mit ihrer 
Feststellung,  dass  „systematische  Analysen,  die  sich  explizit  und  in 
einem größeren Umfang mit dem Phänomen des FA [faux amis], d. h. 
seiner Entstehung, seiner Bedeutung und Verbreitung auseinanderset-
zen, noch immer dünn gesät (sind)“. 

Ausgangspunkt @ür meine Forschung war die Beobachtung, dass 
faux amis den ukrainischen Lernern des Deutschen als Fremdsprache 
nicht nur in den Anfangsstadien,  sondern auch auf fortgeschri0enen 
Niveaus  erhebliche  Schwierigkeiten  bereiten.  Studenten,  die  bereits 
über gute bis sehr gute DaF-Kenntnisse (Niveau B2/C1 GER) ver@ügen, 
kennen grammatische Regeln gut, machen aber o� Fehler, die u.  a. auf 
faux amis zurückzu@ühren sind.  Die  Lerner  sind nicht  immer  in  der 
Lage, semantische, grammatische oder stilistische Einschränkungen @ür 
den Gebrauch formal ähnlicher Wörter im Deutschen zu erkennen. 

Das Ziel des Beitrags ist es deswegen, das Korpus der aktuellen 
deutsch-ukrainischen  faux amis zu  analysieren,  durch  eine  Beschrei-
bung  des  Phänomens  der  intersprachlich-heterogenen  Referenz  die 
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[eorie des negativen Transfers zu erweitern sowie Faktoren @ür die 
Entstehung von faux amis in der schri�lichen Produktion der ukraini-
schen Lerner des Deutschen aufzudecken. Im Rahmen der Zielsetzung 
ergeben sich folgende Fragestellungen:

(1) Auf welcher Stufe des L2-Erwerbs kommt der negative Transfer 
auf Grund von faux amis vor?

(2) Auf welchen Sprachebenen treten faux-amis-Interferenzen au@?
(3) Welche  Kompensationsstrategien  @ühren  zur  Entstehung  von 

faux amis?
(4) Handelt es sich bei faux amis um eine bewusst eingesetzte Strate-

gie der Lerner,  ein konkretes Ausdrucksproblem zu bewältigen 
oder sind faux amis eher ein Ausdruck von Lücken oder fehlen-
der Systemha�igkeit in L2-bezogenem mentalen Lexikon?

(5) Welche psychologischen Ansätze erklären das Zustandekommen 
der faux amis? 

Das Material der empirischen Untersuchung besteht aus 825 Überset-
zungen aus dem Ukrainischen ins Deutsche, die von Studenten angefer-
tigt wurden. Es handelt sich um Übersetzungen, die in den Kurs DaF 
integriert sind und als Abschlusskontrollarbeiten am Ende eines durch-
genommenen [emas dienten, sowie eine zusätzliche Übersetzung in 
der Semesterklausur. 

Die Durch@ührung der Datenerhebung vollzog sich im Laufe von 
@ünf  Jahren.  Die  untersuchten  Personen  waren  166  Studenten  der 
ersten,  @ün�en  und  neunten  Semester  der  Fachrichtung 
„Germanistik/DaF“  von  der  Fakultät  @ür  Fremdsprachen  an  der 
Universität Czernowitz (Ukraine). Tabelle 1 vermi0elt einen Überblick 
über die Anzahl der beteiligten Studenten. 

Die  Studenten  des  ersten  Semesters  haben  zum  Zeitpunkt  der 
Untersuchung meistens ein sechsjähriges Schulprogramm hinter sich, 
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jedoch wird Deutsch in der Mi0elschule in der Regel nur ein- bis zwei-
mal pro Woche unterrichtet. Die meisten Studienbewerber haben somit 
das Niveau A2 abgeschlossen.

Im 1. Semester werden Studenten im Deutschunterricht intensiv 
mit  fremdsprachlichen  Input  konfrontiert.  Da@ür  findet  aber  der 
gesamte Unterricht – Vorlesungen und Seminare – auf Ukrainisch sta0, 
was  mit  zu  geringen  Deutschkenntnissen  zu  tun  hat.  Die  Zahl  der 
Deutschstunden beläu� sich im 1. Semester auf 180 Stunden insgesamt, 
d. h. 12 Semesterwochenstunden.

Beide anderen Probandengruppen bestehen aus mehr oder weni-
ger fortgeschri0enen Deutschlernern. Ab dem 5. Semester werden alle 
Vorlesungen  zur  Lexikologie,  Textlinguistik,  deutschen  Landeskunde, 
Germanistik  und  Übersetzungswissenscha� auf  Deutsch  abgehalten.  
Die Zahl der Deutschstunden im 5. Semester verkürzt sich aber auf 90 
Stunden (6 SWS).

Im 9. Semester nimmt die Zahl der Deutschstunden weiterhin ab 
bis 75 Stunden (5 SWS) bei Magisterstudenten, da@ür steigt aber wesent-
lich der Input des Englischen als zweite Fremdsprache. 

Die Lerner befinden sich fast ausschließlich in der Altersgruppe 
zwischen 18 und 24 Jahren. Sie haben Deutsch im Rahmen eines institu-

Jahr 1. Semester 5. Semester 9. Semester gesamt

2010 14 12 11 37

2011 8 12 11 31

2012 12 13 10 35

2013 10 8 9 27

2014 12 13 11 36

gesamt 56 58 52 166

Tab. 1. Verteilung der Probanden pro Jahrgang
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tionalisierten Unterrichts gelernt, so dass sich kein Vergleich zwischen 
dem gesteuerten und nicht gesteuerten Fremdsprachenerwerb anstellen 
lässt. Eine Differenzierung nach Geschlecht halte ich in Bezug auf mein 
Untersuchungsinteresse ebenfalls @ür wenig sinnvoll, da es in solchen 
Experimenten eine eher untergeordnete Rolle spielt (vgl.  KROSCHEWSKI 
2000: 221 ff.; MERTENS 2001: 101 ff.).

Zur Analyse wurden ausschließlich Übersetzungen herangezogen. 
Im Unterschied zu frei geschriebenen Texten, zum Beispiel Aufsätzen, 
eignen sie  sich  viel  besser  als  Untersuchungsmaterial  @ür  die  Entde-
ckung  von  Normabweichungen,  die  mehrmals  vorkommen  und  eine 
gruppenspezifische Dynamik haben. Außerdem können Studenten auf 
die ihnen schon vertraute Lexik nicht ausweichen und im Zweifelsfall 
potentielle  faux amis vermeiden. Diktate und Nacherzählungen kamen 
auch nicht in Frage, weil man hier in der Regel nur orthographische 
faux amis findet. Die Verteilung der analysierten Übersetzungen je nach 
Semester ist der Tabelle 2 zu entnehmen.

Jahr 1. Semester 5. Semester 9. Semester gesamt

2010 70 60 55 185

2011 39 59 54 152

2012 60 64 50 174

2013 50 40 45 135

2014 59 65 55 179

gesamt 278 288 259 825

Tab. 2. Verteilung der analysierten Übersetzungen 

Die im 1. Semester behandelten [emen waren „An der Schwelle des 
Studiums“ (Schule und Schultypen), „Guten Rutsch ins Studium“ (Hoch-
schulwesen),  „Ein  Dach  über  dem  Kop@“  (Wohnen  und  Haushalt), 
„Morgenstunde  hat  Gold  im  Munde“  (Tagesablau@).  Der  Unterricht 
erfolgte nach dem Lehrbuch „Login 1: Deutsch @ür Germanistikstuden-
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ten“ (2009) von einem deutsch-ukrainischen Autorenkollektiv. Im 5. Se-
mester arbeitete man mit dem Lehrbuch „Mi0elstufe Deutsch“ (SCHU-
MANN et al. 2006) und nahm die [emen „Das Äußere und Charakter-
züge  des  Menschen“,  „Die  Malerei“,  „Krieg  und  Frieden“  sowie 
„Naturwissenscha� und  Technik“  durch.  Im 9.  Semester  standen  die  
[emen „Politik“, „Die Vereinten Nationen“, „Wirtscha�“ und „Medien“ 
nach dem Lehrbuch „Deutsch @ür Oberstufe“ (ISTSCHENKO et al.  2001) 
auf dem Plan.

Die  Methodik  der  empirischen  Untersuchung  schloss  folgende 
Punkte ein: 

(1) Sammlung  der  Belege  @ür  die  Interferenzfehler  des  Typs  faux 
amis

(2) Dokumentation der faux amis in Kollokationen
(3) Unterteilung der faux amis nach Sprachebenen
(4) Unterteilung der Fehler nach Kompetenzstufen (An@änger/Fort-

geschri0ene)
(5) Feststellung  der  Faktoren,  die  das  Au�reten  von  Interferenz 

begünstigen oder verhindern
Aufgrund der empirischen Analyse von faux-amis-Fehlern habe ich die 
herkömmliche Definition der  faux amis, die man bei  MILAN &  SÜNKEL 
(1990),  HUNDERTMARK-SANTOS MARTINS (1995),  PARIANOU (2000), 
IONESCU (2014) u. a. findet, erweitert, weil formal ähnliche Wörter, die 
sich nicht nur in der Bedeutung, sondern auch durch unterschiedliche 
Suffixe  oder  Endungen,  grammatisches  Geschlecht  bei  Substantiven 
oder  Valenz  bei  Verben  oder  stilistische  Markierungen  in  beiden 
Sprachen unterscheiden, eine häufige Interferenzquelle sind. Es handelt 
sich also um eine interferenzbezogene Definition der faux amis, die vor 
allem @ür die Fremdsprachenmethodik von Nutzen sein sollte.
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Die ermi0elte Zahl der faux amis in den Übersetzungen beläu� sich auf 
4550 Fehler (es handelt sich jeweils um tokens), davon 1690 Fehler im 1. 
Semester, 1608 Fehler im 5. Semester und 1252 Fehler im 9. Semester. 

Übersetzungen
zum Thema
(1. Semester) Z

ah
l d

er
 fa

ux
 a

m
is Übersetzungen

zum Th ema
(5. Semester) Z

ah
l d

er
 

fa
ux

 a
m

is Übersetzungen
zum Thema
(9. Semester) Z

ah
l d

er
fa

ux
 a

m
is

An der Schwelle 
des Studiums

298 Das Äußere & 
Charakterzüge 
des Menschen

198 Politik 284

Guten Rutsch 
ins Studium

672 Malerei 507 Die UNO 455

Ein Dach über 
dem Kopf

207 Krieg und 
Frieden

394 Wirtscha� 233

Morgenstunde 
hat Gold im 
Munde

266 Naturwissen-
scha� 
und Technik

295 Medien 207

Semesterklausur 247 Semesterklausur 214 Semesterklausur 193

gesamt 1690 1608 1252

Tab. 3. Anzahl der faux-amis-Fehler im 1., 5. und 9. Semester (alle Jahrgänge)

Der Tabelle 3 lässt sich entnehmen, dass faux amis in einigen [emen-
bereichen überdurchschni0lich au�reten, etwa bei der Behandlung der 
[emen „Guten Rutsch ins Studium“ und „Feste“ im 1. Semester, „Male-
rei“  und  „Krieg  und  Frieden“  im  5.  Semester  sowie  „Die  Vereinten 
Nationen“ im 9. Semester. Andere [emenbereiche weisen dagegen eine 
verhältnismäßig geringe Anzahl an faux amis auf. 

Die ermi0elten Daten zeugen davon, dass der negative Transfer 
aufgrund  der  faux  amis auf  allen  Stufen des  L2-Erwerbs  vorkommt. 
Diese Ergebnisse widerlegen die Befunde von KRASHEN (1981: 64 ff.), der 
Interferenz  nur  als  Krücke  @ür  die  ersten  Gehversuche  in  der  L2 
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betrachtete. In der Tat aber erweist sich der L1-Transfer als Übergangs-
phänomen, das mit dem Umfang an Erfahrung in der L2 abnimmt.

Das Problem bei den ermi0elten Daten ist aber, dass sie sich auf 
einen unterschiedlichen Umfang der Übersetzungen beziehen, der als 
Summe aller Wortformen gemessen werden. Darum wurde die Zahl der 
Fehler pro 100 Wörter je Semester berechnet, damit man entsprechende 
Datensätze vergleichen könnte. Dabei wurde von jeder Versuchsperson 
die Zahl geschriebener Wörter und die Gesamtzahl der Fehler gezählt. 
Das Verhältnis zwischen der Zahl der Fehler und der Zahl der geschrie-
benen  Wörter stellt  dann die Fehlerdichte dar,  die  in  absoluten Zahlen 
ausgedrückt wird. Anschließend wurden aus der Gesamtzahl der Fehler 
die faux amis herausgefiltert. Das Verhältnis von der Zahl der faux amis 
zu der Gesamtzahl der Fehler wird in einem Prozentsatz ausgedrückt.

Semester
Durchschni.s-

zahl der Wörter 
pro Arbeit

Fehlerdichte
pro 100 Wörter

davon
faux amis

pro 100 Wörter

Anteil der 
faux amis an 
allen Fehlern

1. Semester 217 12,7 2,8 22,1 %

5. Semester 287 7,8 1,9 24,4 %

9. Semester 328 4,6 1,4 30 %

Tab. 4. Fehlerdichte pro 100 Wörter

Der Tabelle kann entnommen werden, dass der Anteil der faux amis an 
allen Fehlern von Anfang an ca. ein Fün�el ausmacht (22,1 %). Während 
aber die Fehlerdichte durch den Lernprozess hindurch ständig zurück-
geht,  bis  sie ihren niedrigsten Wert von 4,6  Fehlern pro 100 Wörter 
erreicht, steigt der Anteil der faux amis  in Bezug auf die Fehlerdichte 
fast auf ein Dri0el (30 %). Die Erklärung da@ür liegt m. E. darin, dass die 
Lerner lautähnliche Wörter in der Anfangsphase als Internationalismen 
wahrnehmen: Folglich wird aus dem Ukrainischen transferiert, was in 
vielen Fällen zu einem (fast) richtigen oder auf jeden Fall verständlichen 
Ergebnis @ührt. Nach und nach stellt der Lerner aber fest, dass dieser 
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Transfer nicht immer befriedigend ist, und es wird weniger transferiert. 
In einer weiteren Phase steigt der Anteil der faux amis aber wieder an: 
Bei  fortgeschri0enen  Lernern  treten  sie  verhältnismäßig  zahlreicher 
auf.  Eine  mögliche  Erklärung  da@ür  wäre  die  steigende  Sprach-
kompetenz der Lerner: Studierende @ühlen sich nach zwei bzw. vier Jah-
ren intensiven Deutschunterrichts sicherer und demnach auch mutiger 
als bisher bei diversen lexikalischen Wendungen. Außerdem bestehen 
die Texte zur Übersetzung im 9. Semester aus viel mehr Internationalis-
men und  faux amis,  was durch behandelte  [emen zu erklären sein 
könnte. Anscheinend sind  faux amis hartnäckiger als andere Fehlerty-
pen und lassen sich nur schwerer „ausmerzen“.

Alle  faux  amis wurden  ausgehend  von  der  Art  der  formalen, 
semantischen und morphologischen Unterschiede in sieben Untergrup-
pen  mit  Abweichungen  in  der  Orthographie,  Wortbildung,  Genus, 
Valenz von Substantiven/Verben, Semantik sowie Pseudowörter einge-
teilt und in die Tabelle eingetragen:

Abweichungen 1. Semester 5. Semester 9. Semester gesamt
Orthographie 844 715 535 2094
Wortbildung 176 126 134 436
Genus 345 286 226 857
Valenz 78 86 65 229
Semantik 103 288 187 578
Pseudowörter 144 107 105 356
gesamt 1690 1608 1252 4550

Tab. 5. Unterteilung der faux-amis-Fehler nach Bereichen (alle Jahrgänge)

Die am häufigsten vertretene Fehlergruppe betriS die falsche Schreib -
weise der faux amis (46 %), etwa *Kolektiv, *Chanse, *Chamälion, *reli-
gios,  *Baroko/Baroco,  *Syjet,  *Proekt,  *Imigration,  *Ressurcen, 
*Lasare=/Lazaret,  *Komandant,  *apellieren u. ä.  Sie  sind  dadurch  zu 
erklären, dass sich sowohl das Deutsche als auch das Ukrainische der 
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Alphabetschri� bedienen,  der  das  phonographische Prinzip  zugrunde  
liegt. Im Idealfall müsste jedem Laut ein Buchstabe entsprechen, jedoch 
sind von dieser Eins-zu-eins-Relation beide Sprachen weit entfernt. So 
wird  Konsonantenverdoppelung  im  Deutschen  regulär  durch  einen 
Buchstaben im Ukrainischen wiedergegeben, z. B. dt. Masse – ukr. маса 
/masa/, dt. Kabriolett – ukr. кабріолет /kabriolet/ usw. Orthographische 
Fehler stellen aber kaum Verständnisprobleme @ür Rezipienten dar, da es 
sich um gering@ügige Abweichungen in der Schreibweise handelt, die 
die semantische Verarbeitung nicht beeinträchtigen (vgl.  KROSCHEWSKI 
2000: 74).

Am zweiter Stelle folgen mit Abstand  faux amis mit abweichen-
dem Genus  (19 %).  Sowohl  Ukrainisch,  als  auch  Deutsch  haben  drei 
grammatische Genera: Maskulinum, Femininum und Neutrum. Genus 
ist in beiden Sprachen eine inhärente Eigenscha� des Substantivs, weil  
ein  Substantiv  nach  Geschlechtern  nicht  abgewandelt  werden  kann. 
Demzufolge ist jedes Substantiv in seinem Lexikoneintrag @ür ein Genus 
spezifiziert, das die Realisierung der entsprechenden morphologischen 
Form der kongruierenden Wortarten in ihrer syntaktischen und mor-
phologischen Ableitung regelt. Jedoch unterscheiden sich das Deutsche 
und das Ukrainische wesentlich in der Zuweisung der drei Genera zu 
ihren Nomina, so dass ukrainische Deutschlerner fast jedes Substantiv 
mit dem dazugehörenden Genus auswendig lernen müssen. 

Die Analyse der Genusfehler im Korpus zeigt, dass die Schwierig-
keiten bei der Genuszuweisung meistens Substantive mit unterschiedli-
chem  Genus  im  Deutschen  und  Ukrainischen,  aber  ohne  eindeutige 
morphologische Indikatoren betreffen, z. B.:

In der Sitzung hat man *einen genauen Protokoll ge@ührt.

*Diese Problem beschä�igt mich schon seit langem. 

Jeder muss *einen Dach über dem Kopf haben. 
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An der zweiten Stelle kommen Nomina mit unterschiedlichem Genus 
vor, denen trotz der expliziten morphologischen Indikation ein mu0er-
sprachliches Genus im Deutschen zugeschrieben wird:

*Der Universität publiziert pro Semester ein Vorlesungsverzeichnis.

Ich wollte gestern *meinen Referat halten,  aber der Unterricht fiel 
aus.

Besonders hartnäckig, obwohl nicht zahlreich, sind die Fälle, wenn bei 
unterschiedlichem  Genus  in  beiden  Sprachen  ein  mu0ersprachliches 
Genus in der Zielsprache zugeteilt wird, das von morphologischen Indi-
zien im Deutschen unterstützt wird:

*Der  Matrikelnummer enthält  die  Universität  und  das  Einschrei-
bungsjahr (in Anlehnung an die typische Maskulina-Endung -er) 

*Der künstlerische Talent des Meisters entfaltete sich unter schwieri-
gen Umständen (vgl.  maskuline  Fremdwörter  mit  dem Suffix -ent: 
Student, Dirigent, Konkurrent etc.)

Dabei werden manchmal die deutschen Endungen an die ukrainischen 
angepasst:

Die Hypnose ist *der Lieblingsmethod-ø vieler Magier.

*Der  viertägige  Visit-ø endete  mit  einem  Abkommen  über 
Zusammenarbeit.

Fremdländische Eigennamen werden in den Übersetzungen häufig mit 
ihrem ausgangssprachlichen Geschlecht übertragen:

*Der schöne Berlin liegt an der Mündung der Spree in *den Havel.

Die Geschichte *der modernen Europa beginnt im Mi0elalter.

Das liegt sowohl an der ähnlichen Lautung der Eigennamen, als auch an 
ihren referentiellen Besonderheiten: Eigennamen bezeichnen ein jeweils 
einzelnes außersprachliches Objekt (Referent), deshalb erkennt es der 
Lernende auch unbewusst nicht als grammatisches Problem der Fremd-
sprache.
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Semantisch falsch gebrauchte Wörter (13 %) treten in mi0lerer Häufig-
keit auf. Unter Abweichungen in der Semantik werden Transferfehler 
zusammengefasst, bei denen dem deutschen Wort eine falsche seman-
tische Struktur in Anlehnung an das ukrainische lautliche Äquivalent 
zugeschrieben  wird.  Hierzu  gehören  z. B.  alle  Fälle  des  Bedeutungs-
transfers,  in  denen  einem  existierenden  deutschen  Wort  eine  neue 
Bedeutung zugeteilt  wird, deren Ursprung in der Bedeutungsstruktur 
des  lautähnlichen ukrainischen Wortes zu finden ist.  Es  handelt  sich 
meistens um eine falsche semantische Erweiterung des Bedeutungsum-
fangs des deutschen Wortes in Anlehnung an das ukrainische, z. B.: 

Die Uni bildet Fachleute in 25 *Spezialisierungen aus (=Fachrichtun-
gen).

Das  Studium  an  deutschen  Universitäten  dauert  durchschni0lich 
@ünf Jahre, in der *Spezialität Medizin sieben Jahre (=Fachrichtung).

Die Aufnahmeprüfung werden 26 *Abiturienten ablegen (=Studienbe-
werber).

Die Autos dieser Marke werden o� im Fernsehen *reklamiert (=wer-
ben @ür).

Die  ersten  zwei  Beispiele  stellen  eine  direkte  Übernahme  des  ukr. 
cпеціальність /special’nist’/ „Fachrichtung“ dar. Den deutschen formal 
ähnlichen Substantiven Spezialisierung mit den Bedeutungen „das Sich-
spezialisieren“ und  Spezialität als „etwas Besonderes“ wird die Bedeu-
tung „Zweig eines  wissenscha�lichen Fachgebietes“  des ukrainischen 
Pendants zugeschrieben.

Das dri0e Beispiel bezieht sich auf das faux-amis-Paar dt. Abituri-
ent „ein Schüler der letzten Klasse des Gymnasiums kurz vor, im oder 
nach dem Abitur“ und ukr. абітурієнт „Studienbewerber“, die in beiden 
Sprachen nur bestimmte Merkmale gemeinsam haben: ein Schüler nach 
dem Abitur. Im Ukrainischen tri0 dieses Merkmal implizit auf, weil @ür 
die Studienbewerbung ein Abitur potentiell präsuppositiv ist. Dem dt. 
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Abiturient wird demzufolge die ukrainische Bedeutung „Studienbewer-
ber“ zugewiesen.

Das letzte Beispiel ist besonders interessant, weil es sich hier um 
Enantiosemie  handelt,  d. h.  um  Vorhandensein  entgegengesetzter 
Bedeutungen in der semantischen Struktur formal ähnlicher Wörter. Es 
gibt insgesamt 158 faux-amis-Paare im Deutschen und Ukrainischen mit 
Bedeutungspolarität (vgl. KIYKO 2012/2013). 

Die ange@ührten Beispiele zeigen, dass zwischen den involvierten 
Einheiten der beiden Sprachen eine semantische Teilidentität vorliegt, 
die als Grundlage @ür den Transfer dient. Es handelt sich hier um parti-
elle faux amis, bei denen nur einige Bedeutungskomponenten (Sememe 
oder Seme) auf der interlingualen Ebene entsprechen. Die formale Ähn-
lichkeit der Lexeme @ührt hier zu der falschen Annahme, dass das deut-
sche Äquivalent genauso viele und gleiche Bedeutungen habe wie das 
ukrainische Wort, was Interferenzfehler verursacht. 

Zu den semantischen Fehlern gehören auch Abweichungen in der 
stilistischen Markierung der faux amis, bei denen das ukrainische Wort 
geläufig, das deutsche aber veraltet, territorial begrenzt, sozial oder sti-
listisch markiert ist:

Auf die Reise nahm er zu viel *Bagage mit (=Gepäck).

Mein  Lieblingswerk  ist  das  *Poem „Waldlied“  (=die  Dichtung,  das 
Gedicht).

So gilt dt. die Bagage als veraltet und hat überdies noch eine abwertende 
Bedeutung „Gruppe von Menschen, über die sich jemand ärgert“.  Das 
Poem ist im Duden Universalwörterbuch mit der Markierung „scherz-
ha�, sonst veraltet“ versehen.

Strukturelle  Fehler  kommen in  10 %  aller  faux-amis-Fehler  vor, 
zum Beispiel:

Viele Studenten nahmen an dieser *Konferenzion (=Konferenz) teil. 
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Bei Erkältung muss man den Rücken *massagieren (=massieren).

Mein Bruder ist *Programmist (=Programmierer).

Hier verstoßen Studierende gegen Wortbildungsnormen im Deutschen. 
Diese Fälle kommen dann vor, wenn lautähnliche Wörter im Deutschen 
und Ukrainischen zu den Wortbildungsparadigmen mit unterschiedli-
cher  Struktur  gehören.  Außerdem  werden  in  der  Mu0ersprache  o� 
Wörter mit Hilfe der fremden wortbildenden Elemente abgeleitet, die 
Lerner  unbewusst  auf  die  Fremdsprache  übertragen,  z. B.: 
програмувати /prohramuvaty/ → програміст /prohramist/,  aber pro-
grammieren → der Programmierer. Studenten können auch Wörter nach 
der Analogie mit der Mu0ersprache ableiten: конференція /konferencija/  
→ *Konferenzion,  weil  erfahrungsgemäß solche Ableitungen möglich 
sind, z. B.: Information, Konzeption, Rezension usw.

In  den  Übersetzungen  finden  sich  auch  mehrere  Pseudowörter 
(8 % aller Fehler). Sie stellen eine Abfolge von Buchstaben oder Lauten 
dar, die den grapho- bzw. phonotaktischen Regeln des Deutschen fol-
gen, ohne jedoch eine Bedeutung in dieser Sprache zu besitzen, etwa:

Die Aussprache @ällt ihr schwer, darum muss sie im *Lingafonkabi-
ne= (=Sprachlabor) arbeiten. 

Man hat die Rebellen den *Torturen unterworfen (= hat gefoltert/der 
Folter unterworfen). 

In der Ukraine werden verschiedene *Agrokulturen (=landwirtscha�-
liche Kulturen) angebaut. 

Fehler  dieser  Art  lassen  sich  dadurch  erklären,  dass  fachspezifische 
Texte viele Internationalismen enthalten. Wörter ohne formal ähnliche 
deutsche Entsprechung, besonders, wenn sie inmi0en von übertragba-
ren Internationalismen stehen, werden automatisch übernommen. 

Das  Schlusslicht  bilden  faux  amis,  die  auf  falsche  Valenz  (5 %) 
zurückzu@ühren  sind.  Hier  lassen  sich  sechs  Fälle  unterscheiden: 
Kontrast der Präpositionen, der Subkategorisierungsregeln, der Kasus, 
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der Selektionsregeln, der Reflexivität sowie der gesä0igten/ungesä0ig-
ten Valenz (aus@ührlicher dazu siehe KIYKO 2016). Am häufigsten kom-
men Verstöße beim Gebrauch der Präpositionen vor, z. B.: 

Sie duldet *keine Kritik wegen ihres Benehmens (= Kritik  an ihrem 
Benehmen).

Die Kritik in der Zeitung *auf sein letztes Konzert (= Kritik über sein 
letztes Konzert) war vernichtend. 

Subkategorisierungsregeln  beschreiben  die  Zahl  der  obligatorischen 
und fakultativen Ergänzungen sowie deren Art. Selektionsregeln legen 
die Umgebung eines Substantivs oder eines Verbs in nichtkategorialen 
Begriffen fest (etwa  Anim, Hum, Abstr, Act, Loc usw.). Abweichungen 
bei den Subkategorisierungs- und Selektionsregeln kommen vor allem 
bei den abstrakten Handlungsverben vor, etwa bei spekulieren, fabrizie-
ren, adaptieren, komponieren, konsultieren etc.: 

Ich ha0e hohes Fieber, Gelenkschmerzen und *habe mich beim Arzt 
konsultiert (=habe den Arzt konsultiert). 

Aufgrund  der  Interferenzfehler  wurden  Kompensationsstrategien 
ermi0elt, die zur Entstehung von faux amis @ühren. Hier handelt es sich 
vorwiegend um Strategien, mit denen die Lerner Ausdrucksdefizite in 
ihren Interimsprachen bewältigen, und zwar:

interlingualer Transfer aus der Mu0ersprache:  Kurator (=Betreuer), 
Konkurs (=We0bewerb), Bille= (=Fahrkarte);

interlingualer  Transfer  aus  der  zweiten  Fremdsprache:  Keks 
(=Kuchen), Faktur (=Betrieb);

Kodewechsel:  Mobile (=Handy),  downloaden/downloaded (=herunter-
laden);

Generalisierung:  Kostüm (=Herrenanzug),  Garderobe (=Kleider-
schrank);

Paraphrase: eine Tabelle mit dem Namen (=Namensschild);
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Wortprägung: Passport (=Personalausweis);

hybride Bildungen, vor allem Mischkomposita:  Postkode (=Postleit-
zahl) u. a.

Diese Strategien beziehen sich auf das Mobilisieren von Ressourcen und 
Herunterspielen der Schwächen in den schri�lichen Übersetzungen. Sie 
beruhen in  der  Regel  auf  einem vielschichtigen Zusammenspiel  ver-
schiedener Mi0el, die zu unterschiedlichen linguistischen Ebenen gehö-
ren.  Dabei  berührt  die  Verwendung  von  faux  amis die  konzeptuelle 
Ebene  nicht:  es  wird  nur  das  Kodierungsmedium  „manipuliert“,  das 
Konzept bleibt jedoch erhalten. 

Der Einsatz unterschiedlicher Kompensationsstrategien variiert je 
nach  Semester.  Der  interlinguale  Transfer  aus  der  Mu0ersprache 
kommt  verstärkt  im 1.  und 5.  Semester  vor.  Dagegen  dominiert  der 
Transfer aus der zweiten Fremdsprache im 9. Semester: Erstens steigt 
der Umfang des Englischunterrichts wesentlich, zweitens sind die Wort-
formen zweier nah verwandter Sprachsysteme (Deutsch und Englisch) 
aufgrund ihrer phonologischen Ähnlichkeit stärker verbunden als die 
zweier  formal  unähnlicher  Sprachen  (Deutsch  und  Ukrainisch).  Der 
Kodewechsel, die Generalisierung, die Paraphrase sowie die Wortprä-
gung, mit denen die Lerner vor allem Ausdrucksdefizite in ihrer Inte-
rimsprache kompensieren, treten vorwiegend im 1. Semester auf.

Unklar scheint dabei der Grad der Bewusstheit, mit dem Lerner 
diese  Strategien  anwenden.  KELLERMAN (1977)  und  SELINKER (1972) 
gehen davon aus, dass die Strategien sowohl bewusst, als auch unbe-
wusst  zum  Einsatz  kommen.  Nach  JORDENS (1977)  laufen  Strategien 
immer bewusst ab. LINDEMANN (1996: 145–146) unterscheidet zwischen 
transfer und borrowings. Während transfer eine Produktionsstrategie ist, 
die  das  gesamte,  dem  Lerner  zur  Ver@ügung  stehende  prozedurale 
Wissen @ür die Produktion heranzieht, ist borrowing eine Kommunikati-
onsstrategie,  bei  der  der  Lerner  ein  mu0ersprachliches  Element  zur 



Faux amis als Interferenzquelle im DaF-Unterricht  167

Kommunikation in der L2 heranzieht, weil ihm in seinem deklarativen 
Wissen keine L2-gereche Lösungsmöglichkeit zur Ver@ügung steht. Es 
ist daher nicht auszuschließen, dass der Lerner auch bei entfernteren 
Verwandtscha�sbeziehungen  zu  mu0ersprachlichen Elementen grei�, 
wenn ihm der  zielsprachliche Ausdruck fehlt.  Außerdem treten  faux 
amis auf der lexikalischen Ebene vor allem aufgrund der hohen Belas-
tung der Studenten durch die Aneignung des neuen Wortschatzes auf. 
Bei nicht klar abgegrenzten Begriffen verlässt man sich in Zweifels@äl-
len o� lediglich auf das Sprachge@ühl, dessen Entwicklung deshalb zu  
@ördern ist.

An dieser Stelle versuche ich, von der Ebene des lernersprachli-
chen Outputs  in die lernersprachliche Prozessebene vorzudringen. In 
der  einschlägigen  Literatur  zur  Fehlerproblematik  wird  häufig 
behauptet, dass Fehler Gegenstand der Psyche sind (vgl.  DEMME 1989: 
148;  HEYD 1991). Ein rein linguistischer Zugang zu den Fehlern könne 
keine ausreichenden Erklärungen über den Prozess des Entstehens von 
faux amis liefern. Daher kommt die Forderung nach dem Einsatz der 
Psychologie  in  der  Fehleranalyse.  Aus  fremdsprachenpsychologischer 
Sicht gibt es mehrere Erklärungen @ür das Zustandekommen von Feh-
lern, die auch auf faux amis zutreffen:

(1) Die Interlanguage-Hypothese  (SELINKER 1972),  nach  der  Lerner 
anhand der von ihnen produzierten Formulierungen die zu erler-
nende Sprache testen und sie  auf  diese  Weise  aneignen.  Beim 
Hypothesentesten  grei� der  Lerner  auf  bewährte  Annahmen  
über die Mu0ersprache zurück, was den Spracherwerb erleichtert 
und dem Lerner die Möglichkeit zum kreativen Umgang mit der 
Sprache gibt.

(2) Die kognitive  Defizit-  oder  Entwicklungshypothese (HEYD 1991), 
die auf die beschränkte Gedächtnisleistung des Kurzzeitgedächt-
nisses  basiert  und  besagt,  dass  beim  Fremdsprachenerwerb 
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hauptsächlich das Kurzzeitgedächtnis aktiviert ist. Das Abrufen 
von Strukturen aus dem Langzeitgedächtnis dauert viel  länger, 
deshalb  entstehen in  der  Zwischenzeit  bei  der  Benutzung von 
diversen Kompensationsstrategien Fehler. 

(3) Die Trennung in Code und Mi=eilungsabsicht (RAABE 1980): Der 
Sprecher  wird  durch  die  Fokussierung auf  die  Mi0eilung vom 
Code  abgelenkt.  Dies  geschieht  insbesondere  dann,  wenn  die 
Sprachstrukturen  noch  nicht  gefestigt  sind.  Dadurch  kommen 
dann faux amis zustande.

(4) Das Drei-Verarbeitungsebenen-Modell (LEVELT 1989), nach dem es 
bei  der  Sprachproduktion  drei  Verarbeitungsebenen  gibt:  die 
Ebene der Konzeptualisierung, die Ebene der Formulierung und 
die Ebene der Artikulation. Der Lerner passt seine Konzeptuali-
sierung seinen Formulierungsmöglichkeiten an.  Die fehlerha�e 
Wortwahl in der Fremdsprache ist  somit auf  den nicht ausrei-
chend gefestigten Gebrauch entsprechender Elemente zurückzu-
@ühren.

Darüber hinaus wird bei den Probanden vermehrt die Tendenz beob-
achtet,  die Äußerungen zuerst in der Mu0ersprache zu planen. Beim 
Mitformulieren  werden  an  den  schwächeren  Stellen  dann  die  L1-
Sprachmi0el aktiviert, was zur Entstehung der faux amis @ührt. 

Generell lässt sich mit faux-amis-Daten das Prinzip der kognitiven 
Ökonomie im Zweitspracherwerb (vgl. PISHWA 1998) bestätigen: Lerner 
folgen dem Prinzip der kognitiven Ökonomie, um in jeder Lernphase 
mit  begrenztem Sprachschatz  die  Zielsprache  kommunikativ  zu  ver-
wenden und zugleich (un)bewusst systematisch auszubauen.

Aufgrund der beschriebenen Schwierigkeiten von DaF-Lernern im 
Umgang mit faux amis könnte man davon ausgehen, dass dieses [ema 
im Unterricht besondere Aufmerksamkeit er@ährt. Ein Blick sowohl in 
die gängigen DaF-Lehrbücher als auch in die Praxis des Deutschunter-
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richts zeigt jedoch, dass dies in der Regel nicht der Fall ist. Eine expli-
zite Vermi0lung von Strategien im Umgang mit  faux amis und ausrei-
chende  Übungen  zur  Festigung  ihrer  grammatischen,  strukturellen, 
semantischen  und  stilistischen  Unterschiede  werden  –  von  einigen 
wenigen Ausnahmen abgesehen – nicht angeboten (vgl.  KROSCHEWSKI 
2000: 433;  IONESCU 2014: 84 f.). Die Voraussetzung @ür die Bewältigung 
sprachlicher  Probleme  ist  aber  vor  allem  ihr  Bewusstmachen  (vgl. 
STEINMÜLLER 1984:  88).  Darum sollten  faux  amis im Fremdsprachen-
unterricht  mit  entsprechender  Aufmerksamkeit  kontinuierlich,  syste-
matisch und abwechslungsreich trainiert werden.
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Kerstin Zimmermann

Zur Relevanz der Sprachlerneignung in
kommunikativen und ungesteuerten 

Erwerbskontexten

Einleitung

Das Konzept der Sprachlerneignung geht auf John Carroll  zurück. Er 
definiert Lerneignung als die Geschwindigkeit (englisch  rate), mit der 
ein Lerner etwas Neues lernt:

[e learner's aptitude is defined as an inverse function of the amount 
of time which, other things being optimal, will be required for him to 
a0ain a criterion mastery in the task to be learned (Carroll  1963: 
1061).

1959  erschien der  von  Carroll  gemeinsam mit  Stanley  Sapon entwi-
ckelte  Modern Language Aptitude Test  (MLAT), der bis heute eines der 
bekanntesten Instrumente zum Messen der Sprachlerneignung ist. Als 
Prädiktor  @ür  Fremdsprachenlernerfolg  zeigte  er  an  amerikanischen 
Hochschulen eine sehr hohe Prognose@ähigkeit. In gesteuerten Unter-
richtskontexten  stellte  die  Sprachlerneignung mit  Korrelationen  zwi-
schen r = 0,4 und r = 0,65 einen sehr einflussreichen Faktor bezüglich 
des Lernerfolgs dar.  Kein anderer einzelner Faktor korreliert  so hoch 
mit  Fremdsprachenlernerfolg  (vgl.  SKEHAN 1998: 192).  So  nennt  ELLIS 
(2004:  531)  Sprachlerneignung  neben  Motivation  einen  der  „two  big 
factors“. Diese außerordentlich hohen Korrelationen zwischen Sprach-
lerneignung  und  Fremdsprachenlernerfolg  wurden jedoch  in  der  zur 
Zeit der Entwicklung des MLAT vorherrschenden Unterrichtsmethode 
gewonnen: der Audiolingualen Methode. Diese steht in der Tradition 
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des Behaviorismus und der  strukturellen Linguistik,  was sich in den 
Lehr-  und Lerntechniken deutlich  widerspiegelt:  Satzschal0afeln,  das 
Auswendiglernen von Dialogen, sogenannte pa=ern drills und das vor-
sorgliche Vermeiden jeglicher Fehler stehen hier auf der Tagesordnung 
(vgl. LARSEN-FREEMAN 2000: 48 f.).

Das Konzept der Sprachlerneignung hat seither viel Kritik erhal-
ten. Es sei ein elitäres Konzept und angesichts neuer Unterrichtsmetho-
den und didaktischer Herangehensweisen nicht mehr zeitgemäß (vgl. 
SCHLAK 2008:  4 f.).  Aus  diesem Grund  wird  im Folgenden  der  Frage 
nachgegangen, wie es sich mit dem Einfluss der Sprachlerneignung im 
modernen, kommunikativ orientierten Unterricht oder in ungesteuerten 
Erwerbskontexten verhält. Hierzu werden zunächst das Konstrukt der 
Sprachlerneignung sowie der MLAT genauer betrachtet. Im Anschluss 
werden einige Studien und ihre Ergebnisse zum [ema Sprachlerneig-
nung herangezogen, um auf diese Weise Rückschlüsse auf die Bedeu-
tung der Sprachlerneignung in kommunikativen Unterrichtskontexten 
zu ziehen.

Das Konzept der Sprachlerneignung

Sprachlerneignung ist kein eindimensionaler Faktor. Vielmehr setzt sie 
sich  aus  mehreren  Teil@ähigkeiten  zusammen,  die  unterschiedliche 
Aspekte des Fremdsprachenlernens betreffen. Laut CARROLL (1962) sind 
dies die folgenden vier:

� Unter  Phonetic Coding Ability versteht Carroll die Fähigkeit, ver-
schiedene Laute differenziert wahrzunehmen, sie später wiederzu-
erkennen und sich an deren Verknüpfung mit bestimmten Symbo-
len zu erinnern.

� Grammatical Sensitivity beinhaltet das Wiedererkennen der Funk-
tion lexikalischer Elemente in einem Satz. 
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� Als  Rote Learning Ability wird die  Fähigkeit  bezeichnet,  Wörter 
einer fremden Sprache schnell mit Wörtern der eigenen Sprache 
zu assoziieren und zu erinnern. 

� Mit Inductive Language Learning Ability ist die Fähigkeit gemeint, 
sprachliche  Regeln  selbstständig  aus  gegebenem  Datenmaterial 
abzuleiten (vgl. CARROLL 1962: 128 f.).

Diese  Teilaspekte  der  Sprachlerneignung  leiteten  CARROL &  SAPON 
(1959) von den Subtests einer psychometrisch entwickelten Testba0erie, 
dem sogenannten Modern Language Aptitude Test (MLAT) ab, indem sie 
sich  die  Frage  stellten,  welche  Fähigkeiten  ein  Tes0eilnehmer  zum 
Lösen  der  einzelnen  Testaufgaben  braucht.  Die  Subtests  wiederum 
waren aus einer Fülle von vorerprobten Tests zusammengestellt wor-
den,  die  die  höchsten  Korrelationen  mit  Sprachlernerfolg,  aber  die 
geringsten Korrelationen untereinander aufwiesen (vgl.  SKEHAN 1989: 
26). Da der MLAT bzw. einzelne seiner Subtests in den unten diskutier-
ten Studien eingesetzt wurden, sollen seine Teile hier zumindest kurz 
skizziert werden:

(1) Im Teil Number Learning hören die Tes0eilnehmer die Zahlen 1, 
2, 3, 4, 10, 20, 30, 40, 100, 200, 300, 400 in einer Kunstsprache.  
Dann müssen 15 Zahlen dieser Kunstsprache ins Englische über-
setzt werden. Dieser Tes0eil dient zur Erfassung der  Rote Lear-
ning  Ability und der  Inductive  Language  Learning  Ability (vgl. 
CARROLL 1981: 109). 

(2) Der Teil Phonetic Script soll die Phonetic Coding Ability erfassen. 
Die  Teilnehmer hören Sets  von bedeutungslosen Wörtern und 
können  deren  phonetische  Umschri� mitlesen.  Anschließend  
hören sie einzelne Wörter aus dem Set und müssen es der pas-
senden Umschri� zuweisen. 

(3) Im Teil  Spelling Clues müssen 50 mu0ersprachliche Wörter wie-
dererkannt werden,  die  eine  abweichende  Schreibweise  haben. 
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Die Wörter sollen einem semantisch möglichst ähnlichen Wort 
aus einer Liste von 5 Wörtern korrekt zugeordnet werden (bei-
spielsweise  verbirgt  sich  hinter  magut das  Wort  maggot)  (vgl. 
CARROL & SAPON 1959: 3). Inwieweit diese Aufgabe geeignet ist, 
Phonetic Coding  Ability zu  messen,  bleibt  zu  diskutieren  (vgl. 
RANTA 2001: 327). 

(4) Der  Teil  Words  in  Sentences soll  die  Grammatical  Sensitivity 
messen. Über einen vorgegebenen Mustersatz, in dem ein syntak-
tisches  Element  markiert  ist,  sollen  die  Teilnehmer  ermi0eln, 
welcher Satzteil in einem zweiten Satz der Funktion jenes her-
vorgehobenen Elements im Mustersatz entspricht (vgl.  CARROLL 
& SAPON 1959: 5).

(5) Im Teil Paired Associates wird ein weiteres Mal die Rote Learning 
Ability getestet. Die Teilnehmer bekommen zwei Minuten Zeit, 
um sich eine zweisprachige Liste mit 24 Wörtern ihrer Mu0er-
sprache und einer Kunstsprache einzuprägen. Im Anschluss sol-
len die kunstsprachlichen Wörter bei Multiple-Choice-Aufgaben 
der korrekten Entsprechung zugeordnet werden (vgl. CARROLL & 
SAPON 1959: 10).

Obschon der MLAT zahlreiche Kritik erfahren hat,  selbst von seinen 
Entwicklern (vgl.  CARROLL 1962: 130), wird er noch immer als Instru-
ment zur Messung der Sprachlerneignung in Studien eingesetzt (vgl. z. 
B. VANPATTEN & SMITH 2015; WINKE 2013; HWU & SUN 2012). Zugleich 
wurden jedoch diverse andere Testba0erien entwickelt, die sich häufig 
an  dem  von  Carroll  etablierten  Konzept  orientieren  (z. B.  PLAB 
(PIMSLEUR 1966), LLAMA (MEARA 2003)). Der sogenannte Hi-LAB (vgl. 
LINCK et al. 2013) wurde entwickelt, um kognitive Faktoren zu identifi-
zieren,  die  bei  besonders  erfolgreichen,  hoch  kompetenten  Fremd-
sprachenlernern  gut  ausgeprägt  vorzufinden  sind.  Darüber  hinaus 
bauen neuere, umfassendere theoretische Konstrukte der Sprachlerneig-
nung wie etwa die Modelle von SKEHAN (1998; 2002) und die  Aptitude 
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Complexes von  ROBINSON (2005;  2007)  ebenfalls  auf  den  von  Carroll 
identifizierten  Teilaspekten  der  Sprachlerneignung  auf,  gehen  dann 
aber über diese hinaus, indem sie weitere Bestandteile der Sprachler-
neignung  postulieren  und  diese  unterschiedlichen  Lernstadien  oder 
Lernbedingungen zuordnen. Des Weiteren existieren aber auch Ansätze, 
neue Wege zu beschreiten und auch die zu Grunde liegende [eorie zu 
modifizieren, wie es etwa  GRIGORENKO et al. (2000) mit dem Canal-F-
Test gemacht haben oder wie es auch den Ansatz betriS, das Arbeitsge-
dächtnis bzw. die phonologische Schleife als eine mögliche Komponente 
der  Sprachlerneignung zu betrachten (vgl. MIYAKE & FRIEDMAN 1998; 
KORMOS 2013). 

Der Einfluss der Sprachlerneignung

Bezüglich der Frage, ob Sprachlerneignung auch in Lernkontexten ihre 
Gültigkeit behält, die nicht den zur Entstehungszeit des MLAT präva-
lenten  grammatikfokussierten  Unterrichtsformen  entsprechen,  gehen 
die Meinungen weit auseinander. Als ein großer Kritiker der Sprachler-
neignung vertri0 KRASHEN (1981) den Standpunkt, dass sie im natürli-
chen Erwerbskontext irrelevant sei. Diese Schlussfolgerung ergibt sich 
aus dem von ihm postulierten Dualismus von Lernen im gesteuerten 
Kontext und Erwerben im ungesteuerten Kontext.  Sprachlerneignung 
sei nur dann von Bedeutung, wenn es um Lernen im Unterricht gehe, da 
hier  eine  Formfokussierung  gegeben  sei,  die  kognitive  Fähigkeiten 
erfordere. Im Gegensatz dazu erfolge der außerunterrichtliche Fremd-
sprachenerwerb  im  Zielsprachenland  unbewusst.  Sprachlerneignung 
spiele  in  diesem  Kontext  folglich  keine  Rolle.  Da  ihm  zufolge  der 
Spracherwerb  automatisch  einsetzt,  sofern  genügend  verständlicher 
Input vorhanden ist, bedarf es keiner gesonderten kognitiven Fähigkei-
ten, was die Sprachlerneignung folglich überflüssig mache.
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Jedoch  hält  nicht  nur  Krashen  Sprachlerneignung  in  ungesteuerten 
Kontexten @ür irrelevant, auch  COOK (1996) sieht ihre Relevanz nur in 
Unterrichtsformen, die sich an der audiolingualen Methode orientieren, 
da eben diese Methode zur Zeit, als der MLAT entwickelt wurde, die 
vorherrschende war. Kommunikativer Unterricht sollte demzufolge die 
Schere zwischen Lernern mit hoher und niedriger Sprachlerneignung 
schließen können.

Ein  Argument  @ür  die  Gegenposition,  also  den  unverminderten 
Einfluss der Sprachlerneignung außerhalb formorientierten Unterrichts, 
formuliert  SKEHAN (1998):  Er  versteht  Unterricht  als  das  AuVereiten 
und Portionieren von sprachlichem Material, was es dem Lerner leich-
ter macht, neue Elemente zu fokussieren, Regeln zu erschließen etc. So 
gesehen stellen beispielsweise Immersionsprogramme höhere Anforde-
rungen an den Lerner,  da der Input entsprechend komplexer ist  und 
somit die Sprachlerneignung umfassenden Fähigkeiten umso wichtiger 
werden. So sei beispielsweise die Inductive Learning Ability umso wich-
tiger, wenn im Unterricht der Input nicht in kleinen Einheiten und in 
auVereiteter Form präsentiert wird, sondern im ungesteuerten Kontext 
die Fähigkeit zur eigenständigen Regelerkennung gefordert ist.

ROBINSON (2002: 221 f.)  argumentiert, dass Sprachlerneignung bei 
jeder Art des Fremdsprachenlernens eine Rolle spielt. Entscheidend sei 
es, ob in einer Lernsituation mit oder ohne focus on form gelernt werde, 
da  hier  jeweils  unterschiedliche  kognitive  Fähigkeiten gefordert  sind 
(vgl. auch die Aptitude Complexes von ROBINSON 2005, 2007).

Die Studienlage

Die Vielzahl der Ansätze und Testba0erien macht die Beantwortung der 
Frage nach dem Einfluss der Sprachlerneignung auf den Lernerfolg in 
kommunikativ orientierten Unterrichtskontexten nicht einfach. Hinzu 
kommt, dass es äußerst schwierig ist, eine hinreichend große Zahl von 
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Probanden zu finden, die eine L2 ausschließlich im ungesteuerten Kon-
text erwerben.1 Aus diesem Grund werden auch Studien unter Laborbe-
dingungen, bei denen explizites und implizites Lernen besser kontrol-
liert werden kann, in den folgenden Überblick einbezogen.

Dennoch soll  im Folgenden der Versuch unternommen werden, 
einige einschlägige Untersuchungen auf diesem Gebiet heranzuziehen, 
um einer Antwort etwas näher zu kommen. 

HORWITZ (1987) geht davon aus, dass kommunikative und linguis-
tische  Kompetenzen  durch  unterschiedliche  Fähigkeiten  begünstigt 
werden, und strebt mit ihrer Studie an, diese verschiedenen Vorausset-
zungen  herauszuarbeiten.  Dabei  vermutet  sie,  dass  linguistische 
Kompetenz mit Sprachlerneignung positiv korreliert, während ein ande-
rer  Faktor  namens  Conceptual  Level  mit  kommunikativer  Kompetenz 
korreliert. Das Conceptual Level beinhaltet sowohl eine Komponente der 
kognitiven  Komplexität  als  auch  der  interpersonellen  Reife.  Horwitz 
untersuchte 61 Lerner im Alter von 14 bis 18 Jahren mit L1 Englisch, die 
im  zweiten  Jahr  Französisch  lernten.  In  allen  Klassen  war  kreative 
Sprachverwendung das erklärte Klassenziel und zumindest in den beob-
achteten Unterrichtsstunden wurde ein Dri0el der Zeit auf mündlich-
kommunikative  Aktivitäten  verwandt.  Die  Sprachlerneignung  wurde 
durch  eine  gekürzte  Fassung des  MLAT erfasst.  Diese  umfasste  drei 
Multiple-Choice-Subtests zu den Komponenten Phonetic Coding, Gram-
matical Sensitivity und Rote Memory. Das Conceptual Level wurde über 
die Paragraph Completion Method erhoben. Hierbei mussten die Lerner 

1 An dieser Stelle sei auf die viel zitierte Dissertation von REVES (1983) hingewiesen. 
Sie untersuchte Schüler in Israel mit L1 Arabisch bei ihrem schulischen Englisch-
erwerb sowie ihrem informellen Erwerb des Hebräischen. Reves fand einen stär-
ken Zusammenhang zwischen MLAT und gesteuertem Spracherwerb. Jedoch hat-
ten die Probanden zuvor bereits mehrere Jahre formellen Hebräischunterricht in 
der Schule erhalten, weshalb dieses Ergebnis mit Skepsis betrachtet werden muss 
und die Studie hier nicht weiter ausge@ührt werden soll (vgl. auch  RANTA 2002; 
SKEHAN 2002).
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sechs unvollständige Sätze ergänzen. Alle Sätze waren so gestaltet, dass 
die Lerner mit Unsicherheiten, Konflikten oder Autoritätsbeziehungen 
konfrontiert wurden. Der Pimsleur Writing Test Französisch Level 1, ein 
Discrete-Point-Grammatiktest,  wurde  verwendet,  um  die  linguistische 
Kompetenz  im  Französischen  zu  erfassen.  Die  kommunikative 
Kompetenz wurde über drei mündliche Aufgaben beurteilt, in denen die 
Lerner  den  Inhalt  eines  französischen  Textabschni0es  in  der  Ziel-
sprache wiedergeben mussten (paragraph task), über ein Bild zunächst 
auf Englisch, dann auf Französisch sprechen sollten (picture task) und 
schließlich zehn Fragen zu ihrer Person auf Französisch zu beantworten 
ha0en (interview task). 

HORWITZ (1987) fand eine recht hohe Korrelation von r = 0,54 zwi-
schen dem Conceptual Level  und der kommunikativen Kompetenz. Die 
Korrelation zwischen Sprachlerneignung und linguistischer Kompetenz 
lag bei  r = 0,41,  wobei  der ausschlaggebende Faktor die  Grammatical  
Sensitivity  war, da die anderen beiden Subtests keine signifikante Kor-
relation mit linguistischer Kompetenz aufwiesen. Allerdings korrelier-
ten  die  Sprachlerneignungsergebnisse  auch  ähnlich  hoch  mit  der 
kommunikativen Kompetenz  mit  r = 0,40.  Der  Subtest  Words  in  Sen-
tences  allein  genommen  korreliert  mit  r = 0,46  etwas  höher  mit 
kommunikativer Kompetenz, während die anderen beiden Tes0eile @ür 
sich  genommen  keinen  signifikanten  Zusammenhang  (r = 0,19  bzw. 
r = 0,15) mit den Ergebnissen der kommunikativen Tests aufwiesen. Die 
Ergebnisse von Horwitz’ Studie sind jedoch mit Vorsicht zu betrachten, 
da der tatsächliche kommunikative Gehalt des Unterrichts nur schwer 
beurteilt werden kann, wenn lediglich ein Dri0el der Unterrichtszeit auf 
kommunikative Aktivitäten verwendet wird.

DE GRAAFF (1997)  @ührte  eine  Studie  unter  Laborbedingungen 
durch,  in  der  Lerner  unter  unterschiedlichen  Lernbedingungen  die 
Kunstsprache eXperanto erlernen sollten. Die zugrunde liegende Hypo-
these war, dass Sprachlerneignung unabhängig von vorhandenen oder 
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nicht vorhandenen Grammatikerklärungen während des Lernens einen 
Einfluss auf die Sprachkompetenz habe. Um diese Hypothese zu über-
prüfen wurden 54 niederländische Studenten in zwei Gruppen aufge-
teilt, wovon eine Gruppe impliziten und die andere expliziten Lernbe-
dingungen  ausgesetzt  wurde.  In  beiden  Lernergruppen  fand  der 
„Unterricht“ computerbasiert durch ein Selbstlernprogramm sta0. Die 
Unterrichtseinheiten waren so aufgebaut, dass den Probanden zunächst 
Sprachmaterial in Dialogform präsentiert wurde. Diese Dialoge waren 
verbunden mit Verständnis-, Aus@üll- und Satzbauaufgaben. Die Lerner 
erhielten stets Rückmeldungen über die Korrektheit zu ihren Lösungs-
versuchen; im Falle einer falschen Antwort musste die jeweilige Auf-
gabe ein weiteres Mal bearbeitet werden. Der Unterschied zwischen den 
beiden Gruppen lag darin, dass die Gruppe mit expliziten Erklärungen 
nach der Ein@ührung der Dialoge sowie beim Feedback zu den Übungen 
Erläuterungen  zu  den  Sprachstrukturen  bekam,  während  bei  der 
Gruppe ohne explizite Erklärungen lediglich die Beispiele wiederholt 
wurden, wenn eine Aufgabe falsch gelöst wurde.

Die Sprachlerneignung wurde über eine niederländische Version 
der  MLAT-Subtests  Words  in  Sentences und  Paired  Associates sowie 
einen  Lexical  Interference  Test erhoben,  die  zu  einer  Variablen 
zusammengefasst  wurden.  Die  Sprachkompetenz  der  Lerner  wurde 
mehrfach gemessen, einmal während sie noch Unterricht erhielten und 
zweimal  im  Anschluss  daran.  Getestet  wurden  konkrete  Strukturen, 
nämlich die Pluralbildung von Substantiven, der Imperativ, der Satzbau 
bei der Verneinung und der Satzbau bei Akkusativobjekten. Es zeigte 
sich, dass die Lerner der expliziten Gruppe den anderen überlegen war, 
dass aber in beiden Gruppen die Sprachlerneignung signifikant mit der 
Sprachkompetenz korrelierte und dass der Unterschied zwischen den 
stärkeren und schwächeren Lernern in beiden Versuchsgruppen ähnlich 
war.
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Wenngleich die Lernsituation hier wenig authentisch ist, ist der Ansatz 
von  DE GRAAFF (1997)  bemerkenswert.  Nicht zuletzt  ist  auf diese Art 
und Weise ein Vergleich zwischen implizitem und explizitem Lernen 
möglich, was bei Erwerbern im ungesteuerten, authentischen Erwerbs-
kontext sehr schwierig ist, weil sich dort hochgradig individuelle Lern-
prozesse abspielen, deren Faktoren unmöglich alle erhoben und berück-
sichtigt werden können. Da in dieser Studie Sprachkompetenz lediglich 
über ein konkretes Grammatikphänomen gemessen wurde, bleibt eine 
Übertragbarkeit auf komplexe Kompetenzen fraglich. 

In  einer  Studie  von  RANTA (2002)  wird  die  Language  Analytic  
Ability als ein Faktor der Sprachlerneignung in Bezug auf die Anfangs-
phasen  des  kommunikativen  Fremdsprachen-unterrichts  untersucht. 
Die Teilnehmer an dieser Studie waren 150 französischsprachige Sechst-
klässler in Iebec/Kanada, die an einem 5-monatigen, intensiven Eng-
lischunterricht  (4,5 Stunden/Tag)  teilnahmen,  in  dem  das  Mündliche 
mehr Gewicht gegenüber dem Schri�lichen ha0e und Flüssigkeit stär-
ker  fokussiert  wurde  als  formale  Genauigkeit.  In  Ermangelung einer 
französischen Version des MLAT @ür Schüler wurde eigens ein meta-
linguistischer Test der L1 der Teilnehmer entwickelt, der die Language 
Analytic Ability erfassen soll. Hierbei ging es darum, Fehler zu entde-
cken und zu korrigieren. Die Sprachkompetenz des Englischen wurde 
dreimal erhoben, zu Beginn, in der Mi0e und nach Abschluss des Pro-
gramms. Hierbei wurde eine Vielzahl verschiedener Aufgaben gewählt, 
um die  wachsende  Kompetenz  der  Lerner  zu  erfassen:  eine  auditive 
Vokabelerkennungsaufgabe,  bei  der  die  fremdsprachlichen  Wörter 
einem Bild zuzuordnen waren, Cloze-Tests, diverse Hörverstehensauf-
gaben  und  eine  Fehlererkennungsaufgabe  bezüglich  Possessivprono-
men. Beim Korrelieren der einzelnen Tests untereinander zeigte sich der 
deutlichste  Zusammenhang zwischen der  metalinguistischen Aufgabe 
der L1 mit der Fehlererkennungsaufgabe und dem Cloze-Test in der L2. 
In diesen beiden Aufgaben ist ein focus on form am meisten gefordert.
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Bei einer Cluster-Analyse zeigte sich, dass gute Ergebnisse im metalin-
guistischen Test mit guten Ergebnissen in allen anderen Tests korrelier-
ten. Sowohl bei starken als auch bei schwachen Schülern war die so 
ermi0elte  Language  Learning  Ability  ein  zuverlässiger  Prädiktor  @ür 
deren Sprachlernerfolg (vgl.  RANTA 2002: 175). Bei Lernern mit mi0el-
mäßiger  Language  Learning  Ability und  schwachen  L2-Ergebnissen 
sowie bei Lernern mit schwacher Language Learning Ability und mi0el-
mäßigen L2-Ergebnissen ließ sich diese Tendenz jedoch nicht bestäti-
gen,  so dass  zur  Erklärung des  Lernerfolgs  oder  Nichterfolgs  andere 
Faktoren  herangezogen  werden  müssen.  Die  Autoren  schlussfolgern, 
dass auch ein kommunikativ orientierter Fremdsprachenunterricht die 
unterschiedlichen  Lernvoraussetzungen  durch  die  Sprachlerneignung 
nur  bedingt  ausgleichen  kann.  Lerner  mit  hoher  Sprachlerneignung 
haben auch hier einen Vorteil gegenüber anderen. Es  bleibt  jedoch  zu 
beachten,  dass  hier  nur  eine  Teilkomponente  der  Sprachlerneignung 
untersucht wurde.

ERLAM (2005) untersuchte den Einfluss von Sprachlerneignung in 
verschiedenen Unterrichtskontexten. An dieser Studie nahmen Schüler 
teil, die durchschni0lich 14 Jahre alt waren und im zweiten Jahr Franzö-
sisch lernten.  Als zu erwerbende Struktur wählte  Erlam die direkten 
Objektpronomen im Französischen aus. Die Probanden wurden in vier 
Gruppen aufgeteilt. Eine Gruppe (deductive instruction) (n = 21) erhielt 
explizite  Grammatikerklärungen und konnte ständig auf  eine Tabelle 
mit den direkten Objektpronomen zurückgreifen. Die Teilnehmer dieser 
Gruppe bekamen zudem korrigierendes Feedback, und ihre Aufmerk-
samkeit wurde auf die grammatischen Formen gelenkt. In der zweiten 
Gruppe (inductive instruction) (n = 22) wurden keinerlei Regelerklärun-
gen geliefert, noch stand den Probanden die Tabelle der Pronomen zur 
Ver@ügung.  Sta0dessen  wurden  sie  in  Aktivitäten  eingebunden,  in 
denen sie Hypothesen bezüglich der Zielstrukturen auVauen und testen 
konnten.  Die  Lerner  erhielten  keine  Anweisungen,  nach  Regeln  zu 
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suchen.  In  der  dri0en  Gruppe  (structured  input  instruction)  (n = 23) 
erhielten die Teilnehmer explizite Regelerklärungen zu den Objektpro-
nomen. Sie arbeiteten mit Input-basierten Aufgaben, die sie unter Form-
fokussierung zum Verarbeiten des Inputs anregen sollten. Ebenso gab es 
in dieser Gruppe bewusstseinsaktivierende Aufgaben wie Fehlersuch-
übungen.

Zum Messen des Lernerfolgs wurden vier Tests eingesetzt, die die 
vier Fertigkeiten Hörverstehen, Leseverstehen, Schreiben und Sprechen 
abdeckten.  Die  Sprachlerneignung  wurde  in  dieser  Studie  über  die 
Komponenten Phonemic Coding Ability, Language Analytic Ability und 
Working Memory ermi0elt. Zum Erheben der  Phonemic Coding Ability 
wurde ein Teil der PLAB, Sound Discrimination, gewählt. Die Language 
Analytic  Ability wurde  mithilfe  des  Subtests  Words  in  Sentences des 
MLAT ermi0elt. Das  Arbeitsgedächtnis wurde über einen von  ERLAM 
(2005) selbst erstellten Test gemessen, bei dem die Tes0eilnehmer sechs 
Listen mit je @ünf Wörtern präsentiert bekamen. Pro Liste waren dazu 
7,5 Sekunden gegeben. Im Anschluss ha0en die Probanden pro Liste 20 
Sekunden Zeit, um diese aus dem Gedächtnis aufzuschreiben.

Die  Ergebnisse  der  statistischen  Analyse  zeigten,  dass  in  der 
Gruppe mit deductive instruction keine Vorteile @ür Lerner mit besseren 
Lerneignungsergebnissen  bestanden,  d. h.  die  Leistungen  in  den 
Sprachtests korrelierten nicht mit den Ergebnissen der Lerneignungs-
tests. In ihrer Gesamtheit schni0 diese Gruppe jedoch besser ab als die  
Gruppe mit inductive instruction. In letzterer war es indes der Fall, dass 
Lerner mit höherer Lerneignung in den Sprachtests besser abschlossen 
als Lerner mit geringerer Lerneignung.  In der Gruppe der  structured 
input  instruction schni0en  Teilnehmer  mit  besseren  Ergebnissen  im 
Bereich der Lerneignung auch in den Sprachtests besser ab als andere. 
ERLAM (2005)  deutet  diese  Ergebnisse  dahingehend,  dass  Lerner  mit 
hoher Sprachlerneignung mit weniger strukturierten, nicht optimalen 
Lernbedingungen, wie es die  inductive instruction ist,  besser zurecht-
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kommen  als  lerneignungsschwächere  Personen.  Umgekehrt  bedeutet 
dies,  dass im Unterricht mit expliziten Grammatikerklärungen, Fokus 
auf grammatische Formen und durch Strukturierung des Sprachmateri-
als die individuellen Unterschiede in der Sprachlerneignung ausgegli-
chen werden können. Diese Folgerung ist aus zweierlei Gründen bemer-
kenswert:  erstens,  da  sie  der  Hypothese  entgegensteht,  dass 
kommunikativer  Unterricht,  in  dem  Grammatik  keine  zentrale  Rolle 
spielt, die Schere zwischen Lernern mit hoher und niedrigerer Lerneig-
nung schließen könne (vgl.  die  Auffassung von  KRASHEN (1981)  und 
COOK (1996)); zweitens, weil sie sich mit den Resultaten von DE GRAAFF 
(1997) deckt. 

Die Studie von SAFAR & KORMOS (2008) befasst sich mit der Vor-
hersagekra� der  Sprachlerneignung  im  kommunikativ  orientierten  
Intensivunterricht.  Ihre  Hypothese  lautete,  dass  es  zwischen  der 
Sprachlerneignung und dem Sprachlernerfolg eine mi0elstarke, signifi-
kante Korrelation gebe. Sie untersuchten 40 ungarische Schüler im Alter 
von 15 und 16 Jahren, die in einem 10-monatigen Intensivkurs Englisch 
@ür An@änger lernten. Der Unterricht war primär kommunikativ orien-
tiert, enthielt aber auch Phasen des Focus on Form. Ziel des Kurses war 
es,  die Schüler auf ein sprachliches Niveau zu bringen, das es ihnen 
ermöglichen sollte, dem Fachunterricht in der Fremdsprache folgen zu 
können. Zu Beginn der Studie waren die Schüler Nullan@änger in der 
Zielsprache Englisch oder ha0en nur sehr geringe Vorkenntnisse. Der 
Lernerfolg  der  Schüler  wurde  am Ende  des  Intensivkurses  über  das 
Cambridge First  Certificate  Exam erhoben.  Der  Test  bestand aus @ünf 
Teilen:  Leseverstehen  und  Hörverstehen,  Schreibkompetenz, Use  of  
English (ein Grammatik- und Vokabeltest) und mündliche Kompetenz. 
Diese schri�lichen und mündlichen Leistungen der Schüler wurden von 
zwei Lehrern, die die Schüler zuvor nicht unterrichtet ha0en, bewertet.

Die Sprachlerneignung der Schüler wurde über den Standard Hun-
garian  Language  Aptitude  Test (HUNLAT)  von  OTTÓ (2002)  erhoben. 
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Dieser Test besteht aus sechs Teilen, die teils Subtests aus dem MLAT, 
teils Subtests aus der PLAB ähneln: Im ersten Teil Hidden Words hören 
und lesen die Teilnehmer Nonsense-Silben, die sie der korrekten schri�-
lichen Version zuordnen müssen. Der zweite Subtest, Language Analy-
sis, zielt darauf ab, aus gegebenem sprachlichen Material Regeln ablei-
ten zu können. Der dri0e Tes0eil, Words in Sentences, ist dem ebenfalls 
gleichnamigen Subtest aus dem MLAT nachempfunden, jedoch in unga-
rischer  Sprache.  Der  vierte  Subtest,  Vocabulary  Learning,  stellt  eine 
ungarische Variante des Subtests  Paired Associates aus dem MLAT dar. 
Sta0 Wörter einer Kunstsprache zu verwenden, wird hier auf Swahili  
zurückgegriffen. Da innerhalb dieser Studie auch der Frage nach dem 
Einfluss von Fremdsprachenlernerfahrung auf die Lerneignung nachge-
gangen  wurde,  wurde  der  HUNLAT  zweimal  eingesetzt,  einmal  vor 
Beginn des Intensivkurses und einmal am Ende. 

Die statistische Analyse lieferte @ür beide Lerneignungserhebun-
gen  eine  Korrelation  von  Lerneignung  mit  Sprachlernerfolg  von 
r = 0,36. Die Korrelationen einzelner Komponenten der Sprachlerneig-
nung  mit  einzelnen  Komponenten  des  Lernerfolgs  zeigen  hingegen, 
dass beispielsweise der Subtest  Hidden Words mit  keiner der Sprach-
kompetenzkomponenten eine  signifikante  Korrelation  aufweist.  Auch 
die anderen Subtests des HUNLAT zeigen nur wenige signifikante Kor-
relationen (vgl.  SAFAR &  KORMOS 2008: 126). Somit ergibt sich @ür die 
erste Lerneignungserhebung einzig @ür den Subtest  Language Analysis 
eine signifikante Korrelation von r = 0,34 mit dem Sprachlernerfolg. Bei 
der  zweiten Erhebung erreicht  jedoch auch  Language  Analysis keine 
Signifikanz mehr (r = 0,02).  Die Hypothese der Autoren wurde daher 
nur bedingt durch die signifikante Korrelation beider Gesam0ests mit-
einander bestätigt. Die Korrelationen der Einzeltests untereinander und 
mit dem Gesamtlernerfolg lassen die Autoren hingegen zu der Schluss-
folgerung kommen, dass das herkömmliche Konzept der Sprachlerneig-
nung  offenbar  nicht  die  Fähigkeiten  widerspiegelt,  auf  die  es  im 
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kommunikativ  orientierten  Fremdsprachenunterricht  ankommt,  und 
dass „the Carrollian concept of language aptitude needs to be revised 
considerably“  (SAFAR &  KORMOS 2008:  131).  Lediglich  die  im Subtest 
Language Analysis gemessene Inductive Language Learning Ability und 
die im Subtest  Words in Sentences gemessene  Grammatical Sensitivity  
scheinen mit einigen signifikanten Teilkorrelationen auch im kommuni-
kativen  Unterricht  eine  wichtige  Rolle  zu  spielen.  Wenngleich  die 
Gesamtkorrelation der ersten und der zweiten Erhebung identisch ist, 
bleibt fraglich, woher die teils erheblichen Unterschiede der Teilkorrela-
tionen stammen. Zudem geht aus dieser Studie nicht hervor, wie genau 
der  Focus-on-Form-Teil des grundsätzlich kommunikativen Unterrichts 
gewesen ist. Safar und Kormos konstatieren, dass die Rolle der Sprach-
lerneignung  „is  mainly  confined  to  influencing  the  acquisition  of 
grammar and vocabulary, and it has small predictive power on complex 
skills  such  as  reading,  listening,  speaking  and  writing”  (SAFAR & 
KORMOS 2008: 131).

Die Studie von HWU & SUN (2012) beschä�igt sich mit dem Ansatz 
der sogenannten  Aptitude Treatment Interaction. Sie untersuchten den 
Zusammenhang von Lerneignungsprofilen und unterschiedlichen Lern-
bedingungen.  Hierzu  teilten  sie  Spanischlerner  in  drei  Gruppen  ein: 
deduktives  Lernen  (n = 33),  explizit  induktives  Lernen  (n = 40),  kein 
Unterricht (n = 20).  Der „Unterricht“ zum spanischen Verb gustar (dt. 
„mögen“) fand über den Computer sta0, um so den Faktor der Lehrper-
son  außer  Acht  lassen  zu  können.  Der  erfolgreiche  Erwerb  dieser 
sprachlichen Struktur wurde zu drei Zeitpunkten über eine schri�liche 
Aufgabe zur Sprachproduktion und eine Aufgabe zur Fehlerkorrektur 
ermi0elt. Die Sprachlerneignung wurde über einen Test zum  memory 
for text erhoben, bei dem die Probanden Grammatikregeln des Indonesi-
schen erinnern mussten, sowie über die Teile  Grammatical Sensitivity  
und Paired Associates aus dem MLAT. Für eine ANOVA wurden die Pro-
banden ihren Testergebnissen entsprechend in eine  high aptitude  und 
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eine low aptitude Gruppe separiert. Für beide Sprachtestaufgaben ergab 
sich ein ähnliches Bild, nämlich dass die  high aptitude Probanden der 
Gruppe mit explizit induktivem Lernen am besten abschneiden, gefolgt 
von den high aptitude Lernern der Deduktionsgruppe, den low aptitude 
Lernern der Deduktionsgruppe und den  low aptitude Teilnehmern der 
explizit  induktiven  Gruppe.  Es  zeigte  sich,  dass  die  Lernbedingung 
explizit induktiv @ür die  high aptitude Lerner von Vorteil ist, während 
die  low aptitude Lerner in der deduktiven Gruppe einen besseren Ler-
nerfolg erzielten. Oder anders ausgedrückt: Sprachlerneignung scheint 
im Se0ing der expliziten Induktion eine größere Rolle zu spielen als im 
deduktiven Se0ing.

Fazit

Die diskutierten Studien liefern einige Hinweise darauf,  dass Sprach-
lerneignung auch im kommunikativ orientierten Fremdsprachenunter-
richt sowie in ungesteuerten Erwerbskontexten ihre Relevanz behält. 
Jedoch sind wir von einer klärenden Antwort auf diese Frage nach der 
Rolle der Sprachlerneignung noch weit entfernt. Dies liegt zum einen 
an den sehr spezifischen Sprachstrukturen, die in den Untersuchungen 
fokussiert  wurden,  zum  anderen  daran,  dass  die  Sprachlerneignung 
ebenfalls o� nur partiell erhoben wird. Auch die Zahl der Probanden ist 
häufig relativ  klein,  wodurch die  Ergebnisse  der  Studien hinsichtlich 
ihrer Aussagekra� mit Vorsicht zu interpretieren sind.

Dennoch  ist  man  geneigt  DE GRAAFF (1997:  50)  zuzustimmen, 
wenn er schreibt, dass „aptitude relates to language learning whenever 
students  focus  on  form  –  which  might  be  the  case  both  with  and 
without explicit instruction“. Mit dieser Sichtweise verliert die gesamte 
Unterscheidung  zwischen  beispielsweise  grammatikfokussiertem  und 
kommunikativem Unterricht bzw. ungesteuertem Erwerb an Bedeutung. 
Wichtig ist dann nicht mehr der Unterricht bzw. die Form des Inputs 
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und die Präsentation von Grammatik, sondern die Art und Weise, wie 
ein  Lerner  mit  dem ihm zur  Ver@ügung  stehenden  Input  agiert  und 
interagiert. In kün�igen Studien könnte es daher sinnvoll sein, die Ler-
ner  dazu  zu  befragen,  ob  sie  versuchen,  Regeln  zu  erkennen  oder 
bestimmte Strategien anwenden, um das Sprachmaterial @ür sich selbst 
verständlicher zu machen und/oder zu strukturieren.

Weiterhin sollte vielleicht nicht mehr danach gefragt werden, ob 
Sprachlerneignung  auch  in  ungesteuerten  oder  kommunikativ  orien-
tierten Lernkontexten eine wichtige Rolle spielt, sondern welches Kon-
zept der Sprachlerneignung bzw. welche Bestandteile der Sprachlerneig-
nung, welche Kombination kognitiver Fähigkeiten beim ungesteuerten 
L2-Erwerb oder in wenig formfokussierten Unterrichtskontexten einen 
positiven Effekt @ür den Lernerfolg haben.
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Karl-Hubert Kiefer

Sprachliche Variationskompetenz in
verkaufsorientierten Berufen

1. Sprachlich-kommunikative Flexibilität als Lernanforderung

Der Rahmenlehrplan @ür den Ausbildungsberuf des Kaufmanns im Ein-
zelhandel/der  Kauffrau  im  Einzelhandel  Verkäufer/Verkäuferin  (nach 
Beschluss  der  Kultusministerkonferenz  vom  17.06.2004)  gibt  als  Bil-
dungsziel vor, die Schülerinnen und Schüler zu kunden- und unterneh-
mensphilosophieorientiertem,  fachgerechtem,  kundenverhaltensange-
messenem,  situationsadäquatem  und  zielgerichtetem  (sprachlichem) 
Handeln  im Rahmen ihrer  beruflichen Tätigkeit  anzuleiten.  Die  hier 
lose, lernfeldübergreifend aus dem Lehrplan zusammenge@ügten A0ri-
bute  spiegeln  zentrale,  häufig  vielschichtig  miteinander  verschränkte 
Einflussfaktoren auf die Kommunikation in Verkaufsräumen wider:

� Verkaufsgegenstand und mit ihm verbundene Eigenscha�en (z. B. 
Varianten, Beschaffenheit, Funktionen/Anwendungen von Produk-
ten und Zubehör etc.) mit unterschiedlichem Grad an Fachlichkeit

� Kundenbedürfnisse, -einstellungen und Kundenverhalten
� Unternehmensanforderungen,  Unternehmensimage,  spezifische 

Arbeitsplatz- bzw. Kommunikationsbedingungen 
Diese Faktoren gehen im (deklarativen und prozeduralen) Wissen,  in 
(Rollen-)Einstellungen, Wahrnehmungen und deren aktuelle kognitive 
Verarbeitung und schließlich in Äußerungsakten und Handlungen des 
Personals  auf  und  prägen  entscheidend  den  Kommunikationsverlauf. 
Sie  bilden gewissermaßen die  variablen Elemente innerhalb des  Dis-
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kurstyps „Verkaufsgespräch“, die unmi0elbar Einfluss nehmen auf die 
Art und Weise der Realisierung

� allgemeiner  Kommunikationsziele  (Kaufabschluss  vollziehen/zum 
Kaufabschluss bewegen), 

� übergeordneter  kommunikativer  Aufgaben  (Verkauf,  Beratung, 
Service),

� gängiger kommunikativer Praktiken/Handlungsmuster (z. B.  Fra-
gen zum Bedarf stellen, den Nutzen/Vor- und Nachteile abwägen, 
Kaufempfehlung geben etc.).

Die  Faktoren  Verkaufsgegenstand,  Kundenanforderungen,  Unterneh-
mensumfeld  konstituieren  Verkaufsgespräche  aus  Produktperspektive 
als singuläre Kommunikationsereignisse, aus Prozessperspektive gene-
rieren sie kommunikative „Dekohärenzeffekte“, d. h. sie sorgen @ür ein 
unterschiedliches  Maß  an  Gesprächskomplexität:  da@ür,  dass  in  die 
Kommunikation (neue) [emen, Informationen, Probleme, Fragestellun-
gen etc. Eingang finden, die (neue) Kommunikations- und Interaktions-
aktivitäten  eröffnen  bzw.  erfordern.  Insofern  lassen  sich  die  oben 
genannten  Faktoren  auch  als  eine  Art  Diskurs-Komplexitätstreiber 
betrachten, die die Verkäuferinnen und Verkäufer mehr oder weniger 
spontan kognitiv zu verarbeiten haben, auf die sie sprachlich flexibel 
reagieren können sollten. 

Die  Entwicklung  des  übergeordneten  Ziels  der  Handlungs-
kompetenz,  im Sinne der  Kultusministerkonferenz  (KMK)  verstanden 
als „die Bereitscha� und Fähigkeit des Einzelnen, sich in […] berufli -
chen  […]  Situationen  sachgerecht,  durchdacht  sowie  individuell  und 
sozial  verantwortlich  zu  verhalten“  (RAHMENLEHRPLAN 2004:  4)  setzt 
somit, und das zeigt sich auch in vielen Lehrplankonkretisierungen ein-
zelner  kaufmännischer  Berufsfelder,  „Flexibilität“  im  Umgang  mit 
Sprache voraus: Flexibilität beim Einsatz sprachlicher Mi0el bzw. Struk-
turen auf der Ebene der Phonologie, des Wortschatzes (semantisch-lexi-
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kalische  Ebene),  der  Grammatik  (morphologisch-syntaktische  Ebene) 
und  der  Interaktion  (pragmatisch-kommunikative  Ebene),  um  die 
bewusst  steuerbaren  kognitiv-sprachlich-kommunikativen  Aktivitäten 
(z. B. Wissensaneignung, Informationsverarbeitung, Zieldefinition etc.) 
@ür die am Verkaufsvorgang beteiligten Akteure (Kunden – Unterneh-
men – Verkaufspersonal) zufriedenstellend gestalten zu können. 

2. Sprachliche Variationskompetenz als Antwort auf kom-
plexe berufliche Handlungsanforderungen

Aus linguistischer Sicht (vgl. etwa den Überblick von EFING 2014: 417 f.) 
sicherlich am engsten mit der Idee der (sprachlichen) Anpassung bzw. 
Anpassungs@ähigkeit  an neue,  wechselnde kommunikative Umstände, 
Situationen,  Funktionen,  Aufgaben  verbunden  ist  das  Konzept  des 
„Registers“,  das durch Halliday seine erste theoretische Ausarbeitung 
erfuhr und von ihm als (diaphasisch ausgerichtete) Varietät des Sprach-
gebrauchs  gefasst  wird:  „the  register  is  what  a  person  is  speaking, 
determined  by  what  he  is  doing at  the  time“  (HALLYDAY 1978:  110). 
Registervariation ist in diesem Kontext zu verstehen als ein sprachliches 
Verhalten in Reaktion auf bestimmte aktuelle Situationsanforderungen. 
Diese Situationsanforderungen werden laut Halliday im Wesentlichen 
durch drei Parameter bestimmt: 

(1) (field) das Diskursfeld – gemeint sind die Fachwelt(en), auf die 
referiert wird, das [ema, der Sachgegenstand

(2) (tenor) den „Tenor“ – gemeint ist das Verhältnis der Kommunika-
tionspartner zueinander, der Aspekt von Nähe und Distanz zwi-
schen den Aktanten der sozialen Interaktion, die sich in Rollen-
verteilungen bzw. Rollenbeziehungen ausdrückt (z. B. Experte vs. 
Laie) und sich etwa im Grad an Fachlichkeit und Formalität aus-
drückt (formell vs. informell)
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(3) (mode)  den  Diskursmodus  –  gemeint  ist  eine  kommunikative 
Ga0ung, die mediale (schri�lich vs.  mündlich) und rhetorische 
Funktion des  Diskurses  (persuasiv,  appellativ,  normativ,  didak-
tisch etc.)

Diese  drei  Variablen  liegen  nach  Halliday  also  einer  jeden  Diskurs-
Situation zugrunde: Auf sie gerichtet schöp� der kommunikativ Han -
delnde aus den ihm zur Ver@ügung stehenden sprachlichen Mi0eln und 
Konstruktionen. Ähnlich fassen BIBER & CONRAD (2001: 175; auch über-
blicksartig  in  2009:  39–47)  den  Registerbegriff als  funktions-  bzw.  
gebrauchsbedingte  Sprachvariation und @ächern die  situationsprägen-
den Charakteristika wie folgt auf:

We use the label register as a cover term for any variety for associa-
ted with a particular configuration of situational characteristics and 
purposes. [us, registers are defined in nonlinguistic terms. However 
[…] there are usually important linguistic differences as well. […] the 
important characteristics [to identify registers] include: the partici-
pants, their relationships, and their a0itudes toward the communica-
tion; the se0ing, including factors such as the extent to which time 
and place are shared by the participants, and the level of formality; 
the channel of communication; the production and processing cir-
cumstances (e.g. the amount of time available); the purpose o� he  
communication; and the topic or subject ma0er. A register can be 
defined by its particular combination of values for each of these cha-
racteristics.

Auch  DITTMAR (2004:  217)  rekurriert  in  seiner  Zusammenschau  von 
Register-Definitionen auf die Verschränkung der sprachlich-kommuni-
kativen mit der außersprachlich-situativen Dimension. Er versteht,  in 
Anlehnung an Halliday, unter einem Register die „Kongruenz zwischen 
einer situativen Ausprägung (Parameter auf einem Kontinuum), einem 
Diskursmodus (Medium der Kommunikation, kommunikative Ga0ung), 
einer Befindlichkeitsebene (‚Tenor‘) und in die Kommunikation invol-
vierter sozialer Rollen (institutionelle und gruppenspezifische Rollenbe-
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ziehungen)“  oder  knapper  an  anderer  Stelle:  „durch  Rollen,  Situation 
und Redegegenstand festgelegte konventionelle Gebrauchsmuster“ (ebd. 
223).1 Bestimmen die drei oben genannten Parameter formalsprachlich 
(d. h. grammatisch und pragmatisch) die Diskursorganisation, gehört es, 
nach  DITTMAR,  zur  entscheidenden  Aufgabe  registerorientierter  For-
schungsarbeit, herauszufinden, ob und wie diese Parameter miteinander 
interagieren  („verzahnte,  unteilbare  Komponenten  eines  Zusammen-
spiels […] oder […] isolierbare Faktorenbündel“ – ebd.: 223) sowie jene 

pragmatischen  Parameter  zu  isolieren,  die  die  Dynamik  der 
Kommunikation  im  Verlauf  der  Interaktion  steuern  und  damit 
wesentlichen Einfluss ausüben auf die Sequenzbildung im Diskurs, die  
Wahl sprachlicher Mi=el und Synchronisierung der Interaktionspartner  
in der wechselseitigen Rede (ebd. 218).

Was  @ür  uns  im  Zusammenhang  mit  verkaufs-  und  beratungsnahen 
Ausbildungsberufen von besonderem Interesse ist, sind Antworten auf 
folgende Fragen:

(1) Welche spezifischen (Teil-)Kompetenzen auf rezeptiver, reflexiver 
und produktiver Ebene werden den Auszubildenden zum sprach-
lichen Handeln unter variablen Situationsanforderungen (unter-
schiedliche  bzw.  wechselnde  Produkteigenscha�en,  Kundenbe-
dürfnisse bzw. -verhaltensweisen, Unternehmensanforderungen, 
Kommunikationsbedingungen etc.) abverlangt?

(2) Welche  Rolle  spielt  in  Verkaufsdiskursen  die  Verwendung 
sprachlicher Ausdrucksformen, die zwar situationsbezogen, aber 
„kurzlebiger“ (LINKE et al. 2001: 307) sind, sich „direkter auf die 
jeweiligen Sprecher und Sprecherinnen [beziehen] als die Fak-
toren, die die Registerwahl steuern“ (ebd.)? Diese Frage strei� das 
Konzept  stilistischer  Variation im Sinne einer  Gebrauchspräfe-

1 EFING (2014: 418) nennt in diesem Zusammenhang etwa die Bildungs- sowie Fach-
sprachen als typische und relativ klar voneinander abgrenzbare Register.
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renz,  aber  auch  im  Sinne  der  Realisierung  beabsichtigter 
kommunikativer  Wirkungen  von  Sprachhandlungen  bzw.  For-
men der Inszenierung eigenen Denkens und Sprechens. Beides – 
Register und Stil – sind manifeste Bestandteile kommunikativer 
Kompetenz und damit auch eines im Beruf zur Anwendung kom-
menden sprachlichen Repertoires, über die ein Sprecher ver@ügt. 
Ein solches Repertoire umfasst im sozio- bzw. varietätenlinguis-
tischen Verständnis den (Gesamt-)Bestand an Varietäten, Regis-
tern, Stilen, Dialekten, Soziolekten etc.,  die ein einzelner Spre-
cher/eine Sprecherin (hier: in Ausübung seiner/ihrer beruflichen 
Tätigkeit)  rezeptiv  sowie  reflexiv  durchdringt  und  produktiv 
beherrscht. 

(3) Wie erfolgt der Zugriff auf ein Inventar rollen-, situations- und 
thematisch konventionalisierter Gebrauchsmuster im Sinne Di0-
mars? Welche situativen und individuellen Faktoren steuern auf 
kognitiver, affektiver Ebene die Auswahl und Formung bestimm-
ter Register?

Die Fähigkeit zu sprachlicher Flexibilität als Antwort auf die mitunter 
sehr komplexen fachlichen sowie sprachlich-kommunikativen Heraus-
forderungen im Rahmen von Verkaufsgesprächen möchte ich hier  in 
Anlehnung an die begrifflichen Annäherungen von LEHMANN & KNAPP 
(nach KÖNIG 2012: 30–31) sowie NEULAND (2009: 50–53) als „Sprachva-
riationskompetenz“  bezeichnen.  Der  Begriff der  „Sprachvariations -
kompetenz“ steht der Bezeichnung „System- und Registerkompetenz“ 
(nach  SCHMIDT &  HERGEN 2011:  38  „die  individuelle  Ver@ügung über 
Varietäten und Sprechlagen […] und […] Regeln der situationsadäqua-
ten Verwendung“) nahe, scheint jedoch auf einer noch höheren Abs-
traktionsebene  angesiedelt  zu  sein:  Es  geht  um  die  Fähigkeit  eines 
reflektierten,  routinierten,  flexiblen  Zugriffs  auf  unterschiedliche 
sprachliche  Register  oder  wie  Di0mar  (s. o.)  es  formuliert,  „durch 
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Rollen,  Situation und  Redegegenstand festgelegte  konventionelle 
Gebrauchsmuster“, aber der Terminus „Sprachvariationskompetenz“

� akzentuiert  grundsätzlich stärker  die  Perspektive des  bewussten 
spontanen, variablen Sprachhandelns (beispielsweise die Fähigkeit 
sprachlich spontan auf Abweichungen im Ablaufplan von Interak-
tionssituationen zu reagieren:  „Ich sehe gerade,  dieser  Raum ist 
besetzt, versuchen wir es noch hier, ansonsten müssen wir einen 
Moment warten.“);

� berücksichtigt stärker die individuelle Prägung sprachlicher Äuße-
rungen (die sich z. B. durch häufige Verwendung von Füllwörtern, 
etwa „im Prinzip“ oder „sozusagen“ zeigen kann oder in der Ten-
denz zur Verwendung salopper Ausdrucksformen, von Sprüchen, 
Scherzen u. Ä.: „Und ein Cent zurück, das ist natürlich kein bana-
ler Cent, das ist ein Glücks-Cent, bi0e gut darauf aufpassen.“).

Unter „Sprachvariationskompetenz“ verstehe ich hier 

den  Willen,  die  Bewusstheit  und  die  praktische  Fähigkeit  zur  fle-
xiblen, d. h. rollen-, funktions- und situationsangemessenen Auswahl 
und Verwendung bestimmter sprachlicher Ausdrucksformen auf pho-
nologischer,  semantisch-lexikalischer,  morphologisch-syntaktischer 
und  pragmatisch-kommunikativer  Ebene  im  Verlauf  der  Er@üllung 
beruflicher Aufgaben, insbesondere bei der Bewältigung unterschied-
licher bzw. wechselnder (fachlich-kognitiver, sozialer, kommunikati-
ver) Situationsanforderungen.

Die  Definition  ist  mit  Absicht  breit  angelegt.  „Sprachvariations-
kompetenz“ bewegt sich zwischen den Polen der reflexiven Sprachbe-
wusstheit auf der einen und dem automatisierten, produktiven Zugriff 
auf Diskurs- bzw. Ausdrucksroutinen auf der anderen Seite, umfasst die 
Beherrschung von Registervarianten der Allgemein-, Bildungs-, Berufs- 
und Fachsprache genauso wie  die  Fähigkeit  zur  Unterscheidung von 
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bzw. den Wechsel zwischen verschiedenen Stilebenen und den Gestal-
tungselementen mündlicher  und schri�licher  Ga0ungen,  Genres  und 
Medien. Dreh- und Angelpunkt der Variation ist die jeweilige Situation, 
in der sich der/die Kommunizierende bzw. die Kommunikationspartner 
befindet/befinden, d. h. eine Lage, ein Zustand, in der/dem sowohl indi-
viduell-erfahrungsgeprägte als auch real-aktuelle Faktoren Einfluss auf 
die Sprachformwahl nehmen.

In berufsbezogenen Deutsch-Lehrwerken wird der in diesem Sin-
ne  verstandenen  Sprachvariationskompetenz  noch  nicht  ausreichend 
Aufmerksamkeit  geschenkt.  Dass  es  in Verkaufsberufen mit Kunden-
kontakt  sehr  wesentlich  darauf  ankommt,  sich  auf  unterschiedliche 
Kaufmotive und Kundentypen einzustellen, wird zwar thematisiert, wie 
folgendes Lehrbuch-Beispiel  zeigt,  jedoch weitgehend auf inhaltlicher 
und weniger auf sprachlicher Ebene erörtert: Offen bleibt, wie die ab-
hängigen Variablen des Kommunikationsverhaltens von Kundengrup-
pen bzw. -typen (z. B. Alter, Geschlecht, Kaufverhalten, Geschä�streue 
– Nörgler, Misstrauende, Besserwissende, Unentschlossene) sprachlich 
zum Ausdruck kommen. Dies muss (ohne etwa gesprächsanalytisches 
Anschauungsmaterial) von den Lernenden selbstständig aus erinnerter 
Erfahrung oder hypothetisch erschlossen und in Rollenspielen produk-
tiv umgesetzt werden.
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Abb. 1: Kundengruppen und Kundentypen (ANSEL-RÖHRLEEF et al. 2013: 53)
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3. Ein exemplarisches Berufsfeld und seine sprachlichen 
Komplexitätstreiber: Augenoptik/Optometrie

Im Folgenden soll  exemplarisch gezeigt werden, wie das Konzept der 
„Variationskompetenz“ in einem Berufsfeld grei�, in dem die oben skiz-
zierten Einflussfaktoren auf  Verkaufsräume eine komplexe Gemenge-
lage  ergeben:  Analysegegenstand  ist  das  Berufsfeld  der 
„Augenoptik/Optometrie“,  das  Verkauf,  Beratung  und  Service  hoch 
erklärungsbedür�iger Produkte (Brillen, Kontaktlinsen,  Sehhilfen und 
Zubehör) @ür verschiedene Kundengruppen und -typen in unterschiedli-
chen Vertriebsformen anbietet. 

Schauen wir  uns im Vorfeld  die  curricularen Vorgaben @ür  den 
Ausbildungsberuf  an,  um zu  überprüfen,  ob  und  inwieweit  hier  der 
Aspekt sprachlich-kommunikativer Flexibilität berücksichtigt wird. Ver-
ankert  ist  im  Rahmenlehrplan  (2011: 4)  zunächst  die  Handlungs-
kompetenz als  übergeordnetes  Ziel  des  Lernfeldkonzepts  im Rahmen 
der berufsschulischen Ausbildung: 

Die  aufge@ührten  Ziele  sind  auf  die  Entwicklung von Handlungs-
kompetenz gerichtet. Diese wird hier verstanden als die Bereitscha� 
und Be@ähigung des Einzelnen, sich in beruflichen, gesellscha�lichen 
und privaten Situationen sachgerecht durchdacht sowie individuell 
und sozial verantwortlich zu verhalten. Handlungskompetenz entfal-
tet sich in den Dimensionen von Fachkompetenz, Humankompetenz 
und Sozialkompetenz. 

Die Definition von Handlungskompetenz lässt sich auf einer sehr abs-
trakten  und  berufsfeldübergreifenden  Ebene  auf  die  Variations-
kompetenz-Anforderung einer fach- bzw. sachgerechten sowie rollen-, 
bedarfs-,  funktions-  und  situationsangemessenen  Kommunikation 
(„sachgerecht durchdacht“, „sozial verantwortlich“) beziehen, grei� aber 
weder hier noch in der sich anschließenden Beschreibung der einzelnen 
Teilkompetenzen  (Methoden-,  kommunikative,  Lernkompetenz)  aus-
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drücklich den Aspekt sprachlich-kommunikativer Anpassungs@ähigkeit 
auf. 

Explizit benannt wird die Erfordernis der Flexibilität in einem spä-
teren Passus der berufsbezogenen Vorbemerkungen, allerdings im Kern 
bezogen auf die fachlich-kognitive Seite der beruflichen Tätigkeit. Inter-
pretationsspielraum in Richtung der oben hergeleiteten Definition von 
sprachlich-kommunikativer  Variationskompetenz  und  hier  vor  allem 
mit Blick auf die Variablen der Bewusstheit, der Reflexion und Eigen-
ständigkeit  lässt  der  Begriff der  geistigen  Flexibilität  und  Mobilität  
jedoch  ebenso  zu  wie  die  im  Lehrplan  (ebd.: 6)  angestrebte  Teil-
kompetenz selbstständigen Denkens und Handelns:

Strukturelle Veränderungen des Augenoptikerberufes auch vor dem 
Hintergrund  der  europäischen  Integration  sowie  die  Entwicklung 
neuer Medien und Verkaufsformen @ühren dazu, dass die technischen 
und kaufmännischen Kenntnisse der Schülerinnen und Schüler flexi-
bel angewendet werden müssen. Daher müssen die Schülerinnen und 
Schüler  neben  der  Vermi0lung  eines  breiten  berufsbezogenen 
Grundlagenwissens be@ähigt werden zu 

◦ geistiger Flexibilität und Mobilität 
◦ Eigeninitiative und Verantwortungsbewusstsein 
◦ Team-, Kommunikations- und Konflikt@ähigkeit 
◦ selbstständigem Denken und Handeln 
◦ eigenverantwortlicher Organisation von Arbeitsabläufen 
◦ sicherer Nutzung technischer und organisatorischer Hilfsmi0el. 

Auch in den einzelnen Lernfeldbeschreibungen fehlt jeglicher Bezug zu 
einer wie auch immer gearteten Form von Sprachvariationskompetenz 
im oben definierten Sinne. Allenfalls „kundengemäß“ im folgenden Aus-
schni0 zu  Lernfeld  4  (Zusatzprodukte  und  Kontaktlinsenpflegemi0el  
anbieten und verkaufen – vgl. ebd.: 12) deutet auf eine Anpassungsan-
forderung hin, von der wir jedoch nicht wissen, worauf sie sich konkret 
bezieht (inhaltlich, sprachlich, beides?): Die Schüler und Schülerinnen 
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bereiten ihr Fachwissen kundengemäß auf und planen die Durch@üh-
rung  eines  Verkaufsgespräches.  Sie  beraten  Kunden  beim  Kauf  von 
Zusatzprodukten und schließen den Verkauf ab. Sie wenden dabei die 
Aspekte eines Verkaufsgespräches an. 

Im  folgenden  Abschni0 soll  versucht  werden,  die  Bandbreite  
sprachlich-kommunikativer  Komplexitäts-  bzw.  Variationstreiber  in 
einer  Gesamtübersicht  zu  skizzieren,  der  Augenoptikerinnen  und 
Augenoptiker  in  Verkaufsgesprächen  gewachsen  sein  müssen.  Dies 
geschieht  auf  der  Grundlage  einer  Inhaltsanalyse  @ür  das  Berufsfeld 
einschlägiger  Bildungsrichtlinien  (Ausbildungsordnung,  Ausbildungs-
rahmenplan, vgl. BIBB 2012) und Lehrmaterialien (vgl. KOMMNICK 2014) 
sowie  einer  eigenen,  umfassenderen  ethnographischen  Studie  zum 
Berufsfeld. Im Rahmen dieser Studie wurden u. a.

� rund 50 Verkaufs-  und Beratungsgespräche bei  einem Filialisten 
und einem freien Optiker aufgezeichnet (bei einem weiteren Filia-
listen  Verkaufsraumgespräche  protokolliert)  und  auf  sprachlich-
kommunikative Anforderungen hin untersucht;

� Filialalleiter,  Verkaufstrainer,  Ausbildungsleiter  und  Mitarbeiter 
eines  Filialisten  per  Leitfaden-Interview  und  Fragebogen  zu 
sprachlich-kommunikativen Anforderungen im Berufsfeld befragt.

Ziel ist es, ein Bild derjenigen sprachlich-kommunikativen Aufgaben zu 
liefern,  die  Variationskompetenz  im  Berufsfeld  „erzwingen“.  Diese 
wären in einem nächsten Schri0 – der hier nicht dokumentiert wird – 
mit Lehrangeboten berufsvorbereitender und -begleitender Maßnahmen 
zur  Kundenkommunikation  abzugleichen  und  entsprechende  Vor-
schläge zum Ausbau der Variationskompetenz zu unterbreiten. 

Die folgende Tabelle gibt eine Übersicht derjenigen Faktoren, die 
infolge der Datenanalyse nachweisbar die Variation sprachlicher Aus-
drucksformen in Verkaufsdiskursen evozieren („Variationstreiber“). Die 
Variationstreiber werden in der mi0leren Tabellenspalte durch die Auf-
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gaben, die Augenoptikerinnen und Augenoptiker im Kundenkontakt zu 
er@üllen haben, spezifiziert. Rechts wird auf sprachliche Realisierungs-
formen der jeweiligen Variationsanforderungen verwiesen:

Variationstreiber Sprachlich-kommunika-
tive Aufgaben

Konkrete Variationsanfor-
derungen

1 Kommunikative Ga.un-
gen

� Beraten (bei der Aus-
wahl/zum Kau�) von 
Sehhilfen und Zubehör

� Service leisten (z. B. 
Brille anpassen, Mes-
sungen durch�ühren, 
Reklamationen entge-
gennehmen etc.)

� Verkaufen (von Sehhil-
fen und Handelsware)

� Sprachregisterwechsel, 
-verschränkung: insbe-
sondere Wechsel lexika-
lischer Formen aus den 
(fachlichen) Bereichen 
Medizin, Optik und 
Optometrie sowie dem 
kaufmännischen und 
juristischen Bereich 
(Kasse, Zahlungsver-
kehr, Raba.-systeme, 
Gewährleistung, Seh-
test-Bescheinigung etc.)

� Wechsel zwischen 
grammatisch-lexikali-
schen Formen des Fra-
gens, Erklärens, 
Beschreibens, Empfeh-
lens etc. im Umfeld 
unterschiedlicher Pro-
dukte bzw. Produkt-
komponenten (z. B. 
Brille/Kontaktlinsen, 
Fassungen, Gläser etc.)

2 Kaufanlässe/
Kundenanliegen
Kaufmotivation

� Kaufmotivation (ärztl. 
Verordnung aufgrund 
von spezifischen Krank-
heitsbildern/medizini-
schen Maßnahmen, 
Sehgewohnheiten, Seh-
beeinträchtigungen, 
Verwendung von Seh-
hilfen etc.) erfragen, 
kommentieren, doku-
mentieren

� Sprachregister-wechsel, 
-verschränkung: Medi-
zinische Fachsprache 
(insbesondere: Anato-
mie, Augenheilkunde, 
Physiologie) – Fach-
sprache Optik/Optome-
trie – Allgemeinsprache 
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3 Gesprächsphasen � Gesprächsphasen (je 
nach Käuferanliegen) 
organisieren und reali-
sieren (z. B. Brillenbera-
tung, -verkau�):

� Begrüßen
� Bedarf/Sehanforderun-

gen erheben
� Refraktion durch�ühren
� Fassungen 

vorstellen/empfehlen
� Glaseigenscha�en 

erläutern/Veredelungen 
empfehlen

� Zusatzmessungen 
durch�ühren

� Au�ragsdaten erfassen 
und abschließend erläu-
tern bzw. zusammen-
fassen

� Verabschieden

� Sprachregisterwechsel 
Allgemeinsprache – 
Fachsprache 
Medizin/Optik/Opto-
metrie

� Gesprächsorganisation: 
Überleitung zwischen 
Gesprächsphasen; 
Bezug auf frühere 
Gesprächsphasen (z. B. 
Bedarfserhebung); 
Wechsel zwischen 
Smalltalk- und Bera-
tungsphasen etc.

� Wechsel und paralleler 
Vollzug verbaler und 
non-verbaler Aktivitä-
ten (z. B. Refraktion, 
Au�ragsanlage etc.)

4 Produkte: Typen, Kompo-
nenten und ihre spezifi-
schen Eigenscha�en

� Unterschiedliche Pro-
dukte, Produk.ypen, 
-komponenten und 
deren spezifische Eigen-
scha�en benennen, 
erklären, vergleichen; 

� im Hinblick auf die Pas-
sung mit spezifischen 
Kundenbedürfnissen 
argumentieren, Aus-
wahl empfehlen, Pro-
dukte anpassen

� Verwendung allgemein- 
und fachsprachlicher 
Produktbezeichnungen, 
-eigenscha�en

� Benennung unter-
schiedlicher Marken, 
Herstellungsverfahren 
(häufig Kurzwörter)

Serviceleistungen � Kundenspezifische 
Sehanforderungen 
ermi.eln, Korrektions-
bedarf ermi.eln, über 
den Vorgang der Seh-
stärkenbestimmung 
(objektiv/Autorefrak-

� Unterschiedliche Gerä-
tebezeichnungen, 
Wechsel von Hand-
lungsbeschreibungen 
Handlungsanweisun-
gen, Erklärungen tech-
nischer Daten (Werte) 
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tometer, subjektiv/Pho-
ropter) informieren

� Anpassung der Sehhil-
fen in Abstimmung mit 
dem Kunden, Einweisen 
in den Gebrauch von 
Sehhilfen etc.

etc.

5 Individuelle
Kundentypen, -bedürf-
nisse, -erwartungen, 
-einstellungen, Verhal-
tensweisen, Kommunika-
tionsstile

Spezifische Kundenzu-
sammen-setzung (einzel-
ner Kunde/Bekannte/ 
Freunde/Familien; Neu-
kunde/Stamm-kunde etc.)

� Besonderheiten mit 
Blick auf Einstellungen, 
Selbstwahrnehmung 
(z. B. zu Sehvermögen, 
Stiltyp etc.) Gesprächs-
verhalten, Persönlich-
keit von Kunden wahr-
nehmen und entspre-
chend reagieren

� Schaffung einer positi-
ven, kundenzugewand-
ten Beratungsatmo-
sphäre (mitunter über 
einen längeren Zeit-
raum > 1 Std.)

� Auf spezielle Kunden-
probleme, -erwartun-
gen, -bedürfnisse indi-
viduell eingehen

� Variation in Lexik und 
Syntax aufgrund von 
Einschränkungen im 
Verstehen/in der Ver-
ständigung (z. B. Kun-
den mit Deutsch als 
Zweit- und Fremd-
sprache- Hintergrund); 
sprachlich-kommunika-
tive Anpassungsnot-
wendigkeit an spezifi-
sche alters-, erfah-
rungs-, ausbildungsbe-
dingte Voraussetzungen 
kognitiven und Hör-
Verstehens (Laien, Kin-
der, ältere Kunden etc.)

� Variation verständnis-
sichernder Praktiken 
(Wiederholungen, Wie-
deraufnahmen etc. 

� „Plaudern“, 
Smalltalk/situatives 
Reagieren auf Anekdo-
ten, Witze, spontane 
Einwürfe etc.)

� Angemessenes sprachli-
ches Reagieren auf 
Interaktionen zwischen 
Kunden etc.

� Beziehungssti�endes 
Kommunizieren mit 
Stammkunden

6 Unternehmensvorgaben � Anpassung der 
Gesprächs�ührung an 

� Einflechtung von 
(wechselnden) Redevor-
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die Oalitäts- und 
Oantitätsanforderun-
gen des Unternehmens

gaben, aktuellen Ange-
boten, Slogans, Hilfs-
mi.eln zur Veranschau-
lichung von Produktei-
genscha�en im eigenen 
Redetext etc.

� Verbalisierung 
von/Umgang mit 
„schwierigen“ Themen 
– z. B. Geld (Anzahlun-
gen, Raba.wünsche, 
Abschluss einer Ver-
sicherung); z. B. 
bestimmte Krankheits-
bilder (Verdacht auf 
Gehirntumor); Ein-
wandbehandlung 

7 Verkaufs(-raum-)bedin-
gungen

� Kunden auch unter 
schwierigen äußeren 
Umständen professio-
nell bedienen 

� Variation der Laut-
stärke unter dem 
Einfluss von benachbar-
ten Kundengesprächen

� Spontanes sprachliches 
„Dirigieren“ der Kun-
den zu alternativen 
Arbeitsbereichen je 
nach Auslastung 
(Refraktionsraum, Fas-
sungsstand, Beratungs-
tisch etc.)

� Umgang mit Beschwer-
den bei Nichteinhal-
tung von Terminen etc.

4. Abschließende Bemerkungen

Der Zwang zur Profilierung am Markt und damit einhergehende strate-
gische Maßnahmen von Unternehmen zur Produktvariation, -differen-
zierung und -diversifikation, unterschiedliche Kundenbedürfnisse und 
-erwartungen bedingen flexible Verkaufs-, Beratungs- und Servicekon-
zepte  in  kaufmännischen  Berufsfeldern.  Entsprechende  Ausbildungs-
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ordnungen,  Ausbildungsrahmenpläne  und  Lehrprogramme  bleiben, 
trotz ihres Bekenntnisses zu beruflicher Handlungs@ähigkeit und Flexi-
bilität  bei  der  Bewältigung  sich  wandelnder  Anforderungen  jedoch 
vage, wenn es um die Kompetenz der sprachlich-kommunikativen Flexi-
bilität,  Variabilität  bzw.  Anpassungs@ähigkeit  geht.  Sprachliche Varia-
tionskompetenz spielt @ür das Gelingen von Verkauf, Beratung und Ser-
vice  eine  wesentliche  Rolle.  Sie  umfasst  im  Kern  die  Fähigkeit, 
sprachliche  Ausdrucksformen  bzw.  kommunikative  Praktiken  als 
Bedürfnisse der am Verkaufsgeschehen unmi0elbar und mi0elbar betei-
ligten  Akteure  wahrzunehmen  und  situativ  angemessen  auf  sie  zu 
reagieren. Angemessen bedeutet hier in Bezug auf die eigene Rolle und 
die  des  Kommunikationspartners,  in  Bezug  auf  die  Bedeutung  bzw. 
Tragweite des [emas bzw. Kaufanlasses, in Bezug auf die Funktion und 
Eigenscha�en des Produkts/der Dienstleistung, in Bezug auf die Erwar-
tungen und Bedürfnisse des Kommunikationspartners, in Bezug auf die 
Vorgaben des  Unternehmens,  in  Bezug  auf  die  aktuell  herrschenden 
Kommunikationsbedingungen etc. 

Am Beispiel  des  Berufsfeldes  der  Augenoptik/Optometrie  sollte 
veranschaulicht  werden,  welche Faktoren das  Erfordernis  sprachlich-
kommunikativer Variationskompetenz auslösen. Wir  haben sie „Kom-
plexitäts-“ bzw. „Variationstreiber“ genannt. Sie lassen sich auf verschie-
denen Ebenen nachweisen und umfassen im Einzelnen: die kommuni-
kative Ga0ung (Verkauf – Beratung – Service) als Handlungsrahmen, 
die Gesprächssequenzierung (Begrüßung – Bedarfserhebung – Verab-
schiedung),  das  gesprächsinitiierende  [ema (Korrektionsbedar@),  das 
Produkt/die Serviceleistung (Brille – Kontaktlinse – Zubehör – Dienst-
leistungen zur Augenglasbestimmung, Kontaktlinsenanpassung, andere 
Sehtests etc.),  das Kundenverhalten (z. B.  das Beherrschen von Fach-
wörtern, der Gesprächsstil etc.), die Unternehmensanforderungen (Zeit-
vorgaben,  Skripts  zur  Gesprächs@ührung  etc.),  die  spezifischen  Ver-
kaufsraumbedingungen  (Lärm,  Kundenandrang  etc.).  Die  sich  aus 
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diesen Variationstreibern @ür die Akteure des Berufsfeldes ergebenden 
fachlichen und sozialen Aufgaben reichen von Verständnissicherung bis 
hin  zur  Schaffung  einer  kooperativen  Beratungsatmosphäre  und 
erzwingen sowohl die Reflexion über den Einsatz sprachlich-kommuni-
kativer Varianten als auch deren praktische Realisierung auf phonologi-
scher, semantisch-lexikalischer, morphologisch-syntaktischer und prag-
matisch-kommunikativer Ebene. 

Die  Bewältigung  von  Variationsdruck,  ausgelöst  durch  die 
genannten  Variationstreiber  und  deren  Korrelation  miteinander,  fußt 
auf kognitiven Fähigkeiten, Wissen und Erfahrung in Bezug darauf, was 
zu tun ist, etwa wenn eine gegebene Verkaufsberatungssituation eine 
Entscheidung über  den Fachlichkeitsgrad  sprachlicher  Ausdruckswei-
sen,  das  Festhalten  oder  Abweichen  von  kommunikativen  Standards 
und Normen, die individuelle Anpassung an Gesprächsstilen etc. erfor-
dert.  Fähigkeiten,  Wissen  und  Erfahrung  sind  Größen,  auf  die 
(berufs-)schulische  Lernräume  unmi0elbar  Einfluss  nehmen.  Insofern 
ist es Aufgabe der Bildungsträger, 

� das Ziel des Erwerbs konkreter Fähigkeiten und Fertigkeiten zum 
Ausbau sprachlich-kommunikativer Variationskompetenz curricu-
lar stärker zu verankern, 

� Auszubildenden mit  einem möglichst  flexiblen Methoden-Reper-
toire gezielt Praktiken, Konventionen, Regeln und Formvarianten 
sprachlicher Kommunikation in beruflichen Kontexten und damit 
individuelle Handlungsspielräume bewusst zu machen, 

� Lernangebote zu unterbreiten, sich sprachkritisch mit unterschied-
lichen sprachlichen Ausdrucks-  und Umgangsformen in  berufli-
chen Kommunikationsräumen auseinanderzusetzen, 

� ein Verständnis der eigenen sprachlichen Fähigkeiten sowie
� Kenntnisse und Strategien zu entwickeln, flexibel auf unterschied-

liche sprachlich-kommunikative Variationstreiber zu reagieren.
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Antje Dohrn

Deutsch als fachsprachliches
Handlungsfeld im Tourismus

Grundlegende Anforderungen an die
fachsprachliche und interkulturelle Ausbildung

1. Deutsch als Fachsprache im Tourismus – Inhalte und 
Schlüsselwörter

Der  Tourismusbereich  stellt  im Rahmen des  Fachsprachenunterrichts 
Deutsch eine zweifelsohne eine Herausforderung an Lehrende und Ler-
nende dar. Wichtig bei den speziellen Voraussetzungen und Anforde-
rungen @ür das Fachsprachenlernen ist es, das Augenmerk von Anfang 
an gezielt auf den Auf- und Ausbau der sprachlichen Kompetenzen zu 
richten. Hierein fallen der AuVau (nichtfach)sprachlicher Kompetenzen 
und die zunehmende Verflechtung dieser mit Fachsprache. Als dienst-
leistende Fähigkeiten sind  da@ür  beispielsweise  der  Ansporn zu  logi-
schem Denken  (das  ebenfalls  multikulturell  reflektiert  werden muss) 
und die Anregung der Kreativität der Lernenden und ihr Zurückgreifen 
auf  schon  sprachlich  und  außersprachlich  Bekanntes  aus  der  Erst-
sprache  und  anderen  Fremd-/Zweitsprachen  wichtig  und  nützlich. 
Hinzu kommen auf- und auszubauende Fertigkeiten wie z. B. die Arbeit 
und Analyse an und von nichtlinearen Texten wie Grafiken und Schau-
bildern jeglicher Art – Faktoren, die @ür das erfolgreiche Lernen und 
Beherrschen einer Fachsprache von großer Bedeutung sind. Schlüssel-
wörter,  die  uns hier  begleiten,  sind:  Begriffsinhalte  von Fachsprache, 
Fachsprachenunterricht an Universität und Hochschule sowie anderen 
Institutionen, Methodologie im Fachsprachenunterricht, Fachsprachen-
lehren und -lernen, Zusammenhänge zwischen theoretischer Vermi0-
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lung von Fachsprache und Praxis, Kreativität und Imagination im Fach-
sprachenunterricht.

2. Fachsprachenunterricht im Bereich Tourismus als Schni.-
stelle zwischen sprachlicher und interkultureller kommunika-
tiver Kompetenz

Der Bereich Deutsch als Fremdsprache @ür den Tourismus ist äußerst 
komplex,  geht es doch sowohl um die Vermi0lung fremd- und fach-
sprachlicher  Kompetenz,  als  auch  um  den  Erwerb  interkultureller 
kommunikativer  Kompetenz,  die  @ür  viele  Verhandlungsbereiche  im 
Tourismus bedeutsam ist. Zunächst sollen allgemein- und fachsprachli-
che Anteile  in der  Fachkommunikation Tourismus dargelegt  werden. 
Anschließend  wird  die  Notwendigkeit  strategischer  kommunikativer 
Fachsprachenkompetenz  unter  interkulturellem  Fokus  erläutert  und 
anhand von Beispielen ausge@ührt. Die Fokussierung auf die kommuni-
kative  Perspektive,  auf  den  Erwerb  kommunikativer  Handlungs-
kompetenz, ist notwendig, da die vielseitigen und vielschichtigen Berei-
che der Tourismusindustrie mit ihren verschiedenen Bedürfnissen und 
Bedürfnisträgern (Perspektiven der Dienstleister und Konsumenten) in 
die Anforderungsprofile einbezogen werden müssen. Einerseits müssen 
daher  didaktische  Fragen  nach  geeigneten  Schulungsmethoden  im 
Blickpunkt der Aus@ührungen stehen, andererseits muss immer wieder 
auf  pragmatische und interkulturelle  Aspekte  in der  Kommunikation 
und auf Möglichkeiten ihrer Vermi0lung verwiesen werden.

2.1 Fachsprache – Begriffsklärung

Unter Fachsprache wird eine Sprache verstanden, die @ür ein bestimm-
tes Fachgebiet oder @ür eine bestimmte Branche gilt. Auch eine Sprache, 
die sich durch Fachtermini von der Gemeinsprache unterscheidet, wird 
als  Fachsprache bezeichnet.  Eine Fachsprache unterscheidet  sich von 
der Umgangssprache unter anderem dadurch, dass ihre Begriffe eindeu-
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tig  definiert  sind,  aber  in  der  Regel  nur  innerhalb  des  betreffenden 
Faches gelten. Die Fachsprache des Tourismus umfasst also Textäuße-
rungen aus diesem Bereich, wobei die Konzeption von Fachsprachen als 
Textäußerungen zunächst eine möglichst genaue Bestimmung derjeni-
gen Gegebenheiten erforderlich macht, die die fachliche Kommunika-
tion bestimmen. 

Fachkommunikative Gegebenheiten dieser Art sind zunächst einmal 
auch die bereits aus der systemlinguistischen Fachsprachenkonzepti-
on bekannten innersprachlichen Merkmale (Laut und Schri�, Wort-
schatz,  Syntax  sowie  Text)  und  außersprachliche  Bedingungen 
(landscha�licher Raum, gesellscha�liche Gruppe,  menschlicher Be-
tätigungsbereich sowie geschichtliche Zeit). (ROELCKE 1999: 22) 

Am verständlichsten und besten abgrenzbar ist das in der Fachsprache 
der Medizin, der Rechtswissenscha� und den Ingenieurswissenscha�en 
oder anderen technischen Fachrichtungen wie der Informatik. Varietä-
tenlinguistisch unterscheidet man zwischen nationalen (Mundart) und 
regionalen (Dialekt) Varietäten, Gruppensprache (z. B. Jugendsprache), 
Fachsprachen  (Medizin,  Recht,  Informatik  etc.).  Fachsprachen  bauen 
immer auf der Gemeinsprache auf und stehen mit ihr syntaktisch und 
semantisch als auch lexikalisch in einer Wechselbeziehung, die durch-
aus spannungsreich sein kann, denkt man an bestimmte Ausdrücke, die 
sich semantisch in Fach- und Allgemeinsprache unterscheiden. Sogar in 
Intonation und Grammatik kann es  hier zu Abweichungen kommen. 
Fachsprachen sind standardisierte Sprachvarietäten, die auch die Funk-
tion  von  Gruppen-  und  Umgangssprachen  der  jeweiligen  Experten 
haben. Sie unterscheiden sich jedoch durch eben diese Standardisierung 
bzw. Normierung von den übrigen nichtstandardisierten Gruppen- und 
Umgangssprachen. 

Mit Terminologie bezeichnet man die Gesamtheit aller einzelnen 
Fachbegriffe  einer  Fachsprache,  o�mals  auch  als  Termini  technici 
bezeichnet.  Diese  Terminologie  der  Fachsprachen  unterliegt  häufig 
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einer raschen Veränderung durch die ständige Entwicklung der Wissen-
scha�en. Auch durch das Hinzukommen von Fremdwörtern, vor allem 
aus dem Englischen, ändert sich der Sprachgebrauch – sowohl in der 
Gemein- als auch in der Fachsprache. Diese Voraussetzungen sind wich-
tig @ür das Lehren und Lernen von Fachsprachen, da der konstanten 
Dynamik dieses  Sprachaneignungsprozesses  Rechnung getragen wer-
den muss.

2.2 Voraussetzungen �ür das Erlernen einer Fachsprache – Deside-
rata und Realita

Zuerst soll es darum gehen aufzuzeigen, welchen Spagat es zwischen 
den Desiderata  und Idealen beim Lernen einer  Fachsprache  und der 
sehr o� reellen Situation der Lernenden in Bezug auf die anzutreffenden 
Voraussetzungen gibt. Zunächst einmal scheint es schlüssig, dass eine 
gute theoretische Vorbereitung der Fachleute in der Mu0ersprache eine 
sehr gute Voraussetzung @ür das Erlernen einer (Fremd)fachsprache ist. 
Eine tiefgehende  Kenntnis  der  Fachproblematik  und des  spezifischen 
Wortschatzes in der Mu0ersprache unterstützt die Lernenden zweifellos 
bei  der  Aneignung  und  Beherrschung  der  Fachfremdsprache  (vgl. 
POPOVA 2006: 2 ff.). Dies ist leider nicht immer der Fall, da einerseits das 
Niveau  der  mu0ersprachlichen  Kenntnisse  nicht  als  lückenlos  ange-
nommen werden kann,  andererseits  in einigen Sprachen Begriffe @ür 
bestimmte materielle oder auch immaterielle Dinge schlicht fehlen bzw. 
z. B. die Lexik sich in einer offensichtlichen Knappheit bzw. größeren 
Differenziertheit zwischen den Sprachen unterscheidet. 

An zweiter Stelle steht das Sprachenniveau der Kenntnisse in der 
Allgemeinsprache der Fremdsprache – zunächst ohne fachsprachlichen 
Anteil.  Diesem Niveau würde dann auch der  Fachsprachenunterricht 
entsprechen müssen, was jedoch in den meisten Lehr- und Lernwerken 
im Bereich Wirtscha�sdeutsch (auch mit Schwerpunkt Tourismus) nicht 
der Fall ist. Ein erfolgreiches Lernen einer Fachsprache setzt nach eige-
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nen langjährigen  Unterrichtserfahrungen  in  jedem Fall  stabile  allge-
meinsprachliche Deutschkenntnisse auf B2-Niveau voraus,  um darauf 
weiter aufzubauen – das ist ebenfalls nicht immer der Fall in der fremd-
fachsprachlichen Unterrichtspraxis. 

Ein weiterer großer und nicht zu vernachlässigender Faktor ist die 
Motivation der Lernenden.  Wie überall  ist  auch hier der Handlungs-
drang und das Interaktionsinteresse motivierter Lernender wesentlich 
größer  als  der  unmotivierter  oder  frustrierter.  Die  Einstellung  zum 
Lernprozess ist im Lehrprozess nicht unbedingt leicht zu beeinflussen, 
aber von großer Bedeutung; positives Problemlösungsverhalten hat grö-
ßere Aussichten auf Erfolg als Erwartungen auf und Erfahrungen mit zu 
schwierigen Aufgaben, wodurch sich dann o�mals Misserfolge einstel-
len.  Hierbei  haben  sich  insbesondere  handlungsorientierte  und stark 
kommunikativ ausgerichtete Methoden und Vorgehensweisen bewährt. 
In der Praxis bedeutet das in allen Bereichen des (Fach)fremdsprachen-
erwerbs  eine  die  Lernenden  motivierende  und  zur  Selbstständigkeit 
be@ähigende Methodologie, die in jeder Phase eine große Auswahl u. a. 
folgender Elemente umfasst:

� Dialogübungen  von  einfachen  Wiederholungsübungen  über 
Transfers bis zu freieren Formen des Rollenspiels

� genaues Hören und Textverstehenskompetenz
� Pragmatik: (inter)kulturelle Handlungskompetenz

Als Lehr- und Lernmi0el haben sich hierbei nach eigenen Unterrichts-
erfahrungen der Einsatz von Pantomimen und Spielen, die Durch@üh-
rung  von  Gruppenarbeiten  und  anderen  interaktiven  Sozialformen, 
Lernplakate, Podiumsdiskussionen, Projekt- und Referatspräsentationen 
uvm. bewährt.
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3. Fachsprache Deutsch �ür den Tourismus 

3.1 Definition Tourismus und Fachsprache des Tourismus

Wenn  man  über  die  Fachsprache  Tourismus  sprechen  will,  muss 
zunächst geklärt werden, wie der Begriff Tourismus zu definieren ist.  
Hierzu existieren viele Definitionen, die einander ähneln, aber unter-
schiedliche  Schwerpunktsetzungen  aufweisen.  An  dieser  Stelle  soll 
RUDOLPH (2002: 2) zitiert werden, dessen Definition @ür den vorliegen-
den Aufsatz brauchbar ist. Er bestimmt Tourismus als

[…] alle wirtscha�lichen, juristischen, organisatorischen und sozia-
len Aspekte der aus privaten und gesellscha�lichen Gründen erfolg-
ten Reisen und den damit verbundenen zeitweiligen Aufenthalt an 
einem anderen als dem gewöhnlichen Aufenthaltsort […]. 

Der Tourismus gehört zum Tertiärsektor der Wirtscha� und besteht aus 
verschiedenen  Dienstleistungsbranchen:  Verkehr,  Hotellerie  und 
Gastronomie etc. Auch die Betriebswirtscha�slehre und die Mikro- und 
Makroökonomie des Tourismus zählen zu den wirtscha�lichen Aspek-
ten, sodass die Fachsprache des Tourismus zweifellos einer der diversen 
Wirtscha�ssprachen  zugeordnet  werden  kann.  Dazu  kommen  juris-
tische Aspekte im Bereich der Reiseversicherungen und auch die aktuel-
len  [emen  Umweltschutz  und  Nachhaltigkeit,  Verkehrstechnologie 
und  verschiedene  Freizeitaktivitäten,  die  weitere  Schwerpunkte  des 
Tourismus fokussieren. Durch diese Komplexität kann eigentlich nicht 
von  der Fachsprache des Tourismus gesprochen werden, sondern man 
muss von den Fachsprachen in diesem Bereich sprechen.

3.2 Kommunikationsräume und -partner im Tourismus

Die Schwierigkeit, die Fachsprachen im Bereich Tourismus klar vonein-
ander und von anderen Fachsprachen und der Allgemeinsprache abzu-
grenzen,  ist  auch  auf  die  mannigfaltigen  Kommunikationsbereiche 
zurückzu@ühren. Kommunikationsbereiche sind Räume oder Situationen 
in  der  gesellscha�lichen  Realität,  in  denen  sprachliche  Mi0el  zur 
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Gewährleistung  der  Kommunikation  der  sich  dort  befindlichen 
Kommunikationspartner verwendet werden. Diese Kommunikationsbe-
reiche können wiederum sehr viele Gebiete umfassen, z. B. Personenbe-
@örderung,  Unterkun� und  Verpflegung,  Programmangebote  und  
Beschwerden. Hinzu kommen interkulturell bedingte Missverständnisse 
oder  Unsicherheiten.  Auch  die  Kommunikationspartner  sind  unter-
schiedlich,  arbeiten  in  dieser  Branche  doch  sowohl  Manager  mit 
Universitäts- und Hochschulabschluss, als auch Reisebürokaufleute mit 
Abitur oder anderen Abschlüssen und spezieller fachlicher Ausbildung. 
Dazu kommt noch der Unterschied zwischen fachinternen Kommunika-
tionssituationen unter Fachleuten, in denen eine wissenscha�lich-theo-
retische Fachsprache verwendet wird, und Gespräche zwischen Exper-
ten und Laien, die eine andere Sprache benötigen. Die Fachsprache ist 
in  diesem  Fall  dann  eine  Vermi0lersprache.  Auch  im  Bereich  der 
Kommunikationssituationen  und  -partner  wird  deutlich,  dass  Fach-
sprachen  und  Gemeinsprache  zusammenwirken,  ganz  besonders  auf 
dem Gebiet der Lexik, worauf im Folgenden noch eingegangen wird. So 
zeigt  sich  der  Tourismus  als  komplexes  Phänomen,  das  viel@ältige 
Dimensionen und interdependente Beziehungen hat – ein komplexes 
Wirtscha�ssystem mit einer Vielzahl von Partnern, Interessen und Zie-
len. Das folgende Zitat von BUHLMANN (1988: 85) rundet diesen Aspekt 
ab: 

Fachsprache  Wirtscha� ist  ein  Sammelbegriff @ür  diverse  Fach -
sprachen,  die  von  Personengruppen  mit  unterschiedlicher  Vorbil-
dung,  unterschiedlichen  Tätigkeiten  und  unterschiedlichen  Kom-
munikationszielen und -formen in einem beruflichen, akademischen 
und /oder ausbildungsbedingten Umfeld benutzt werden, das irgend-
wie mit Wirtscha� zu tun hat. […] das, was als 'Fachsprache Wirt -
scha�' bezeichnet wird, ist die Summe der in der Wirtscha� bzw. in  
der wirtscha�sbedingten Kommunikation benutzten Fachsprachen.

Und somit  wären dann die  Fachsprachen im Bereich Tourismus ver-
schiedenen Wirtscha�sfachsprachen zuzuordnen.
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3.3 Fachsprache im Tourismus – berufsbezogener Deutschunterricht 
aus kommunikativer Perspektive

In diesem Aufsatz wird anhand konkreter Beispiele aus dem Bereich der 
Tourismussprachen auf syntaktische und morphologische Eigenschaf-
ten der Fachsprache Deutsch in diesem Bereich verwiesen. Anschlie-
ßend soll dann der berufsbezogene Deutschunterricht aus kommunika-
tiver  Perspektive  in  den  Mi0elpunkt  der  Betrachtungen  gerückt 
werden. Lernziele und didaktische Konsequenzen daraus werden erwo-
gen, Fragen nach einem interlingualen tourismusberuflichen Kommuni-
kationsverhalten und praktischer Einübung in professionelles Zielver-
halten sowie da@ür geeignete Schulungsmodelle diskutiert (vgl.  REUTER 
2011: 26). Während die Rolle des Deutschen als Fremdsprache im Tou-
rismusbereich  inzwischen  interaktionstheoretisch  erforscht  wird  und 
empirische Untersuchungen Ergebnisse liefern, die unmi0elbar @ür den 
DaF-Unterricht  relevant  sind,  bestehen  in  der  systematischen  Erfor-
schung oder Lehre interkultureller touristischer Interaktionen im DaF-
Bereich noch Lücken (vgl.  SCHMITT & STICKEL 1997;  COSTA & MÜLLER-
JACQUIER 2010). In diesen Lehrbereich fallen sowohl fachsprachliche als 
auch allgemeinsprachliche Anteile des DaF-Unterrichts. Wichtig @ür die 
Zielsetzung  im  DaF-Studium  und  den  touristisch  orientierten  DaF-
Unterricht ist es, genauer zu bestimmen, welche Bereiche touristischer 
Interaktion didaktisch-methodisch in welcher Form als Lerngegenstand 
behandelt werden sollen. In diesem Beitrag soll es um die Gruppe der 
Tourismusangestellten in einem Hotel und ihre Beschä�igungen gehen. 
Es wird eine Auswahl an Kommunikationspartnern und -räumen vorge-
nommen, die sich an der Zielgruppe und ihrer Ausbildungsrichtung im 
Bereich  Tourismus,  wie  auch  an  ihren  Rollenwünschen  und  ihren 
Sprachkenntnissen orientiert. Für sie ist es in erster Linie wichtig, sich 
mit  Fachleuten  und  Laien über  tourismusspezifische  [emen und in 
beruflich  relevanten  Kommunikationssituationen  angemessen  aus-
drücken, verhalten und verbal bzw. nonverbal bewegen zu können. Not-
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wendig sind dabei die Berücksichtigung unterschiedlicher Rahmenbe-
dingungen,  Lernziele  und  didaktisch-pädagogischer  Prinzipien  sowie 
die eingehende Betrachtung der Zielgruppe(n) und ihrer Bedürfnisse. 
Nur auf dieser Basis können eine angemessene und soweit wie möglich 
an  spätere  Berufsmöglichkeiten  und  ihre  Anforderungen  angepasste 
Vermi0lungskonzeption und -strategien @ür den DaF-Unterricht entwi-
ckelt werden.

In den Tourismusstudiengängen kann o�mals nicht davon ausge-
gangen werden, dass Fremdsprachen bereits auf einem fortgeschri0e-
nen  Niveau  beherrscht  werden  und  ver@ügbar  sind.  Es  muss  daher 
damit gerechnet werden, dass allgemeinsprachlicher und fachsprachli-
cher Deutschunterricht ineinandergreifen müssen, damit sich die Aus-
wahl der zu vermi0elnden Sprachkompetenzen und Sachfelder an diese 
Situation  anpasst.  So  wird  allgemeinsprachlicher  Deutschunterricht 
immer auch Gegenstand des Fachsprachenunterrichts sein und ihn stets 
begleiten.  Dabei  sollte  der  Anteil  allgemeinsprachlicher  Inhalte  im 
Laufe der Zeit zugunsten der fachsprachlichen Inhalte abnehmen, da sie 
bis dahin größtenteils erworben worden sind und eine präzisere Kon-
zentration  auf  die  Fachsprache  Deutsch  erfolgen  kann.  Allgemeines 
Lehrziel  dieses  Unterrichts  ist  die  Interaktionskompetenz  in  allen 
authentischen Berufssituationen, in denen mit deutschsprachigen Spre-
chern verhandelt werden muss – mündlich, schri�lich, verbal und non-
verbal.  Demnach  haben  rezeptive  Fertigkeiten  und  die  mündliche 
Sprachproduktion und Sprechfertigkeit höchste Priorität in der Ausbil-
dung im DaF-@ür-den-Tourismus-Bereich. Am Ende ihres Studiums sol-
len die Absolventen in der Lage sein, auf Fragen, Bi0en und Wünsche 
der Kunden angemessen zu reagieren, mit Beschwerden situations- und 
adressatenadäquat  umzugehen,  Auskün�e  zu  geben,  Meinungen  zu 
äußern,  Dienstleistungen und Produkte zu präsentieren,  zu bewerten 
und anzubieten – um nur eine Auswahl erforderlicher Kompetenzen zu 
nennen.  Diese  anspruchsvollen Tätigkeiten verlangen auch kritisches 



222 Antje Dohrn

Bewerten von Handlungen und ein flexibles  sprachliches  und außer-
sprachliches Handeln.  Gemeint sind dabei  Basiskompetenzen, die auf 
höherer Tourismusmanagementebene von weiteren Ialifikations- und 
Kompetenzdesideraten  abgelöst  bzw.  durch  Berufssparten  spezifisch 
erweitert werden. Das übergeordnete Ziel ist der Erwerb einer strategi-
schen Kommunikationskompetenz.  Die  Grammatik und ihre  Progres-
sion stehen hier zwar nicht im unmi0elbaren Mi0elpunkt des Unter-
richtsprozesses,  sind jedoch feste Begleiter und wichtige Bestandteile 
des DaF-Fachunterrichts @ür die in Frage kommenden Zielgruppen. Der 
Fachwortschatz rückt nicht nur als solcher in den Fokus der berufsori-
entierten DaF-Ausbildung, sondern seine Vermi0lung muss eng in Ver-
bindung mit pragmatischen Aspekten vermi0elt werden. Dabei muss es 
auch zur [ematisierung von Fragen der interkulturellen Kommunika-
tion und Angemessenheit von Wörtern und Sätzen kommen. Die Fähig-
keit zur interkulturellen Kommunikation kann z. B. durch Rollenspiele 
und  kontrastive  Analysephasen  im  Unterricht  eingeübt  werden,  in 
denen auch die Spracharbeit auf mehreren Ebenen eine wichtige Funk-
tion hat.  So dehnen sich die berufsübergreifenden Ziele auf  die Ent-
wicklung interkultureller,  kommunikativer und sozialer Kompetenzen 
der Lernenden aus.

Eine Möglichkeit, diese Ziele zu erreichen, ist die Didaktisierung 
touristischer Werbung, z. B. durch die Arbeit mit hier besonders häufig 
au�retenden Kollokationen und Neologismen, die sich sehr gut @ür eine 
in  weitere  Kontexte  eingebaute  Wortschatzarbeit  nutzen  lassen  (vgl. 
dazu:  BOSCH 2007: 37–48). Auch funktionale und formale Aspekte der 
Werbesprache sind @ür die Studierenden interessant und aktuell und las-
sen  sich  in  einem  kommunikativ  angelegten  Fachsprachenunterricht 
hierbei  auf multimethodische Art und Weise gut vermi0eln, was zur 
Produktion, zum Einsatz und zur Evaluation entsprechender Lehrmate-
rialien @ühren sollte (vgl.  BOSCH 2006: 53–69). In jedem Fall muss vor 
dem Unterricht eine Zielgruppenanalyse durchge@ührt werden, um so 
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die Bedürfnisse und Interessen der Lernenden adäquat zu bestimmen 
und das Lehrangebot darauf abzustimmen.

4. Interkulturalität und interkulturelle Kompetenz im und 
durch den Fachsprachenunterricht im Bereich Tourismus

Bedingt durch den weltweiten Ausbau der Tourismusindustrie und die 
zunehmende Globalisierung kommt es immer häufiger zu Situationen, 
in denen interkulturelle Kommunikation nicht mehr als ein Sonderfall 
zwischenmenschlicher  Kommunikation  betrachtet  werden kann,  son-
dern vielmehr der Norm zugerechnet werden muss und daher einen fes-
ten Platz in der DaF-Schulung einnehmen sollte. Die Auszubildenden 
sollen auf authentische Situationen vorbereitet werden, in denen sich 
Angehörige unterschiedlicher Sprach- und Kulturgemeinscha�en face-
to-face begegnen.  Linguistische  Analysen authentischen Interaktions-
verhaltens basieren auf der Vermutung, dass wiederkehrende kommuni-
kative Aufgaben durch Lösungsmuster zu erproben und zu bewältigen 
sind. Dabei finden nicht nur die sprachlichen Anteile der Kommunika-
tion Beachtung, sondern alle situativen Elemente, die von den Akteuren 
in  der  entsprechenden Situation  als  relevant  betrachtet  werden  (vgl. 
REUTER 2011: 24). Da@ür müssen konkrete Interessen der Touristen bzw. 
von Kollegen und (potentiellen) Geschä�spartnern aus der Tourismus-
branche und ihre Manifestation in konkreten verbalen oder nonverba-
len  Kommunikationssituationen  systematisch  erforscht  und  @ür  den 
DaF-Unterricht nutzbar gemacht werden. Im Sinne einer Lernpsycholo-
gie und Didaktik, die verschiedene Lernertypen und Lernwege einbe-
zieht,  sollen  somit  im  berufsbezogenen  DaF-Unterricht  sprachliche 
Inhalte und andere Kompetenzen methodisch möglichst abwechslungs-
reich miteinander verknüp� werden. Auch interkulturelle sprachliche  
Handlungen  benötigen  Grammatik.  Um ein  passendes  Grammatikin-
ventar @ür den DaF-Fachunterricht zusammenzustellen, muss zunächst 
das Verhältnis zwischen mündlicher und schri�licher Kommunikation 
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und den Anteilen ihrer Vermi0lung in den verschiedenen Unterrichts-
phasen geklärt werden. Die Auswahl der Strukturen und ihr Vermi0-
lungsausmaß sind abhängig von den allgemeinsprachlichen Kenntnis-
sen der Studierenden und den Gegebenheiten der Zielsetzung:

� Geht es um die Vermi0lung rezeptiver oder produktiver Fähigkei-
ten?

� Soll  der  passive  oder  der  aktive  Wortschatz  aufgebaut  bzw. 
erweitert werden?

� Geht es in erster Linie um die Förderung mündlicher oder schri�li-
cher Kommunikations@ähigkeiten?

� Welche Berufssparten sind inhaltlich und sprachlich relevant?
Weitere Fragestellungen zu einzelnen Unterrichtsabschni0en schließen 
sich an. Finden sich au�ällige Unterschiede zwischen mündlicher und 
schri�licher deutscher Fachsprache in Bezug auf die Grammatik, so fal-
len die Unterschiede im Bereich der Lexik weniger deutlich auf. Bei der 
mündlichen Sprachverwendung nimmt die Lexik einen breiten Raum 
ein  und  ist  daher  auch  ein  im  DaF-Fachunterricht  dominierender 
Gegenstand. Nach Funk sind die Merkmale des Fachwortschatzes (illus-
triert hier anhand des Bezugs zum Tourismusbereich):

� Komposita (Fremdenverkehrszentrale, Kurtaxe, Biobauernho@)
� Nominalisierungen  (Erweiterung  sta0 erweitern/Angebot  sta0  

anbieten)
� Anglizismen als bevorzugte Fremdwörter (booking, canceln, Flyer,  

Wellness, relaxen)
� Adverbien und Adjektive als Präfixe (weitestmöglich, bestbietend)
� großes  Vorkommen  von  Adjektiven  (kühl,  frisch  und  ruhig)

(vgl. FUNK 2001: 971; ROCA & BOSCH 2005: 82)
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Sprach-  und  Kulturvermi0lung  müssen  explizit  miteinander  einher-
gehen, wobei verschiedene sprachlich relevante Bereiche in der Ausbil-
dung von Interesse sind.

5. Wortschatzarbeit im DaFT-Gesamtkontext

In fremdsprachlichen Lehrmaterialien und -werken nimmt die  Wort-
schatzarbeit stets einen breiten Raum ein. Je umfangreicher der Wort-
schatz ist, desto größer scheint auch die Kommunikations@ähigkeit zu 
sein. Ein Mangel an situationsangemessenen Wörtern beeinträchtigt die 
sprachliche  Verständigung  o�mals  wesentlich  mehr  als  lückenha�e 
oder sogar falsche Grammatikkenntnisse, wobei es allerdings auf den 
Grad  und  Umfang  des  Verstoßes  oder  fehlenden  grammatischen 
Zusammenhanges ankommt (vgl. BLAZEVIC 2015). Die deutsche Sprache 
weist einen Wortbestand von ca. 300.000 bis 500.000 Wörtern auf. Rech-
net man den Fachwortschatz noch dazu, erweitert sich der Umfang. Ein 
deutscher  Mu0ersprachler  ver@ügt  über  einen  rezeptiven  Wortschatz 
von 100.000 Wörtern, sein produktiver Wortschatz besteht dahingegen 
nur  aus  ca.  12.000  Wörtern.  Der  Durchschni0ssprecher  verwendet 
Fachsprachenwörter  eher  selten.  Die  individuelle  Ver@ügbarkeit  von 
Wörtern der Allgemeinsprache schwankt stark und wird auf 2000 bis 
20.000 Wörter geschätzt (vgl.  BOHN 1996: 8). Nach wie vor beschä�igt 
sich die Forschung zum [ema Wortschatzentwicklung mit der Frage, 
welche und wie viele Wörter wann im Unterricht zu lernen sind und 
gelernt werden können, woraus Wortlisten unterschiedlicher Systemati-
sierungen hervorgingen und -gehen. Die Auswahlkriterien berücksich-
tigen stilistische, pragmatische und lernpsychologische Gegebenheiten 
und bestimmen o�mals den sogenannten „Lernwortschatz“ (BLAZEVIC 
2001:  683).  Für  den  Tourismusbereich  ist  es  wichtig,  im  Unterricht 
sowohl  allgemeinsprachliche  Wörter,  Satz-  und  Textzusammenhänge 
als auch Fachvokabular @ür die verschiedenen Bereiche der Tourismus-
branche zu vermi0eln – sowohl rezeptiv als auch produktiv.
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Dabei sind Brauchbarkeit, Versteh- und Lernbarkeit wichtige Parameter 
bei der Auswahl eines zu vermi0elnden Wortpools (vgl.  NEUNER 1991: 
79).  Der  Aspekt  Brauchbarkeit  berücksichtigt  die  sprachlich-pragma-
tischen Bedürfnisse der Lernenden. Die Verstehbarkeit bezieht sich auf 
die Kontakte zwischen Ausgangs- und Zielsprache. Lernbarkeit bezieht 
Merkmale des fremdsprachlichen Wortschatzes mit ein. Hierbei ist der 
pragmatische  Aspekt  in  Bezug  auf  das  Ziel  interkultureller  und 
kommunikativer  sprachlicher  und  sozialer  Kompetenz  –  wie  schon 
zuvor  betont  –  von  größter  Bedeutung.  Um  in  einem  gewünschten 
hohen Maße über eine produktive Lexik ver@ügen zu können, müssen 
die  Wörter  aus  dem  Langzeitgedächtnis  problemlos  abgerufen  und 
situationsangemessen eingesetzt werden können. Aufgrund des relativ 
begrenzten Umfangs der aktiven Lexik muss sie in Texten und Übungen 
regelmäßig wiederholt,  eingeschliffen und produktiv  genutzt  werden. 
Nur so kann die Ver@ügbarkeit des neuen (Fach)wortschatzes gewähr-
leistet und dieser auf lange Sicht erweitert und gefestigt werden (vgl. 
REISENER 1989: 108). Ergebnisse einer Untersuchung dazu ergaben, dass 
die Aneignung der Fachlexik im Vergleich zur Aneignung der Allge-
meinsprache o�mals  nicht  zufriedenstellend war (vgl.  dazu  BLACEVIC 
2001: 693 ff.). Es ergeben sich folgende Fragen bzw. interpretativ-hypo-
thetische Rückschlüsse:

� War die Trennung zwischen Allgemein- und Fachsprache immer 
ganz scharf oder ergaben sich Verschleifungen?

� Wie erfolgte die Wortschatzvermi0lung didaktisch-methodisch?
� In welche überlexikalischen syntaktischen Zusammenhänge wur-

de die Wortschatzarbeit eingebe0et?
� Kamen (inter)kulturell  relevante  Unterrichtsmodelle  und -szena-

rien zur  Anwendung  bei  der  Wortschatzvermi0lung,  sodass  die 
erworbenen Wörter in ganze Sinn- und Kontextzusammenhänge 
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relevanter Art (auch mnemotechnisch gesehen) eingebe0et wer-
den konnten?

Situationstypische  Interaktionsmi0el  müssen  auch  im  Bereich  einer 
überlexikalischen Wortschatzarbeit mitsamt ihren Redemi0eln vermit-
telt und eingeübt werden. Diese Überlegungen müssen als Orientierung 
bei der derzeitigen und zukün�igen Lehrwerkentwicklung und -erstel-
lung Berücksichtigung finden und in die Unterrichtsplanung und Mate-
rialerstellung an und @ür Tourismusfachschulen, Fachhochschulen und 
Tourismusmitarbeiter ausbildender Fakultäten einbezogen werden. Die 
Erforschung  interkultureller  Tourismuskontakte  aus  DaF-Perspektive 
steht  noch am Anfang.  Daher  müssen tourismusbezogene  DaF-Lehr-
werke weiterhin kritisch überprü�, modifizierend aktualisiert und eva-
luiert  werden.  Es  besteht  nach  eigener  Einschätzung  ebenfalls  ein 
großer  Bedarf  an  linguistisch  fundierten  Lernmaterialien  @ür  den 
Bereich der Schulung touristischer Interaktion. Nur durch ein sprach- 
und  interkulturell-integratives  Unterrichtsmodell  lassen  sich  bei  den 
Lernenden  die  Kompetenzen  auVauen,  die  sie  @ür  eine  strategische 
Fachsprachenkompetenz im Bereich DaFT benötigen. Um eine touris-
musspezifische Handlungskompetenz zu erreichen, ist sowohl eine pra-
xisnahe Lehrwerksgestaltung als auch eine praxisnahe Unterrichtsge-
staltung  erforderlich  (vgl.  REUTER 2011:  24  �).  Ergebnisse  der 
Grundlagenforschung sind  hierbei  mit  den  Inhalten  von tourismuss-
pezifischen DaF-Lernmaterialien zu verbinden.

6. Parameter �ür Bausteine eines Mustermoduls DaFT

Aus diesen Überlegungen und Aus@ührungen könnten folgende Lehrin-
halte resultieren, die im Hinblick auf die jeweiligen Rahmenbedingun-
gen, konkreten Unterrichtsziele und Abstimmung auf die in Frage kom-
menden Zielgruppen weiter zu differenzieren sind:

��die Vertiefung allgemeinsprachlicher Deutschkenntnisse mit Fokus 
auf berufsrelevante Kommunikationssituationen
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��fachbezogene Deutschkenntnisse auf allen linguistischen Ebenen
��die  Vermi0lung  von  sprachlicher  und  fachlicher  Kompetenz  in 

integrativen Verfahren
��linguistische Analyse@ähigkeiten (Ermi0lung von Fachwortschatz, 

Abgrenzung von fach- zu allgemeinsprachlichen Bestandteilen der 
Fachsprache)

��Grundlagen der interkulturellen Kommunikation
��Tools und Methoden zur Klärung typischer interkultureller Situa-

tionen im Bereich Tourismus
��Kenntnisse über und mit dem Umgang von Deutsch in interkultu-

rellen  Kommunikationssituationen  (situations-  und  adressaten-
gerechte berufliche (Ver)handlungskompetenz

��Fähigkeiten zur eigenständigen Textarbeit, Recherche und Arbeits-
organisation

��Methoden  zur  Recherche,  Auswahl,  Organisation,  Systematisie-
rung  und  Präsentation  fach-  und  sprachrelevanter  Inhalte 
(DOHRN 2015: 134)

7. Deutsch �ür Mitarbeiter im Tourismus – Skizzenha�e Prä-
sentation eines Übungsmaterials im Rahmen eines EU-Inno-
vationstransferprojektes (2011–2013)

Am Ende dieses  Beitrags  soll  noch auf  interessantes  Übungsmaterial 
verwiesen werden, das nicht @ür ein traditionelles Lehrbuchkonzept @ür 
den (hoch)schulischen oder universitären Fachdeutsch-Fremdsprachen-
unterricht konzipiert wurde, sondern in erster Linie @ür das Selbststu-
dium der Mitarbeiter im Tourismus vorgesehen ist. Der Sprachkurs ist 
in Form von Blended Learning konzipiert, was den spezifischen Lebens- 
und  Arbeitsbedürfnissen  eines  großen  Teils  dieser  Zielgruppe  nahe 
kommt. Dennoch können Elemente hieraus auch auf Unterrichte mit 
dieser [emensetzung transferiert werden. Es handelt sich hierbei um 
ein Projekt, das während der Jahre 2011 und 2013 unter der Koordina-
tion der germanistischen Abteilung der Süleyman-Demirel-Universität 
und mithilfe  der  Partner  Technische  Universität  Kosice  (Slowakische 
Republik),  dem  IKK  Institut  @ür  Interkulturelle  Kommunikation  e. V. 
Erfurt/Deutschland,  der  Hochschule  @ür  Fremdsprachen  der  Selcuk-
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Universität Konya und der Isparta Berufsfachhochschule der Suleyman-
Demirel-Universität konzipiert wurde.1 Es geht in INLIM in erster Linie 
um die kommunikative berufs- und fachbezogene (Weiter)entwicklung 
der  Schlüsselkompetenz  @ür  die  mehrsprachige  interkulturelle 
Kommunikation im Tourismus,  wobei  vor  allem die Erwachsenenbil-
dung und berufliche Bildung zwecks Gewährleistung einer Beschä�i-
gungs@ähigkeit  fokussiert  werden.  Die  Übungsmodule  bieten  @ür  die 
Tätigkeiten  der  Kursteilnehmenden  relevante  Texte  und  Situationen. 
Geschriebene  und gesprochene Texte  alternieren hierbei  mit  Iizen, 
die  den  Teilnehmenden  Aufschluss  über  ihren  Kenntnisstand  geben. 
Nach dem Modulprinzip ist dann ein individuelles Fortschreiten im Pro-
gramm möglich und vorgesehen. Alle vier Fertigkeiten (Hör- und Lese-
verstehen,  Sprechen  und  Schreiben)  werden  entwickelt,  wobei  die 
kommunikative Kompetenz im Mi0elpunkt steht.  Das Material  bietet 
Audiosequenzen  als  Modelle  @ür  die  eigene  Sprachproduktion  und 
-korrektur an. Die Auswahl des Wortschatzes richtet sich nach den aus-
gewählten Texten, Audios und Videos zur gesprochenen und geschrie-
benen touristischen Kommunikation. Diese Texte enthalten nicht nur 
fachsprachliche  Termini,  sondern  auch  einen  großen  Anteil  gemein-
sprachlicher Lexik – eine Entscheidung, die laut Erläuterungen in die-
sem (meinem) Beitrag sinnvoll  und unausweichlich im Bereich Fach-
sprache  Tourismus  ist.  Eine  große  Anzahl  von  branchenspezifischen 
Kommunikationssituationen im Hotel, der Gastronomie, dem Reisever-
kehr  und anderen Teilbereichen muss  von den Lernenden interaktiv 
und (inter)kulturell versiert gelöst werden. Genauere theoretische Aus-
@ührungen  und  praktische  Umsetzungsbeispiele  des  Übungsmaterials 
finden sich unter dem angegebenen Link und sind Anregungen @ür die 
Konzeption  eines  möglichen  Moduls  im  Bereich  Deutsch  als  Fach-
sprache im Bereich Tourismus (DaFT).

1 Der  gesamte  Kurs  findet  sich  unter  www.eu-imlit.org (zuletzt  aufgerufen  am 
23.02.2017).

http://www.eu-imlit.org
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8. Fazit und Ausblick

Die hier dargelegten Aus@ührungen und unterschiedlichen Blickwinkel 
auf den vorliegenden Untersuchungsgegenstand betonen die Entwick-
lung einer @ür die betreffenden Zielgruppen notwendigen strategischen 
Fachsprachenkompetenz im Bereich DaF. Vor diesem Hintergrund ist es 
sinnvoll, zwischen einer 

allgemeinen und  einer  besonderen  Fachsprachenkompetenz […]  zu 
unterscheiden.  […]  Übergreifende  fachsprachliche  Kompetenzen 
gehören  heute  zu  den  persönlichen  Schlüsselqualifikationen,  um 
sowohl  am öffentlichen  Leben  angemessen  teilhaben  als  auch  im 
beruflichen  Leben  erfolgreich  bestehen  zu  können.  Andererseits 
müssen  verstärkt  fachspezifische  Unterrichtskonzeptionen  sowie 
entsprechende Lehr- und Lernmaterialien entwickelt werden, sodass 
Lernende ihre fachsprachliche Kompetenz in ihrem jeweils eigenen 
Bereich aus Wissenscha�, Technik oder Institutionen genau ausbil-
den bzw. weiterentwickeln können. (ROELCKE 2015: XII)

Diese  Fachsprachenkompetenz  muss  auf  allgemeinsprachlichen  L2-
Kompetenz auVauen, die so schnell wie möglich (vor allem im Bereich 
der Lexik) zu einer Verzahnung mit fachsprachlichen Kenntnissen @üh-
ren soll. Dazu werden Materialien benötigt, die sich unter dieser Zielset-
zung thematisch mit den verschiedenen Bereichen des Tourismus und 
seinen Berufsfeldern, Tätigkeitsbereichen, Bedürfnissen, den Anforde-
rungen  der  Akteure  und  mit  ihrer  wechselseitigen  Kommunikation 
beschä�igen (vgl. dazu die Unterrichtsszenarien in  DOHRN 2015: 127–
140).

Ein  dementsprechender  DaFT-Unterricht  muss pragmatisch und 
interkulturell  angelegt  sein  und  in  methodisch  abwechslungsreichen 
Handlungsszenarien eine große Anzahl  frequenter  und authentischer 
Kommunikationssituationen erproben und einüben. Die Wortschatzar-
beit in einer pragmatisch-interkulturell ausgerichteten Orientierung ist 
besonders  wichtig.  Beispiele  @ür  mögliche  Handlungsweisen  wurden 



Deutsch als fachsprachliches Handlungsfeld im Tourismus  231

kurz  skizziert.  Durch  kurze  Ierverweise  wurde  ebenfalls  auf  das 
Potential verwiesen, welches z. B. in der Didaktisierung von Kollokatio-
nen und Neologismen in der Werbesprache des  Tourismus @ür einen 
derart sprachintegrativ fokussierten Unterricht liegt. Nach Möglichkeit 
sollten  sich  diese  Desiderata  in  einem  fest  im  Studium  verankerten 
Modul  DaFT  wiederfinden  bzw.  zu  festen  Komponenten  außeru-
niversitärer und hochschulischer Lehrgänge @ür die betreffenden Ziel-
gruppen werden.
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Yuan Li & Yin Zhang

Topoi im Diskurs der chinesischen 
Atomenergie in der 

Chinaberichtersta.ung der FAZ im 
Zeitraum von 2000 bis 20151

1. Einleitung

Seitdem Chinas Präsident Xi Jinping auf dem Atomsicherheitsgipfel in 
Den Haag2 offenbarte: „China sollte keine Zeit verlieren, an seiner Ost-
küste Kernkra�werke zu bauen“,  hat China bis Ende 2016 bereits  35 
betriebs@ähige Reaktoren in Kernkra�werken errichtet. Bis 2040 sollten 
rund 130 neue Anlagen, so die Internationale Energie Agentur (IEA), in 
Betrieb gesetzt  werden.  Dagegen hat  Deutschland 2011 nach starken 
Protesten  gegen  die  Atomkra� aufgrund  der  Atomkatastrophe  in  
Fukushima den schri0weisen Ausstieg aus der Kernenergie bis spätes-
tens 2022 beschlossen und versucht, die Atomenergie durch „risikoär-
mere Technologien ökologisch, wirtscha�lich und sozial verträglich“ zu 
ersetzen.3 In keinem anderen Land wird die Umweltbewegung „so stark 
durch den Konflikt um die zivile Nutzung der Kernenergie geprägt“ wie 
in Deutschland und in keinem anderen Land zog sich der Streit darum 
über so lange Zeit hin (ROOSE 2010: 90). Wie wird Chinas Atomenergie-
politik in so einem Land wahrgenommen und diskutiert? Da vor allem 

1 Teilergebnis des Forschungsprojekts der Zhejiang Provinz (17NDJC202YB����
��	
��
�17NDJC202YB����.

2 FAZ, 12.03.2015, Die Atomenergie erlebt ihre Wiedergeburt in China.
3 Bundesregierung (o. J.): Energiewende. Fragen und Antworten. Kernkra�. (URL 1).
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die Leitmedien eine entscheidende Rolle bei der öffentlichen Meinungs-
bildung in der Gesellscha� spielen, bietet es sich an, sich mit der China-
berichtersta0ung in Bezug auf Atomenergie in dieser Hinsicht ausein-
anderzusetzen.

Die  „Chinaberichtersta0ung  in  deutschen  Medien“  stellt  in  der 
Diskursforschung kein neues [ema dar. Nach dem Olympiajahr 2008 
entbrannte ein Medienkrieg zwischen Deutschland und China, wobei 
den deutschen Medien vorgeworfen wurde, „ein verzerrtes Chinabild“ 
gezeichnet zu haben (RICHTER & GEBAUER 2010). In diesem Zusammen-
hang tauchte eine Reihe von Studien auf, die sich mit der Chinabericht-
ersta0ung  in  den  deutschen  Medien  befassten.  Sie  widmen sich  der 
Inhaltsanalyse oder der kritischen Diskursanalyse der Chinaberichter-
sta0ung in einem kurzen Zeitraum (von einem Jahr oder zwei Jahren) 
mit umfangreichen [emenfeldern und ziehen daraus den Schluss, dass 
sich die deutschen Medien mit China kritisch auseinandersetzen und 
eher negativ bewerten (vgl.  JIA 2008;  RICHTER & GEBAUER 2010;  BIEBER 
2011; ZHOU & WANG 2011). Dabei wurde zum stri0igen [emenbereich 
Atomenergie bzw. chinesische Atomenergie bisher kaum geforscht. Wird 
Chinas Atomenergiepolitik in der deutschen Berichtersta0ung wie die 
anderen  [emenbereiche  ebenfalls  kritisiert?  Welche  Einstellungen 
dazu bzw. welche Denkmuster spielen dabei eine dominierende Rolle? 
Hat sich die Berichtersta0ung über einen längeren Zeitraum verändert 
oder bleibt sie konstant?

Diesen Fragen geht die vorliegende Arbeit mit einem diachroni-
schen Ansatz nach, indem sie die @ür das [ema relevanten Argumente 
bzw.  Argumentationen  in  der  deutschen Chinaberichtersta0ung über 
einen langen Zeitraum untersucht. Da es sich hier um eine Pilotstudie 
handelt,  erscheint  es  sinnvoll,  die  Untersuchung  auf  ein  relevantes 
Medium in einem bestimmten Zeitraum zu beschränken. In der vorlie-
genden Arbeit wird auf die überregionale Tageszeitung FRANKFURTER 
ALLGEMEINE ZEITUNG (FAZ)  eingegangen, die zu den einflussreichs-
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ten meinungs@ührenden Medien in Deutschland zählt (vgl.  RICHTER & 
GEBAUER 2010: 30). Mit ihrer hohen journalistischen Ialität und ihrer 
Leserscha�, die Führungseliten in verschiedenen Bereichen einschließt, 
hat die FAZ eine „große Bedeutung @ür relevante Diskurse in Politik, 
Wirtscha� und Kultur“ (URL 2). Die Konzentration auf den Zeitraum 
seit dem Jahr 2000 lässt sich darauf zurück@ühren, dass China in den 
Fokus der Aufmerksamkeit rückte, nachdem die Olympischen Sommer-
spiele 2008 am 13. Juli 2001 an Peking vergeben wurden und China seit 
Ende 2001 Mitglied der Welthandelsorganisation (WHO) ist. Vor diesem 
Hintergrund setzt  sich die Studie mit der  Chinaberichtersta0ung der 
FAZ zum [ema „Atomenergie“ von 2000 bis 2015 auseinander. Um das 
gesamte  Spektrum  dieser  Berichte  zu  erfassen,  wurden  im  Online-
Archiv der FAZ alle Texte, die „China“ im Titel haben und mit der Bran-
che  „Energieversorgung“4 ausgezeichnet  sind,  in  diesem  Zeitraum 
gesammelt. Davon wurden die Texte, die im Gesam0ext die Stichwörter 
„Atom“, „Kernenergie“ oder „Kernkra�“ beinhalten, ausgesucht; sie bil-
den ein Textkorpus von insgesamt 44 Artikeln.

Auf  dieser  Basis  befasst  sich  die  vorliegende  Arbeit  zuerst  mit 
Argumentationen  im  Diskurs  der  chinesischen  Atomenergie  und 
erforscht,  wie die Aussagen belegt werden. Darauf basierend werden 
dann die  dahinter  steckenden  Denkmuster  aufgedeckt  und  erläutert. 
Zuletzt soll im kulturellen, politischen und sozialen Kontext interpre-
tiert werden, welche Rolle die Denkmuster in den vergangenen 16 Jah-
ren spielten und ob sie  sich inzwischen gewandelt  haben.  In diesem 
Sinne gehört diese Arbeit zu diskurslinguistischen Untersuchungen, die 
über  „kollektives,  gesellscha�liches  Wissen  erfahren  wollen“,  wo@ür 
sich eine Analyse auf Basis des argumentationstheoretisch fundierten 
Toposbegriffs eignet (vgl.  WENGELER 2013: 152). Der Toposbegriff und  

4 Es gibt viele verschiedene Branchen z. B. Abfallwirtscha�, Bergbau und Erdöl. Die 
in der Arbeit ausgewählte Branche „Energieversorgung“ ist die einzige, die mit 
dem [ema „Atomenergie“ eng zusammenhängt.
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das Verfahren der Toposanalyse werden im Folgenden genauer erläu-
tert.

2. Diskursanalyse und Toposanalyse

Diskursforschung  und  Diskursanalytik  sind  VIEHÖVER et  al.  (2013) 
zufolge auf zwei Bereiche ausgerichtet. Einerseits beziehen sie sich auf 
die „wirklichkeitskonstituierende Macht von Sprache“ und andererseits 
stehen die  „Sprach@örmigkeit  und Performanz von Aussagepraktiken, 
die Wissen prozessieren, d. h. konstituieren, sichern, aber auch infrage 
stellen und transformieren“ im Mi0elpunkt  (VIEHÖVER et  al.  2013: 7). 
Da@ür existiert aber keine allgemeingültige Begriffsdefinition von  Dis-
kurs. Unter dem Aspekt unterschiedlicher Disziplinen wird Diskurs mit 
unterschiedlichen Bedeutungen verwendet. Selbst innerhalb der Diszi-
plin Linguistik gibt es kein einheitliches Begriffsverständnis (vgl. NIEHR 
2014: 7). Trotzdem teilen die meisten Diskursforschenden die Ansicht, 
dass ein Diskurs durch die Gesellscha� geprägt wird und wiederum auf  
sie  einwirkt  (vgl.  BENDEL LARCHER 2015:  13).  Ausgehend  vom  For-
schungsinteresse,  das  in  den  Argumentationen  und  Denkmustern 
besteht, geht die vorliegende Arbeit von folgendem Diskursverständnis 
aus: 

Ein Diskurs ist der gesellscha�liche Prozess der Verständigung dar-
über, wie die Welt zu deuten und zu gestalten ist. […] Der Diskurs 
äußert sich in konkreten Texten, die das Wissen und Denken einer 
bestimmten Zeit repräsentieren. (ebd.: 16)

Diskursanalyse bezeichnet ein interdisziplinäres Feld mit verschiedenen 
Ansätzen, mit denen „die Produktion von Sinn als eine sozial gerahmte 
und situierte Praxis“ erforscht wird (ANGERMULLER 2014: 24). Trotz der 
gemeinsamen Grundannahme, dass ein konstitutives Merkmal der Aus-
sagen bzw. der Sprache in der Konstruktion der Welt liegt (vgl. WARNKE 
2013: 102), sind aufgrund der unterschiedlichen Anwendungsfelder eine 
Methodenvielfalt  und  -heterogenität  anzutreffen.  Die  Sprachwissen-
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scha�ler der Düsseldorfer Schule, vor allem Ma0hias Jung, Karin Böke 
und Martin Wengeler, haben sich da@ür eingesetzt, Diskurs aus der lin-
guistischen  Perspektive  zu  begreifen  und  zu  operationalisieren  (vgl. 
BLUHM et al. 2000: 10). Aus der linguistischen Perspektive haben sich bei 
der  Diskursforschung Lexik,  Metaphorik und Argumentation als  drei 
zentrale Untersuchungsebenen erwiesen (vgl.  NIEHR 2014: 70). Im Hin-
blick auf das Forschungsziel, Argumentationen im Diskurs der chinesi-
schen Atomenergie zu untersuchen und die entsprechenden Denkmus-
ter zu entdecken und zu interpretieren, bezieht sich die Diskursanalyse 
im Rahmen der vorliegenden Arbeit auf den Bereich der Argumenta-
tion. 

Argumentation als  eine  diskursive  Strategie ist  durch  Topoi und 
Trugschlüsse sprachlich realisiert (vgl. FAIRCLOUGH & FAIRCLOUGH 2012: 
23). Ebenso wie bei Diskurs ist das Verständnis von Topos ebenfalls viel-
@ältig. Dieser Begriff wird sowohl in der rhetorischen Tradition als auch 
in den wissenscha�lichen Disziplinen unterschiedlich verwendet. Über-
nommen  wurde  er  primär  aus  der  antiken  Aristotelischen  Rhetorik. 
Unter Berufung auf die Argumentationstheorie der Rhetorik wird unter 
Topos eine Schlussregel verstanden, die „von einem Argument auf eine 
Konklusion gezogen wird“ (KALWA 2013: 36) und die Überzeugungskra� 
der  Konklusionen  gewährleistet  (vgl.  WENGELER 2003:  179).  EGGLER 
(2006: 35) weist darauf hin, dass sich das „kollektiv Geltende“ in Topoi 
widerspiegelt, auf die sich eine Diskursgemeinscha� in ihren Argumen-
tationen stützt. So bieten Topoi die Möglichkeit, einerseits „Argumente 
und  Schlussmuster  zu  kategorisieren  und  differenzierte  Aufschlüsse 
über  die  argumentative  Funktion  der  Äußerungen  zu  erhalten“  und 
andererseits  „die zu Motiven,  Denkformen,  Argumenten,  Stereotypen 
und  [emen  geronnenen  inhaltlichen  Füllungen“  zu  erfassen 
(SCHWARZE 2010: 15). Um die implizit thematisierten Topoi zu erschlie-
ßen und zu interpretieren, wird eine Toposanalyse verwendet, die sich 
als eine Analyse von Argumentationsmustern versteht. Mit einer Topo-
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sanalyse von Texten über einen langen Zeitraum lassen sich nicht nur 
die Denkmuster einer Gesellscha� aufzeigen, sondern auch die Konti -
nuitäten und Diskontinuitäten der dominierenden Argumentations- und 
Denkmuster verdeutlichen (vgl. NIEHR 2014: 124).

Grundsätzlich lassen sich Topoi in zwei Gruppen, nämlich allge-
meine und besondere Topoi, gliedern. Allgemeine Topoi sind „das abs-
trakte Strukturprinzip einer Argumentation“, die in „jeder Redega0ung 
und  bei  jedem  zu  erörternden  Gegenstand  erscheinen  können“.  Im 
Gegensatz  dazu  stellen  die  besonderen Topoi  „inhaltlich  spezifizierte 
Schlussregeln“ dar, die @ür Argumentationen nur in bestimmten inhaltli-
chen Bereichen geeignet sind (WENGELER 2003: 182 f.). Obwohl die bei-
den Klassen von Topoi in Texten abwechselnd vorkommen, werden die 
allgemeinen Topoi in die vorliegende Toposanalyse nicht einbezogen, 
weil sie die @ür den [emenbereich „Chinas Atomenergiepolitik“ rele-
vanten Denkmuster und Argumentationsmuster nicht aufweisen kön-
nen. Sinnvoller und einleuchtender ist es, Argumentationen und Denk-
muster im Sinne der besonderen Topoi zu erforschen. Daher fokussiert 
sich die Arbeit darauf, die besonderen Topoi im Diskurs der Atomener-
gie abzuleiten und zu interpretieren.

3. Topoi im Diskurs der chinesischen Atomenergie in der 
Chinaberichtersta.ung der FAZ im Zeitraum von 2000 bis 
2015

Die vorliegende Arbeit bezieht sich auf die besonderen Topoi, wodurch 
Einstellungen und Denkmuster in Bezug auf Chinas Atomenergiepolitik 
explizit oder implizit offenbart werden. Sie lassen sich in Anlehnung an 
die Definitionen und Zuordnung verschiedener Topoi  von  WENGELER 
(2003) und KALWA (2013) abstrahieren und erläutern. Für die Definition 
der  Topoi  werden grundsätzlich  Sätze  mit  der  kausalen Konjunktion 
„weil“ – sta0 mit der konditionalen Konjunktion „wenn“ – zum Aus-
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druck gebracht, wodurch die Schlüsse der Topoi als festgestellte Kon-
klusionen und nicht nur als mögliche Ergebnisse gelten (vgl. WENGELER 
2003: 301).

Wie erläutert,  gilt  der Topos als  logischer Zusammenhang zwi-
schen dem Argument und der Konklusion. Um die Logik des zugrunde 
liegenden Schlussprozesses aufzuzeigen und die Schlussregel besser zu 
kategorisieren,  werden Topoi  nach dem wesentlichen Element dieses 
Zusammenhangs  benannt.  Beispiel: In  einer  Äußerung wie  weil  eine  
Person/eine Institution/ein Land einen großen Energiebedarf hat,  sollten  
Handlungen ausge;ührt werden, um ihn zu decken stellt der Hauptsatz 
die Konklusion dar, die mit dem Argument,weil eine Person/eine Institu-
tion/ein Land einen großen Energiebedarf hat gestützt wird. Daraus lässt 
sich eine allgemeine Schlussregel bzw. ein Topos herleiten:

Wenn ein großer Energiebedarf besteht, soll er gedeckt werden.

Im Rahmen der Atomenergiediskussion über China im Textkorpus sind 
insgesamt sieben inhaltlich relevante Topoi zu abstrahieren und zu ver-
deutlichen, welche z. T. in Anlehnung an die Definitionen und Zuord-
nung der  Topoi  von  WENGELER (2003)5 und  KALWA (2013)6 abgeleitet 
werden. Sie werden mit einem Kausalschema alphabetisch in der fol-
genden Darstellung erläutert:

(1) Der Energiebedarfs-Topos 
Weil eine Person/eine Institution/ein Land einen großen Energiebe-
darf hat, sollten Handlungen ausge;ührt werden, um ihn zu decken.

(2) Der Gefahren-Topos
Weil  eine  Handlung/Entscheidung  bestimmte  ge;ährliche  Folgen  

5 WENGELER (2003: 303–316) zufolge sind bei den besonderen Topoi z. B. der Belas-
tungs-Topos,  der  Gefahren-Topos,  der  Topos  vom  politischen  Nutzen  und  der 
Topos vom wirtscha�lichen Nutzen auszudifferenzieren. 

6 KALWA (2013:  185–191) zufole gibt es bei den besonderen Topoi z.  B. den Inte-
grations-Topos, den Gewalt-Topos und den Kulturbruch-Topos.
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hat, sollte sie verhindert/abgelehnt werden.

(3) Der Gleichgewichts-Topos
Weil eine Handlung das Gleichgewicht zwischen Vor- und Nachtei-
len hält/nicht hält, darf sie ausge;ührt/nicht ausge;ührt werden.

(4) Der Mangel-Topos
Weil Mangel an bestimmten ;ür eine Handlung relevanten Sachen  
besteht, sollte die Handlung nicht oder vorsichtig ausge;ührt wer-
den.

(5) Der Topos vom politischen Nutzen
Weil eine Handlung aus politischen Perspektiven Nutzen/Schaden  
bringt/verursacht, sollte sie ausge;ührt/nicht ausge;ührt werden.

(6) Der Umweltschutz-Topos
Weil eine Handlung/Entscheidung dem Umweltschutz dient, sollte  
sie ausge;ührt/getroffen werden.

(7) Der Topos vom wirtscha�lichen Nutzen
Weil  eine  Handlung  aus  wirtscha3lichen  Perspektiven  
Nutzen/Schaden bringt/verursacht, sollte sie ausge;ührt/nicht aus-
ge;ührt werden.

Da  die  Häufigkeiten  der  Topoi  als  ein  Orientierungspunkt  @ür  die 
Einschätzung der Relevanz gilt, wird das Vorkommen im Korpus ausge-
zählt. O� wird in einem Artikel derselbe Topos in mehreren Aussagen 
von  verschiedenen  Diskursteilnehmern  verwendet.  Dies  besagt  aber 
nicht, dass dieser Topos viel wichtiger ist als einer, der im gleichen Text 
nur in einer Aussage vorkommt. Denn es könnte manchmal nur auf das 
Gewicht  der  Argumente oder  der  Aussagen zurückzu@ühren sein.  So 
wird registriert,  ob ein Topos in einem Artikel vorkommt. D. h., auch 
wenn ein Topos in einem Artikel mehrmals vorkommt, wird dies nur 
einmal gezählt. Insgesamt werden  der Gleichgewichts-Topos (1 Artikel), 
der Topos vom wirtscha3lichen Nutzen  (3 Artikel)  und der Topos vom 
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politischen  Nutzen  (2 Artikel) im  Korpus  nur  selten  verwendet.  Das 
könnte auf  die geringe Aussagekra� dieser drei  Topoi zurückge@ührt  
werden.  In  Anbetracht  von  massiven  Umweltproblemen wie  bei  der 
Fukushima-Katastrophe  und  großen  Sicherheitsbedenken  der  Atom-
energie und der Kernkra�werke, verlieren der politische und wirtscha�-
liche  Nutzen,  bspw.  die  politische  Position  zu  stärken  und  mehr 
Arbeitsplätze zu schaffen, an Überzeugungskra�.

In diesem Zusammenhang fokussiert sich die vorliegende Arbeit 
auf die anderen vier häufig verwendeten Topoi, weil die anderen drei 
Topoi so selten vorkommen, dass man keine begründeten und sinnvol-
len Aussagen dazu treffen kann. Dazu gehören einerseits der Energiebe-
darfs-Topos und der Umweltschutz-Topos, die pro Atomenergie verwen-
det  werden,  um  den  Einsatz  der  Atomenergie  und  den  Ausbau  der 
Kernkra�werke zu rechtfertigen; andererseits der Gefahren-Topos und 
der Mangel-Topos, die  contra Atomenergie verwendet werden, um die 
Errichtung der Kernkra�werke zu widerlegen oder in Frage zu stellen. 
Zur Beantwortung der jeweiligen Fragen, ob Chinas Atomenergiepolitik 
in der FAZ kritisch behandelt  wird, welche Einstellungen und Denk-
muster davon dominierend sind und ob sie sich in den vergangenen 
16 Jahren gewandelt haben, soll aufgrund der Auszählung vom Vorkom-
men der Topoi sowohl ein synchronischer als auch ein diachronischer 
Vergleich übernommen werden. Um die impliziten Stellungnahmen und 
Denkmuster angemessen zu erfassen, werden die Topoi anhand der aus 
dem Textkorpus  entnommenen Aussagen  in  ihrer  Funktion  pro  und 
contra Atomenergie interpretiert.
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4. Von Opposition über Zwiespältigkeit zwischen Verständnis 
und Zweifel zu Akzeptanz: Wandel der Topoi in der Atom-
energiediskussion über China

Die vier am häufigsten verwendeten Topoi, nämlich der Energiebedarfs-
Topos, der Umweltschutz-Topos, der Gefahren-Topos und der Mangel-
Topos  kommen überwiegend  in  Texten  vor,  die  in  den  Jahren 2003, 
2004, 2010, 2011, 2014 und 2015 erschienen sind. Darüber hinaus sind 
sie noch aus zwei Texten der Jahre 20057 und 20138 abzuleiten. In Bezug 
auf  das  Vorkommen  werden  der  Energiebedarfs-Topos,  der  Umwelt-
schutz-Topos und der Gefahren-Topos im vergangenen Zeitraum konse-
quent verwendet. Jedoch tri0 der Mangel-Topos, der sich auf den Man-
gel  und  die  Schwächen  von  China  beim  Einsatz  der  Atomenergie 
bezieht, nur in den Jahren 2003, 2004 und 2011 auf und verschwindet 
von da an.

Wenn man auf das Vorkommen der vier zentralen Topoi und die 
damit  zusammenhängenden Argumente und Aussagen tiefer  eingeht, 
lassen sich die Einstellungen und Denkmuster in drei Phasen untertei-
len: 2003–2005, 2010–2011 und 2013–2015.

4.1 Opposition (2003–2005)

In den Texten von 2003 bis 2005 wird eine eindeutige Opposition gegen 
den Ausbau der Atomanlagen in China beobachtet, woran Deutschland 
China  eigentlich  hindern  wollte9.  Es  bestand  sogar  „der  Gipfel  des 
Zynismus“ gegen die Errichtung der Kernkra�werke in China (ebd.). 

In der ersten Phase dominieren der Energiebedarfs-Topos und der 
Gefahren-Topos. Die Topoi pro (9 Artikel) und contra (7 Artikel) Atom-
energie  scheinen  hinsichtlich  der  Häufigkeit  eine  fast  vergleichbare 

7 FAZ, 06.12.2005, Windräder – Staudämme – Kernreaktoren.
8 FAZ, 07.01.2013, China baut weiter Kernkra�werk.
9 FAZ, 28.04.2004, Nicht nach China.
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Bedeutung zu haben. Das heißt aber nicht, dass die Vor- und Nachteile 
der Errichtung der Kernkra�werke gleichwertig nebeneinander stehen. 
In dieser Phase haben die Sicherheitsbedenken die absolute Priorität. 
Dabei wird nicht nur auf die Risiken der Atomanlage hingewiesen, die 
Deutschland @ür „zu ge@ährlich“ hielt und deren Verkauf an China man 
„verhindern“ will10. Es wird zusätzlich auf den Verwendungszweck der 
Atomenergie  hingewiesen.  Im Diskurs  der  chinesischen Atomenergie 
stellt „friedliche Nutzung“ das Schlüsselwort dar und gilt als eine uner-
lässliche Voraussetzung @ür den Einsatz der Kernkra�. So meinte der 
damalige Bundesaußenminister Fischer:

Für  eine  Genehmigung  müsse  ausgeschlossen  werden,  daß  die 
Anlage  @ür  militärische  Nutzung  oder  die  Weiterverbreitung  von 
Massenvernichtungswaffen genutzt  wird.  (FAZ, 05.12.2003, Fischer: 
Manchmal gibt es bi0ere Entscheidungen)

In  diesem  Kontext  lassen  sich  die  Einwände  gegen  die  chinesische 
Atomenergie  durch  den  Mangel-Topos  bekrä�igen:  Eine  lückenlose 
Kontrolle  von chinesischer  Seite  kann eine  militärische  Nutzung der 
Anlage nicht völlig ausschließen11. Erwähnenswert ist zudem, dass die 
Aussage beim Mangel-Topos, dass China über keine „Voraussetzungen 
@ür einen verantwortungsvollen Umgang“ mit der Kerntechnik ver@ügt, 
durch das politische System von China, einem Einparteienstaat, begrün-
det wird12.

Damit wird anhand von Texten in dieser Phase eine klare Dicho-
tomie des  Eigenen und des  Fremden aufgezeigt.  Auf  der  einen Seite 
wird China als ein „autoritärer“, „inkompetenter“ Hilfesuchender und 
Importeur bezeichnet, der trotz des Mangels an Technik und Aufsicht 
eigene Atomanlagen bauen will. Auf der anderen Seite betrachtet sich 
Deutschland als ein „demokratischer“, „erfahrener“ Helfer und Expor-

10 FAZ, 06.12.2003, Grüne wollen mit Schröder über Atomgeschä� reden. 
11 vgl. FAZ, 15.12.2003, Grüne weiter gegen Export an China.
12 vgl. FAZ, 28.04.2004, Nicht nach China.
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teur, der zwar bei der chinesischen Atomwirtscha� hil�, aber im eige -
nen Land den Ausstieg aus der Atomenergie verfolgt.

4.2 Zwiespältigkeit zwischen Verständnis und Zweifel (2010–2011)

In der zweiten Phase haben sich die Einstellungen und Denkmuster von 
Chinas Atomenergiepolitik im Vergleich zur ersten Phase einigermaßen 
gewandelt. Dabei zeigen sich sowohl Verständnis als auch Zweifel.

Das Vorkommen der Topoi pro Atomenergie (14 Artikel) ist fast 
doppelt  so häufig wie das von Topoi contra Atomenergie (8 Artikel). 
Daraus ist ersichtlich, dass die Topoi pro Atomenergie häufiger verwen-
det  werden.  Dies  ist  darauf  zurückzu@ühren,  dass  der  Umweltschutz-
Topos in dieser Phase deutlich ö�er vorkommt. Seit dem Klimagipfel 
Ende 2009 wird weltweit größerer Wert auf den Umweltschutz bzw. Kli-
maschutz gelegt. Deutschland, das sich immer als Vorreiter @ür Klima-
schutz und grüne Energien sieht, muss die Dringlichkeit und Wichtig-
keit der Verringerung des Kohleverbrauchs eingesehen haben. In dem 
Sinne zeigt sich in dieser Phase mehr Verständnis @ür Chinas Atomener-
giepolitik. Die Kernkra� wird auch von der Presse als eine alternative  
Energie  betrachtet,  welche  „die  Abhängigkeit  von  der  Kohle 
verringer[t]“13 und nützlich @ür den Umweltschutz ist.

Trotz der steigenden Bedeutung der Topoi pro Atomenergie wird 
angesichts  der  Atomkatastrophe  von  Fukushima  2011  noch  große 
Besorgnis über die Risiken der Atomanlagen in den Texten aufgezeigt. 
Der Ausbau der Atomanlagen in China wurde in diesem Zeitraum mit 
Skepsis aufgenommen. Die verschiedenen relevanten Faktoren @ür den 
Einsatz der Atomenergie und den Ausbau der Kernkra�werke werden 
durch den Mangel-Topos offenbart. Der Berichtersta0ung zufolge man-
gelt es China vor allem an Technik, Kapazitäten und qualifiziertem Per-
sonal:

13 FAZ, 08.04.2011, Das rote China gibt sich grün.



Topoi im Diskurs der chinesischen Atomenergie  247

Doch  gerade  bei  der  Sicherheit  der  chinesischen  Kra�werke  sind 
viele Fragen offen. Denn auch die Volksrepublik wird immer wieder 
von  schweren  Erdbeben  heimgesucht.  Das  Vertrauen  in  die  Inge-
nieurskunst ist  durch die Erfahrung […] nicht besonders hoch.  Es 
fehlt vor allem an qualifiziertem Personal, das die Sicherheit in den 
vielen  neuen  Atomkra�werken  effektiv  prüfen  kann.  (FAZ, 
24.03.2011, Kein Ausstieg geplant)

Während die FAZ in der ersten Phase feststellt, dass China aufgrund des 
Mangels an den notwendigen Kompetenzen, Technik und Personal die 
Gefahr nicht abwehren kann, und somit die Errichtung der Atoman-
lagen in China kritisiert, werden die Schwächen in der zweiten Phase 
als  zu  klärende  Sicherheitsfragen  betrachtet,  womit  Deutschland 
unsicher ist, ob China die Sicherheit der Atomkra�werke gewährleisten 
kann.

4.3 Akzeptanz (2013–2015)

In  diesem  Zeitraum  wird  über  Chinas  Atomenergiepolitik  deutlich 
weniger berichtet. Im Korpus findet man insgesamt sieben Artikel. Der 
Mangel-Topos erscheint nicht mehr in dieser Phase. Besonders außeror-
dentlich und bemerkenswert ist zudem, dass der Gefahren-Topos nur 
einmal vorkommt in der Aussage, dass Sicherheitsbedenken nach der 
Katastrophe von Fukushima die Ausbaupläne von China entschleunigt 
ha0en14.  So scheinen in dieser Phase die Sicherheitsfragen der Kern-
kra�werke in China nicht in den Vordergrund zu rücken.

Im Vergleich dazu spielen die Topoi pro Atomenergie (5 Artikel) 
eine dominierende Rolle. Durch Bezeichnungen als „das neue Land der 
Hoffnung“ und „der Haup0reiber der globalen Kernkra�industrie“ wird 
Chinas Rolle bei der Entwicklung der Atomenergie positiv akzeptiert15.

14 FAZ, 07.01.2013, China baut weiter Kernkra�werk.
15 FAZ, 12.03.2015, Die Atomenergie erlebt ihre Wiedergeburt in China.
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Darüber hinaus haben sich in der FAZ die Einstellungen zur Kerntech-
nik von China verändert. Von der Äußerung, dass „Großbritannien auf 
Technik aus China setzen werde“16, lässt sich schließen, dass die Zeitung 
von der chinesischen Technik @ür die Atomenergie überzeugt ist.  Die 
Gründe da@ür sind zweierlei: Einerseits steht China 2015 neben der bri-
tischen Regierung in Zusammenarbeit in der Atomenergie mit vielen 
bei der Kernkra� @ührenden Industriestaaten wie Frankreich, Russland 
und den USA. Andererseits hat China mit den langfristigen Bemühun-
gen  und  Resultaten  gezeigt,  dass  das  Land  „höhere  Ansprüche  an 
Sicherheit und Leistung gestellt hat“ und imstande ist, „öffentlich fest-
zustellen, dass viele der aus Frankreich, Russland, Kanada und den Ver-
einigten Staaten stammenden geplanten Kra�werke in Billigbauweise 
gehörige Sicherheitsrisiken aufwiesen“17.

5. Zusammenfassung

Mit einer  Toposanalyse  der  Chinaberichtersta0ung aus der  FAZ von 
2000 bis 2015 in Bezug auf Chinas Atomenergiepolitik geht dieser Arti-
kel wesentlich auf die Topoi ein,  die @ür oder gegen den Einsatz der 
Atomenergie und die Errichtung von Kernkra�werken sind. Insgesamt 
lassen sich sieben Topoi vom Textkorpus ableiten. Sie liegen dem Kau-
salschema  zugrunde  und  enthalten  relativ  eindeutige  Schlussregeln. 
Aus@ührlich dargestellt und analysiert werden die vier am häufigsten 
verwendeten  Topoi:  einerseits  der  Energiebedarfs-Topos  und  der 
Umweltschutz-Topos, die pro Atomenergie verwendet werden, anderer-
seits der Gefahren-Topos und der Mangel-Topos, die contra Atomener-
gie verwendet werden.

Zur  Beantwortung  der  Fragen,  welche  Denk-  und  Argumenta-
tionsmuster  aus  dem [emenbereich  „Chinas  Atomenergiepolitik“  in 

16 FAZ, 22.09.2015, Briten setzen auf Atomkra� „made in China“.
17 FAZ, 12.03.2015, Die Atomenergie erlebt ihre Wiedergeburt in China.
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den deutschen Leitmedien am Beispiel der FAZ dominieren und ob sie 
konstant bleiben oder sich im Laufe eines längeren Zeitraums gewan-
delt haben, lassen sich in Bezug auf die Erscheinungsjahre der Texte, in 
denen die  vier  zentralen Topoi  vorkommen,  drei  Phasen unterteilen: 
2003 bis 2005, 2010 bis 2011 und 2013 bis 2015.

In der ersten Phase wird behauptet, dass China nicht imstande ist, 
Atomenergie zu verwenden und Kernkra�werke zu errichten. So treten 
die Topoi contra Atomenergie auf, mit denen der Einsatz der Atomener-
gie in China kritisiert wird. Der Gefahren-Topos und der Mangel-Topos 
weisen  einerseits  auf  die  Angst  vor  katastrophalen  Problemen  und 
andererseits  auf  den  Zweifel  an  den  technischen  und  fachlichen 
Kompetenzen von China, Probleme zu lösen und Un@älle zu verhindern 
hin. In der zweiten Phase gewinnen die Topoi pro Atomenergie eine 
wachsende  Bedeutung.  Chinas  Atomenergiepolitik  wird  sowohl  mit 
Verständnis als auch mit Zweifel aufgenommen. Mit dem Verschwinden 
des  Mangel-Topos  und  dem  einmaligen  Vorkommen  des  Gefahren-
Topos in der dri0en Phase spielen die Topoi contra Atomenergie eine 
geringe Rolle. Mit einigen positiven Bezeichnungen und Aussagen wer-
den Chinas Atomenergiepolitik sowie die Kerntechnik von der deut-
schen Zeitung FAZ gut aufgenommen und anerkannt.

Daran lässt sich erkennen, dass sich die Einstellungen und Denk-
muster  zu  Chinas  Atomenergiepolitik  gewandelt  haben.  Insgesamt 
betrachtet  wird  Chinas  Atomenergiepolitik,  anders  als  die  anderen 
chinabezogenen  [emenfelder,  positiv  bewertet.  Der  Energiebedarfs-
Topos  und  der  Umweltschutz-Topos  kommen  in  den  vergangenen 
16 Jahren immer gleichzeitig vor und gehören zu den am meisten ver-
wendeten Topoi. Daraus lässt sich die Schlussfolgerung ziehen, dass der 
Energiebedarf und der Umweltschutz als zwei miteinander zusammen-
hängende und relevante Überlegungen @ür den Einsatz der Atomenergie 
und den Ausbau der Kernkra�werke in China gelten.
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Gründe  können  darin  liegen:  Die  Berichtersta0ung  entspricht  den 
Denkmustern und dem Wissensstand der deutschen Gesellscha�. Einer-
seits steht der Umweltschutz seit langem im Vordergrund der Politik 
Deutschlands.  Atomenergie  als  eine nicht  fossile  Energiequelle  spielt 
eine  bedeutende  Rolle  bei  der  Verminderung  des  Kohleverbrauchs. 
Andererseits  muss China den wachsenden Energiehunger stillen und 
gleichzeitig die Kohlendioxidintensität bis zum Jahr 2020 um 40 % bis 
45 % senken, was mithilfe der Atomenergie er@üllt werden soll.

Da  sich  die  Arbeit  auf  die  Chinaberichtersta0ung  in  der  FAZ 
beschränkt und sich ausschließlich mit Topoi im Diskurs der chinesi-
schen Atomenergie befasst, liefern die Ergebnisse nur einen Anhalts-
punkt  @ür  den Diskurs  über  Chinas Atomenergiepolitik in den deut-
schen  Medien.  Die  Fragen  nach  dem Wandel  der  Einstellungen  und 
nach dem öffentlichen Denkmuster über die chinesische Atomenergie 
müssen anhand der Chinaberichtersta0ung in anderen deutschen Leit-
medien  und  in  einem längeren  Erscheinungszeitraum weiterhin  ein-
gehend untersucht werden.
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Maria Steinmetz

Zur Fachsprache der Mathematik

1. Einleitung

Seit  mehr  als  40  Jahren  liegen  in  der  Linguistik  differenzierte  For-
schungsergebnisse zu den Fachsprachen vor (vgl.  HOFFMANN 1976 und 
HOFFMANN 1984), doch es hat erstaunlich lange gedauert, bis die Bedeu-
tung der Fachsprachen @ür den Bereich Deutsch als Fremdsprache (DaF) 
anerkannt worden ist. Ein kleiner Kreis von Unermüdlichen hat schon 
seit Jahrzehnten erkannt, wie sinnvoll es @ür DaF-Lernende ist, Zugang 
zu den Verwendungsweisen der deutschen Sprache im Kontext der ver-
schiedenen  Fächer  zu  bekommen;  daher  wurden  die  linguistischen, 
didaktischen und bildungspolitischen Voraussetzungen dazu erforscht 
und bereitgestellt. Der Jubilar, dem die vorliegende Festschri� gewidmet 
ist, hat diesbezüglich Pionierarbeit geleistet und in mehreren Generatio-
nen  und  Ländern  diverse  Fachsprachen-Pflänzchen  gesät,  die  nun 
erfreulicherweise wachsen.

Im Rahmen des EU-Projektes CoMoLTE – Consortium for Modern  
Language Teacher Education (vgl. URL 1) werden zur Zeit Lehreinheiten 
@ür Master-Studiengänge in DaF/DaZ zu Fachsprachen und deren Ver-
mi0lung entwickelt. Für ein darin enthaltenes Modul im Kontext von 
Fach-  und  Berufssprachen  wurde  ich  gebeten,  einen  Beitrag  zu  den 
sprachlichen  und  kommunikativen  Strukturen  der  Fachsprache  der 
Mathematik  zu  formulieren.  Das  ganze  Werk  ist  Teil  der  Reihe 
„Kompendium DaF/DaZ“ und wird unter dem Titel „DRUMM, Sandra & 
ROCHE,  Jörg  (Hrsg.):  Berufssprachen,  Fachsprachen,  Wissenscha�ss-
prachen“ im Narr-Verlag erscheinen.
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Bei den Recherchen dazu habe ich wieder einmal festgestellt, wie wenig 
Fachliteratur zum Zusammenhang von DaF und der Fachsprache der 
Mathematik existiert.  Dies verwundert umso mehr, da ja bekanntlich 
die  Mathematik  ein  Grundlagenfach  @ür  besonders  viele  Fächer  dar-
stellt;  in allen Natur- und Ingenieurwissenscha�en, in allem, was mit 
Informatik verbunden ist, aber auch in wirtscha�s- und sozialwissen-
scha�lichen Bereichen wird mit mathematischen Symbolen,  Formeln, 
Verfahren und Methoden gearbeitet  und entsprechend kommuniziert. 
Wer in diesen Fächern tätig ist und DaF lernt, sollte grundsätzlich eine 
Ein@ührung in die deutsche Fachsprache der Mathematik bekommen, da 
sich dadurch seine oder ihre Kommunikationsmöglichkeiten vervielfa-
chen  würden  und  DaF  meist  aus  dem  Grund  gelernt  wird,  an  der 
deutschsprachigen  Kommunikation  im  Fach  teilzuhaben.  Zur  didak-
tischen Umsetzung dieser Forderung liegen inzwischen erste Beispiele 
vor (vgl. STEINMETZ & DINTERA 2014: 51 f. und 184 f.).

Deshalb habe ich mir erlaubt, @ür den vorliegenden Festschri�arti-
kel @ür Prof. Steinmüller die Argumentation meines Beitrags zur Fach-
sprache der Mathematik im EU-Projekt CoMoLTE in leicht veränderter 
Form zu  verwenden.  Für  praktische  Beispiele  sei  auf  die  demnächst 
erscheinende Publikation in einer Online- und einer Printvariante ver-
wiesen. An dieser Stelle habe ich die mehr theoretischen und beschrei-
benden Ergebnisse meiner Projektarbeit zur Fachsprache der Mathema-
tik zusammengestellt.

2. Mathematik als Fach und als Wissenscha�

Viele Menschen assoziieren den Begriff „Höhere Mathematik“ mit Erin-
nerungen aus dem Mathe-Unterricht in der Schule, meist Formeln und 
Symbole,  abstrakte  Denkmuster  und  formalisierte  Ausdrucksweisen, 
wobei die reale Bedeutung der Formeln und Verfahren nicht unbedingt 
klar sein muss. Für viele Leute hat Mathematik, besonders die „Höhere 
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Mathematik“, viel mit Unverständlichkeit zu tun, in jedem Fall mit Abs-
traktion und scheinbarer Realitätsferne. Andere erinnern sich dagegen 
gerne  an  diese  formalisierte  Sprache  und  deren  Regelha�igkeit,  das 
Spielerische, das intellektuelle Puzzle, die Erfolge, wenn man eine kom-
plizierte Aufgabe lösen konnte.

Die Wissenscha� der Mathematik ist aus der Untersuchung von  
Figuren und dem Rechnen mit Zahlen entstanden. Ihre Methoden sind 
von absoluter Strenge und beruhen auf Gedankenoperationen, die auf-
einander rück@ührbar oder voneinander ableitbar, aber nicht empirisch 
überprüVar sein müssen. Sie untersucht abstrakte Strukturen, die sie 
selbst durch logische Definitionen geschaffen hat, mit Hilfe der Logik 
auf  ihre  Eigenscha�en  und  Muster.  Für  mathematische  Erkenntnisse 
müssen streng logische Beweise gefunden werden; in diesem Sinn sind 
dann mathematische Sätze prinzipiell endgültige und allgemeingültige 
Wahrheiten.  So gilt  Mathematik als  die exakte Wissenscha� und hat  
methodische  und  inhaltliche  Gemeinsamkeiten  mit  der  Philosophie. 
Von der Systematik könnte sie daher sogar zu den Geisteswissenschaf-
ten zählen. Viele mathematische Fragestellungen und Begriffe beziehen 
sich auf die Natur; sie dient als Hilfswissenscha� @ür nahezu alle Natur-
wissenscha�en und wird auch als  Struktur- oder Formalwissenscha� 
bezeichnet (vgl. URL 2). 

Für  alle  Studierenden  stellt  die  Mathematik  ein  obligatorisches 
Abiturfach dar; es gibt weltweit keinen Zugang zur Hochschulreife, zu 
dessen Erreichen Kenntnisse im Fach Mathematik nicht nachgewiesen 
werden müssten. (Nur @ür die Aufnahme an Kunst-  und Musikhoch-
schulen gelten – zumindest in Deutschland – diesbezügliche Ausnah-
meregelungen.) Während @ür Studierende geisteswissenscha�licher Dis-
ziplinen die Beschä�igung mit Mathematik in den meisten Fällen mit 
der Abituraufgabe ihr Ende gefunden hat, wird die Mathematik @ür Stu-
dierende technischer,  natur-  und wirtscha�swissenscha�licher  Fächer 
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Teil ihres Fachstudiums, denn überall werden die mathematischen Aus-
drucks- und Denkformen verwendet, wird mit Formeln gearbeitet.

Wahrscheinlich wird die Mathematik meist  in Verknüpfung mit 
Unterricht erinnert, im Kontext einer institutionell gesteuerten Lernsi-
tuation, sei  es in der Schule oder Hochschule.  Au�ällig ist  folgendes 
Phänomen: Die abstrakte Sprache der Mathematik mag zwar „unper-
sönlich“ erscheinen, trotzdem ist eine ungewöhnlich starke emotionale 
Konnotation zu diesem Fach zu beobachten, sei es in positiver oder in 
negativer Ausprägung. Bezogen auf Assoziationen zu „Mathematik in 
der Schule“ erscheint @ür die einen Mathematik als Lieblingsfach, als 
re0endes Ausgleichsfach bei schwachen Leistungen in Deutsch oder in 
den Fremdsprachen, @ür die anderen stellt Mathematik ein „Horrorfach“ 
dar, bei dem man eine totale Blockade ha0e und „nie etwas verstanden“ 
hat. Das Fach Mathematik erweist sich als entweder sehr beliebt oder 
sehr abgelehnt, selten gibt es eine „neutrale“ emotionale Haltung dazu. 
Es ist anzunehmen, dass diese Ge@ühle hochgradig abhängig sind von 
der Person des Mathematiklehrers, mit denen die Einzelnen zu tun hat-
ten. Hier zeigt sich auch, dass ein Fach immer mit den im Fach agieren-
den Personen assoziiert wird und dass daher die Fachkommunikation – 
so formalisiert, sachorientiert, ökonomisch, effizient sie auch sein mag – 
nicht losgelöst von den Akteuren betrachtet werden kann.

Mit Sicherheit ist die Erinnerung an die Mathematik mit der Erin-
nerung an Formeln, Symbole und Gleichungen verbunden, unabhängig 
davon, ob man mit dieser formalisierten Sprache gut umgehen konnte 
oder nicht. Während z. B. Fremdsprachen oder Kunstformen wie Musik 
und Tanz  durch  bestimmte  Lebenssituationen  auch in  ungesteuerten 
Lernprozessen  erworben  werden  können,  dür�e  dies  @ür  das  Fach 
Mathematik nicht zutreffen. (Die Ausnahme des Genies, das „ganz @ür 
sich allein“ mathematische Gesetze erforscht, bestätigt diese Regel.) 
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Generell wird Mathematik im Kontext von Wissensvermi0lung betrie-
ben. Auf der Elementarstufe zählt Rechnen wie Lesen und Schreiben zu 
den grundlegenden Kulturtechniken. Die Vermi0lung und die Weiter-
gabe von mathematischen Kenntnissen auf höherer Stufe findet norma-
lerweise in gesteuerten Lernprozessen sta0, wobei durch gezielte Fach-
kommunikation solche  Kenntnisse  weitergegeben werden.  Dies  kann 
die  Situation  im  institutionalisierten  Unterricht  an  Schule  und 
Universität sein, wo Lehrende und Lernende miteinander interagieren, 
dies kann der Austausch zwischen Fachleuten in Forschung, Fachlitera-
tur,  mündlicher  oder  schri�licher  Diskussion,  Projektarbeit  etc.  sein, 
dies  können  die  unterschiedlichsten  Foren  sein,  in  denen  mathema-
tisches  Wissen  demonstriert,  gesucht,  angewandt,  beurteilt,  erprobt 
usw. wird. „Fachkommunikation ist die […] Exteriorisierung und Inte-
riorisierung von Kenntnissystemen und kognitiven Prozessen, die zur 
Veränderung  der  Kenntnissysteme  beim einzelnen  Fachmann und  in 
ganzen Gemeinscha�en von Fachleuten @ühren.“ (Hoffmann 1993: 614, 
zit. nach ROELCKE 2005: 27) Auf das Fach Mathematik bezogen geht es 
immer darum, dass  mathematisches Wissen so mitgeteilt  und ausge-
drückt (exteriorisiert) wird, dass andere es verstehen, aufnehmen, damit 
operieren, es anwenden usw., also lernen (interiorisieren) können. Nur 
wenn erfolgreich kommuniziert wird, können Kenntnissysteme verän-
dert, kann Wissen weitergegeben werden.

3. Spezifika der Fachsprache der Mathematik

Die Fachsprache der Mathematik enthält auf den ersten Blick folgende 
Spezifika:

(1) Fachbegriffe
(2) Alltagsbegriffe, jedoch in fachspezifischer Verwendung, d. h. mit 

verengter Bedeutung 
(3) Abkürzungen
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(4) Formeln 
(5) Symbole

Alle  diese  Spezifika  gehören zum Bereich der  Fachlexik.  Dabei  steht 
fest:  Nicht  alle  fachsprachlichen  Begriffe  lassen  sich  einfach  einem 
bestimmten Fach zuordnen.  So ist  z. B.  der Begriff Größe sowohl ein 
mathematischer als auch ein physikalischer Begriff, wird aber auch als 
Alltagsbegriff verwendet, im konkreten (die Größe eines Menschen in  
Zentimetern, die Schuh- oder Kleidergröße) wie im übertragenen Sinn 
(die menschliche Größe, die Größe seines Einflusses). Die Abgrenzung 
zwischen Fachbegriffen und Alltagsbegriffen mit fachspezifischer Ver-
wendung ist  nicht  eindeutig – gehört  z. B.  das  Wort  Widerstand zur 
Physik oder zur Alltagssprache?

Damit wird eine Grundregel zur Fachlexik plausibel: Fachbegriffe 
oder Termini müssen je nach fachlicher Verwendung eindeutig definiert 
werden. In den Fachsprachen werden viele Wörter aus der Allgemein-
sprache gebraucht, jedoch mit einer engeren, spezifischen, genau defi-
nierten Bedeutung.  So ist  beispielsweise  eine  Operation im medizini-
schen wie im allgemeinsprachlichen Sinne ein chirurgischer Eingriff, in 
der Mathematik aber die Aus@ührung einer Rechnung: Die grundlegen-
den Rechenoperationen sind Addition, Subtraktion, Multiplikation und 
Division.

Weiterhin kann man Abkürzungen von Formeln nur dann klar 
unterscheiden, wenn man die fachlichen Konventionen kennt. Während 
z. B. in der Biochemie DNS als Abkürzung betrachtet wird (Desoxyribo-
nukleinsäure), ist  NaCl eine chemische Formel (Natriumchlorid, Koch-
salz). Im Bereich der Physik und Elektrotechnik bedeutet A bekanntlich 
die  Einheit  Ampere (nach  dem  französischen  Physiker  André-Marie 
Ampère), in der Geometrie bezeichnet man mit  A eine Ecke usw. Ein-
deutigkeit  entsteht  nur  durch  klares  Definieren.  Fachlexik  ist  immer 
eingebunden  in  einen  fachlichen  Kontext.  Fachkenntnisse,  fachliches 
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Handeln  und  Fachsprachenverwendung  sind  untrennbar  miteinander 
verknüp�. 

4. Sprachliche Handlungs�ähigkeit im mathematischen 
Kontext

Fachkommunikative Kompetenz umfasst sowohl Fachlexik als auch die 
aktive  Verwendung  sprachstruktureller  Mi0el.  Aus  pragmatischen 
Gründen sei hier nicht streng zwischen den Ebenen der Lexik, Morpho-
logie, Syntax und Textstruktur getrennt, sondern die Kommunikations-
@ähigkeit im Fach als ein Ganzes betrachtet. Die folgende Liste sprachli-
cher Mi0el ist selbstverständlich erweiterbar, doch sie zeigt bereits in 
dieser Form, was zu einer Basis an fachkommunikativer Handlungs@ä-
higkeit im mathematischen Kontext gehört. Dabei sind kognitive Ver-
fahren und entsprechende sprachliche Mi0el aufs engste miteinander 
verwoben:

(1) sichere Kenntnis der Kardinal- und Ordinalzahlen sowie einiger 
morphologischer Regeln zur Verbalisierung der Zahlenbereiche 

(2) Verbalisierung eines Grundbestandes an mathematischen Symbo-
len 

(3) gezielte Fragestrategien
(4) Frage nach Ergebnissen und Beschreiben von Ergebnissen
(5) ein  Grundbestand  an  Aktionsverben  zum  Beschreiben  von 

mathematischen Verfahren und der Anwendung von Formeln 
(6) ein Grundbestand an Termini zu wichtigen mathematischen Teil-

gebieten 
(7) Benennung von Maßeinheiten
(8) sprachliche Realisationen @ür kausale Verknüpfungen 
(9) Formulierungen @ür Begründungen und der Frage nach Begrün-

dungen 
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(10) hochredundante syntaktische Variationen mit synonymer Bedeu-
tung zur Formulierung und Diskussion von Aufgaben 

(11) formalisierte syntaktische Mi0el zum Treffen von Vereinbarun-
gen

Wer im DaF-Unterricht solche sprachlichen Mi0el zum verbalen Aus-
druck mathematisch-kognitiver Verfahren gelernt hat, ver@ügt über eine 
sichere Basis an fachkommunikativer Handlungs@ähigkeit. Diese Basis 
wird in allen Fächern benötigt, in denen mathematische Strukturen eine 
Rolle  spielen,  also  in  den  MINT-Fächern,  im  Bereich  Wirtscha� 
u. v. a. m. O� fungiert die Mathematik sogar als „Zulieferungsfach“.

Deshalb bleibt die Frage bestehen: Warum kommt bei der DaF-
Ausbildung von Teilnehmern aus diesen Fächern die Fachsprache der 
Mathematik nicht oder höchst selten vor?

5. Zum Zusammenhang von Mathematik und DaF

Es ist erstaunlich, dass in den gängigen Fremdsprachenlehrwerken und 
in  der  DaF-Didaktik  die  Fachsprache  der  Mathematik  so  wenig  auf-
taucht. Dabei steigt die Zahl der DaF-Lernenden und Studierenden im 
Bereich der MINT- und Wirtscha�s@ächer,  deren Mu0ersprache nicht 
Deutsch ist, kontinuierlich an. 

Der  Hauptgrund  @ür  dieses  Manko liegt  in  einem prinzipiellen 
didaktischen Missverständnis, in einer Verwechslung von Fach und Fach-
sprache:  Fremdsprachenlehrende gehen meist davon aus, dass sie den 
DaF-Lernenden das  Fach Mathematik  beibringen sollten,  und das  sei 
nun mal nicht ihre Aufgabe, denn sie seien ja nicht Mathematik-, son-
dern eben  Sprachlehrer.  Vielfach  wird  argumentiert,  dass  Philologen 
nichts von Mathematik verstünden und dieses Fach daher weder unter-
richten könnten noch wollten. 
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Wichtig ist die Zielgruppenspezifik: Hier ist von Zielgruppen im Berufs-
schul-,  Fach-  und Hochschulbereich  die  Rede,  also  von erwachsenen 
DaF-Lernern,  die  im In-  und Ausland Deutschkurse @ür  eine weitere 
Ialifizierung in Beruf und Studium besuchen. Für Kinder und Lern-
gruppen mit geringer formaler Vorbildung sind die Ausgangsbedingun-
gen anders. 

DaF-Unterricht @ür die erst genannten Zielgruppen jedoch sollte 
die  Tatsache,  dass  die  mathematische  Ausdrucksweise  in  so  vielen 
Fächern eine entscheidende Rolle spielt, nutzen und die deutsche Fach-
sprache der Mathematik ins DaF-Lernen integrieren. Aber dies findet 
fast niemals sta0, mit der schnell ausgesprochenen und gern akzeptier-
ten Begründung, dass die DaF-Lehrer nichts von Mathematik verstün-
den.

Aber bei dieser Argumentation werden zwei Dinge übersehen:

(1) Auch normale DaF-Lehrer/innen können rechnen; der Stoff des  
Schulfachs Mathematik zumindest bis zum Niveau am Ende der 
10. Klasse ist allen geläufig.

(2) Den  Studierenden  nicht-deutscher  Mu0ersprache  soll  im DaF-
Unterricht nicht die Mathematik vermi0elt werden, sondern die 
fachsprachlichen Strukturen, die man braucht, um in der Fremd-
sprache Deutsch darüber reden zu können. Den Studierenden ist 
der mathematische Stoff nämlich längst bekannt; sie ha0en alle  
jahrelang  Mathematikunterricht,  sie  kommen  mit  Vorwissen 
(meist auf Abiturniveau, bei MINT-Studierenden o� höher) in die 
Sprachkurse – was ihnen fehlt, sind die speziellen Kommunikati-
onsformen, die Fachlexik sowie die spezifischen sprachstruktu-
rellen  Mi0el  im  Deutschen,  die  man  benötigt,  um  sich  über 
mathematische  Inhalte  informieren,  unterhalten,  austauschen 
und fachlich weiterbilden zu können. Um es mit einem Schlag-



262 Maria Steinmetz

wort zu sagen: Nicht die Formel ist das Problem, sondern die Ver-
balisierung der Formel in der Fremdsprache Deutsch.

Dabei  kann  man  beim  Fach  Mathematik  durchaus  von  einer  Welt-
sprache sprechen. Mathematisches Denken, seine Formeln und Symbole 
sind weltweit prinzipiell einheitlich, kulturelle Verschiedenheiten dürf-
ten sich hier wenig spiegeln. Es gibt zwar bestimmte Konventionen, die 
in verschiedenen Ländern unterschiedlich sind (so ist z. B. die amerika-
nische billion eine deutsche Milliarde, und eine deutsche Billion wäre in 
den USA schon eine  trillion). Es gibt auch kleine Unterschiede in den 
Gewohnheiten, wie Rechenverfahren in Symbolen aufgeschrieben wer-
den,  aber  die  kognitiven  mathematischen  Operationen  sind  überall 
gleich. Auch bei kulturspezifischen Hilfsmi0eln, wie beispielsweise dem 
Abakus (vom Balkan bis Japan heute noch gebräuchlich) ist das mathe-
matische Denken hinter diesem System das der klassischen Addition 
und Subtraktion. Grundsätzlich ist die Sprache der Mathematik interna-
tional und fachübergreifend von Bedeutung.

Jedem, der sich mit den Fragen rund um die Mathematik,  ihrer 
Fachsprache  und dem Fremdsprachenlernen  beschä�igt,  wird  zuneh-
mend klar: Das Rechnen ist die eine Seite, die sprachliche Kommunika-
tion über den Rechenweg eine andere. In den verwendeten mathema-
tischen Symbolen und Verfahren steckt  ein  nicht-verbales  abstraktes 
Denken,  das  in  Symbolschreibweise  fixiert  wird;  man könnte  solche 
Symbole als geronnenes Denken bezeichnen. So lässt sich der komplexe 
Prozess des Potenzierens und seiner Umkehrung in kurze Formeln fas-
sen, z. B.: 

��������
��� �

�����

Jeder Mensch, der die mathematischen Operationen der 3. Stufe (Poten-
zen und Wurzeln) gelernt hat, versteht diese Formeln, unabhängig von 
seiner Mu0er- oder Lernsprache; aber nicht jeder DaF-Lernende kennt 
die deutsche Verbalisierung „drei mal drei mal drei (ist) gleich drei hoch 
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drei (ist) gleich siebenundzwanzig“ bzw. „die dri0e Wurzel aus sieben-
undzwanzig ist gleich drei“. Dabei sind diese Sätze – fremdsprachendi-
daktisch  besehen  –  nicht  gerade  schwierig.  Andererseits  versteht 
jemand, der nicht weiß, was Potenzieren und Wurzelziehen mathema-
tisch bedeutet, diese Operationen auch dann nicht, wenn er den deut-
schen Satz sagen kann. 

Mathematisches  Denken  und  Abstrahieren  wird  in  jahrelangen 
Prozessen erworben. Schon ein zweijähriges Kind kann „eins – zwei – 
drei“ sagen und sogar mit den Fingern zeigen, wie alt  es ist (in den 
Wochen vor  dem 3.  Geburtstag zeigen Kinder  mit  Begeisterung drei 
Finger und sagen „bald bin ich drei“), aber bis ein kognitiv verankerter 
Zahlbegriff entwickelt ist, kann es bis gegen Ende der Elementarstufe  
dauern. Natürlich geht es bei  der Reflexion des Zusammenhangs der 
Fachsprache Mathematik und DaF nicht um diesen Prozess. 

Zahlen und andere Symbole stehen @ür fachliche Vereinbarungen, 
die in der Mathematik eindeutig festgelegt sind. Ihre Systematik ist in 
nonverbalen Symbolen  und  Formeln  festgeschrieben  und  auf  diese 
Weise auch ohne Worte kommunizierbar – aber nur wer die im Symbol 
festgehaltenen  fachlichen  Wissensbestände  gelernt  und  die  entspre-
chenden  Denkstrukturen  entwickelt  hat,  kann sie  verstehen.  Und es 
gibt fachsprachliche, also  verbale Mi0el, die man braucht, um darüber 
zu reden und weiter lernen zu können. DaF-Lernende, die in einer ande-
ren Sprache als Deutsch Mathematik gelernt haben, benötigen genau 
diese Mi0el auf Deutsch, wenn sie in deutschsprachigen Ländern stu-
dieren,  arbeiten oder  ein Fachpraktikum machen wollen.  Denn auch 
wenn man gut  rechnen  und  mathematisch  denken  kann,  kann  man 
nicht automatisch in der Fremdsprache erfolgreich darüber kommuni-
zieren. Vielmehr muss man geeignete fachsprachliche Strukturen ken-
nen.
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Ein anderer Aspekt ist @ür die Behandlung von Mathematik im DaF-
Unterricht besonders wichtig: Die Fachsprache Mathematik ist – fremd-
sprachendidaktisch betrachtet – ausgesprochen leicht und quantitativ 
überschaubar.  Mit  einem  relativ  kleinen  Repertoire  an  sprachlichen 
Mi0eln, die hoch redundant gebraucht werden, kann man sich aktiv an 
der mündlichen Fachkommunikation beteiligen und schri�lich gestellte 
Aufgaben verstehen. Die o� genannten Ialitätsmerkmale von Fach -
sprachen  hohe  Redundanz oder  Redundanz  der  sprachlichen  Mi=el 
bedeuten ja nichts anderes, als dass sich die verwendeten Wörter und 
Strukturformen  extrem  häufig  wiederholen.  Aber:  man  muss  sie  im 
fachlichen Kontext verwenden, also rechnen, über Zahlen und Opera-
tionen sprechen, Rechenwege diskutieren etc. Den Umgang mit Zahlen 
kann man sogar im An@ängerunterricht (Daten, Geburtstage, Telefon-
nummern usw.) trainieren, die Grundlagen der mathematischen Fach-
sprache  können  ab  dem Niveau  A2  behandelt  werden.  Da  die  DaF-
Lernenden  über  mathematische  Vorkenntnisse  ver@ügen,  lassen  sich 
viele sprachliche Strukturen, die zur Kommunikation darüber notwen-
dig  sind,  problemlos  vermi0eln;  sie  sind  praktisch,  motivierend  und 
viel@ältig einsetzbar. Als Einstieg in die technischen Fachsprachen und 
@ür eine Fachsprachenorientierung des DaF-Unterrichts ist die mathe-
matische Fachsprache geradezu ideal: Alle können (etwas) Mathematik, 
alle brauchen Mathematik, sie kommt in den verschiedensten Diszipli-
nen  vor,  und  ihre  Grundzüge  sind  leicht.  So  kann  die  Fachsprache 
Mathematik  zu  schnellen  Erfolgen  beim  DaF-Lernen  beitragen  und 
damit den ganzen Lernprozess positiv beeinflussen. 

6. Zusammenfassung

Die Kommunikation über Verfahren, Methoden, Formeln, Berechnun-
gen etc. in mathematischer Form ist ein wichtiges Prinzip in allen inge-
nieur- und wirtscha�swissenscha�lichen Fachbereichen. Diese Kommu-
nikation erfolgt  mit  den Mi0eln der  Fachsprache Mathematik.  Wenn 
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DaF-Lernende daran teilhaben sollen, müssen sie diese kennen. Deshalb 
sollte die Fachsprache Mathematik in den DaF-Lernprozess @ür (wer-
dende) Fachleute integriert werden.

Im  DaF-Unterricht  soll  und  kann  nicht  die  Mathematik  neu 
gelehrt  werden,  denn diese  Kenntnisse  haben die  Lernenden bereits. 
Vielmehr sollen sie den Umgang mit den sprachlichen Mi0eln lernen, 
um darüber zu kommunizieren und sich dann auch fachlich weiterbil-
den  zu  können.  Dabei  sind  Fachlexik  und  sprachstrukturelle  Mi0el 
untrennbar miteinander verbunden, wie es der kognitiven Verarbeitung 
mathematischer Prozesse und der sprachlichen Kommunikation darüber 
entspricht.

Für die DaF-Lehrenden ist es nützlich und sehr hilfreich, wichtige 
Spezifika der mathematischen Fachsprache und deren kognitive Funk-
tionen zu kennen, um mit den Lernenden eine Basis an sprachlicher 
Handlungs@ähigkeit im Fach zu erarbeiten. Da diese sprachlichen Mi0el 
quantitativ  begrenzt  und hoch standardisiert  sind,  sich  also  @ür  ver-
schiedenste Fächer und [emen anwenden lassen, sind die Einsatzmög-
lichkeiten fast unbegrenzt. Die Diskussionen müssen aber immer fach-
lich sein, damit die Lerner so früh wie möglich die Erfahrung machen, 
dass sie an der Kommunikation in ihren Fächern im Medium der Fremd-
sprache  Deutsch  teilnehmen können.  Diese  Erfahrung motiviert  und 
beeinflusst den DaF-Erwerbsprozess signifikant.
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Maria Marchwacka

Reflexivität in interkulturellen
Begegnungen im Rahmen der

Hochschuldidaktik

Wer die Reflexion einmal kennt, dem genügt selten das Empirische.
Es ist zu dür3ig und beengt trotz allem Reichtum.

Johann Friedrich Herbart

1. Interkulturelle Begegnungen – eine Herausforderung?

Unsere Bildungs- und Arbeitswelt fordert uns heraus mit Menschen zu 
interagieren, die in unterschiedlichen Wertesystemen aufwachsen bzw. 
aufgewachsen sind,  deren  Sozialisation  andere  Denk-  und Wahrneh-
mungsmuster  erkennen  lässt  und  deren  ethnozentrische  Perspektive 
andere Handlungsmuster priorisiert. Das Handeln in Interaktionsprozes-
sen zwischen dem Eigenem und dem Fremden ist durch Wertepluralität 
und unterschiedliche Orientierungssysteme geprägt, deren Folge Irrita-
tionen und Missverständnisse sowie Verunsicherung und Desorientie-
rung sein können. Die Selbst- und Fremdbilder sind aufeinander bezo-
gen  und  beeinflussen  die  Kommunikation  sowie  das  gegenseitige 
Verständnis.  Insofern  bedarf  es  in  internationalen  Begegnungen 
kompetenten Handelns im Umgang mit Diversität, d. h. Empathie, Ver-
ständnis,  aber  auch  Frustrations-  und  Ambiguitätstoleranz,  die  als 
Schlüsselkompetenzen jeder Profession im lebenslangen Lernprozess zu 
implementieren sind.

Der Erwerb interkultureller Kompetenz – die sowohl die sprach-
lich-kommunikativen  Fähigkeiten  als  auch  das  kooperative  Handeln 
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miteinschließt – ist als ein wichtiger Bestandteil der Hochschuldidaktik 
anzusehen,  zumal  wissenscha�liche  Forschung,  akademischer  Aus-
tausch sowie die Lehre an Hochschulen und Universitäten durch inter-
nationale Begegnungen (persönliche und/oder mediale) geprägt sind. 

Im  Kontext  interkultureller  Kommunikation  hebt  STEINMÜLLER 
(2009, 2013) interkulturelle Kompetenz als einen inhärenten Bestandteil 
der  Fremd-  und  Zweitsprachendidaktik  hervor,  die  Kommunikation 
optimieren lässt und Verständigung ermöglicht.  NÜNNING (2008: 7) for-
dert „neben sehr guten Fremdsprachenkompetenzen auch Fähigkeiten 
im Umgang mit interkulturellen, national geprägten Unterschieden in 
den Unternehmens- und Wissenscha�skulturen.“.  Hinter der globalen 
Intention verbirgt sich die Frage: Wie kann interkulturelle  Kompetenz 
an Schulen und Hochschulen in der akademischen Bildung erworben 
werden?  Hierzu  werden  zunächst  Komponenten  interkultureller 
Kompetenz – Kultur,  Sprache,  Kommunikation – expliziert,  anschlie-
ßend werden Ansätze der Reflexivität im interkulturellen Lernprozess 
am  Beispiel  des  Projektes  „LeMeK“  (Lebenswelten  –  Medien  – 
Kompetenz) aufgezeigt. 

2. Kultur – Sprache – Kommunikation in interkulturellen 
Begegnungen

2.1 Kultur

Den bildungswissenscha�lichen Positionen1 folgend, ist Kultur als ein 
dynamischer  Prozess  der  Konstruktion  soziokultureller  Bedeutungen zu 
verstehen, die widersprüchlich, veränderbar sein können und doch eine 
gewisse  Orientierung  in  den  gesellscha�lichen  Systemen  offenlegen. 
Exemplarisch wird auf die folgenden drei Ansätze hingewiesen:

1 Hierzu verweise ich auf folgende Ansätze des Kulturbegriffs: STRAUB (2007: 7–24) 
und GOGOLIN & KRÜGER-POTRATZ (2010: 114–126).
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 Kultur als kollektives � Deutungsmuster nach NIEKE (2000):

NIEKE (2000: 50) definiert Kultur als „die Gemeinsamkeit der kollektiven 
Deutungsmuster einer Lebenswelt (einschließlich materieller Manifesta-
tionen).“ (Unter diesem Blickwinkel bildet Kultur einen Rahmen, der es 
ermöglicht, zu einer bestimmten Zeit und an einem bestimmten Ort die 
Gesellscha� (die vorhandene Kultur) und ihre Handlungen, Kommuni-
kation zu deuten.

 Kultur als Produkt der � Performanz nach HERINGER (2004):

Heringer versteht Kultur als eine Lebensform, eine menschliche Institu-
tion,  der  gemeinsames  Wissen  und  gemeinsame  Sprache  zugrunde 
gelegt wird: 

Kultur ist entstanden, sie ist geworden in gemeinsamem menschli-
chem Handeln. Nicht,  dass sie gewollt wurde. Sie ist vielmehr ein 
Produkt der unsichtbaren Hand. Sie ist ein Potenzial @ür gemeinsa-
mes sinnträchtiges Handeln. Aber das Potenzial zeigt sich nur in der 
Performanz,  im  Vollzug.  Und  sie  ist  entstanden  über  Performanz. 
(HERINGER 2004: 107)

Kultur impliziert kollektives Wissen, das einer Gruppe gemeinsam, aber 
nicht  homogen ist;  sie  entsteht  historisch,  ist  gleichzeitig  wandelbar 
und flexibel (vgl. HERINGER 2004: 158). Individuen werden durch Tradi-
tionen  und  kulturelles  Gedächtnis  (Normen,  Ideologie),  Sozialisation 
(persönliche Erfahrung,  Identität),  Kommunikation (Diskursverhalten) 
und soziale Netzwerke (Verwandtscha�, Selbstwahrnehmung) geprägt 
(vgl.  ebd. 143).  Insofern hat Kultur einen @ür eine bestimmte Gruppe 
gültigen Sinn und ver@ügt über Symbole und Zeichen sowie Konventio-
nen,  die  den  Individuen  bekannt  sind,  und  die  sie  innerhalb  einer 
Gruppe tradieren bzw. entwickeln.

 � AUERNHEIMER (2003: 74) nennt zwei grundlegende Aspekte, die die 
Definition von Kultur charakterisieren: „symbolischer Charakter" und 
„Orientierungsfunktion“:
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Die kulturellen  Symbole beziehen sich auf das gesellscha�liche Leben; 
sie werden von jeder Person in einer bestimmten Kultur verstanden und 
angewendet, da den Symbolen (z. B. Sprache, Kommunikation, Lebens-
weise)  eine  kollektive  Bedeutung  zugemessen  wird.  Insofern  dient 
Kultur der Verständigung und Orientierung innerhalb einer bestimmten 
Gruppe, da Orientierungssysteme auf Symbole verweisen, die @ür jede 
Kultur andere Bedeutungen haben können. 

In diesem Kontext ist sowohl  Ethnisierung als auch Homogenität 
der Kultur kritisch zu betrachten, da Kultur und Ethnie nicht deckungs-
gleich  sind.  Exemplarisch  kann  auf  die  empirischen  Befunde  von 
HOFSTEDE „programming  of  the  mind“  (1993)  und  THOMAS „Kultur-
standards“ (2003) Bezug genommen werden, die die kollektiven Kompo-
nenten einer „Kultur“ zu ermi0eln versuchen. Diese Ansätze lassen die 
individuellen  Komponenten  sowie  soziale  Gruppierungen  tendenziell 
außer Blick, sodass Essentialisierung (und A0ribuierung „der“ kulturel-
len  Aspekte  mit  einer  Ethnie/Nation)  „einer/der  Kultur“  nahe  gelegt 
wird. 

An dieser  Stelle  ist  hervorzuheben,  dass  innerhalb einer Ethnie 
verschiedene Kulturen nebeneinander existieren, die miteinander ver-
knüp� sind,  sodass  eine  vollständige  Übereinstimmung  eines  
ethnisch/kulturell-homogenen  Normensystems  nicht  existieren  kann. 
Die  kulturellen  Überschneidungen (Unterschiede  und Gemeinsamkei-
ten)  spiegeln  sich  u. a.  hinsichtlich  der  Subkultur,  der  Schicht,  des 
Geschlechts, des Berufs wider; hierzu werden Differenzen in Einstellung 
und im Handeln („Habitus“2) sowie in der Sprachverwendung („restrin-

2 Den Begriff „Habitus“ hat  BOURDIEU (1987) geprägt: Habitus wird durch Soziali-
sation innerhalb der Familie und in dem jeweiligen Milieu – abhängig von den der 
jeweiligen  Schichten  zur  Ver@ügung  stehenden  Ressourcen  –  produziert  und 
reproduziert. Die Analyse von BOURDIEU ist insofern von Bedeutung, als sie Kultur 
innerhalb  der  jeweiligen  sprachlich-nationalen  Grenzen  differenziert  und  das 
gesellscha�liche Bedürfnis der jeweiligen Gruppen – durch Distinktionsmechanis-
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gierter und elaborierter Code“3), die durch spezifische Lexika und Syn-
tax divergiert/differiert, wahrnehmbar.

2.2 Sprache und Identität 

Sprache  kann  als  Kulturträger  angesehen  werden,  die  eine  eigene 
Kulturspezifik kennzeichnet und die Kultur und Werte der Gesellscha� 
manifestiert.  Exemplarisch  weise  ich  auf  folgende  kulturspezifische 
Sprachphänomene hin: 

� Wörter einer Sprache, die sprachspezifische Bedeutungen haben: 
kulturspezifische Wörter (z. B. bigos [= Kohleintop@] im Polnischen 
oder badisches Schäufele im Deutschen)

� Wörter,  die  sich  als  kulturelle  Schlüsselwörter  einer  Sprache 
bezeichnen lassen (wie  z. B.  „Arbeit“,  „Ordnung“  und „Umwelt“, 
die aufgrund der Häufigkeit ihrer Verwendung im Alltag als kenn-
zeichnend @ür die deutsche Kultur betrachtet werden können) (vgl. 
PÖRINGS & SCHMITZ 2003: 148 f.)

� Kulturelle Skripte, die u. a. Höflichkeit durch unterschiedliche For-
mulierungen zum Ausdruck bringen

� Phraseologismen,  die  kulturelle  Schlüsselwörter  beinhalten  und 
eine entsprechende Konnotation erfordern, um adäquat kommuni-
zieren zu können

Weiterhin  legt  die  soziolinguistische  Betrachtung Gruppenzugehörig-
keit innerhalb einer Landessprache nahe: Einerseits wird im Beruf eine 
spezifische  Sprache  (Berufssprache/Fachsprache)  verwendet,  anderer-
seits werden in Bezug auf die soziale Schicht, das Geschlecht und das 
Alter Soziolekte gebraucht, die sowohl hinsichtlich des Wortschatzes als 
auch hinsichtlich der Syntax (Hauptsätze – Nebensätze, typische Kon-

men – nach Abgrenzung offenlegt.
3 Diese  Unterscheidung  geht  auf  die  Bernstein-Hypothese  in  der  Soziolinguistik 

zurück, die den Sprachgebrauch innerhalb der Gesellscha� nach sozialen Schich-
ten analysiert und differenziert (vgl. BERNSTEIN 1981).
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nektoren) und Stilistik differieren können (z. B. restringierter vs. elabo-
rierter  Code).  Ein  Akzent  gibt  beispielsweise  Hinweise  auf  die  Erst-
sprache, ein Dialekt verrät die Herkun�sregion, Wortschatz/Syntax die 
soziale Herkun� des Sprechenden. Dementsprechend determinieren die 
Soziolekte sprachlich die sozialen Gruppen: Der Habitus (Dispositionen 
von Akteuren) wird u. a. durch die Sprache erkennbar, und gleichzeitig 
wird der Habitus  eines  Menschen in der  Sprache (verbal,  nonverbal) 
manifestiert. Insofern fungiert Sprache als Kulturträger und hat gleich-
zeitig einen identitätssti�enden Charakter – sie kann als Medium der 
persönlichen und kollektiven Identitätskonstruktion betrachtet werden. 
Die  Konstruktion  der  (mehrsprachigen)  Identität  wird  situativ  in 
Abhängigkeit  von sozialen Lebenswelten und in der  Auseinanderset-
zung mit Interaktionspartnern durch die jeweilige Sprachverwendung 
konstruiert und ggf. hergestellt.

Die  dynamische Konstruktion der  Identität  ist  insbesondere bei 
Mehrsprachigkeit/Zweisprachigkeit erkennbar, die sich zwischen zwei 
(oder auch mehreren) kulturellen Wertesystemen und Sprachsystemen 
(Denksystemen) im Alltag bewegt und diese situativ (von dem Kontext 
und den Gesprächspartner/-innen abhängig) wechselt.4 In diesem Kon-
text ist auf linguistische Phänomene hinzuweisen – z. B. auf das Phäno-
men Code-Switching (KRACHT 2003), das die Synergie der unterschiedli-
chen  Kultursysteme  und  Sprachen  ermöglicht.  Gleichzeitig  wird  das 
Individuum vor die Herausforderung gestellt, zwischen den Systemen 
zu wechseln und immer wieder neue Entscheidungen zu treffen und in 
unterschiedlichen  Orientierungssystemen  zu  handeln  –  Prozesse,  die 
ihren Ausdruck in der Kommunikation finden und eine plurale Identität 
konstruieren. 

4 In diesem Kontext gewinnt das Konzept der Patchworkidentität nach KEUPP (1999) 
in der Migrationsgesellscha� an Bedeutung, das Identitätsbildung als einen dyna-
mischen und endlosen Konstruktionsprozess auffasst.
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Resümierend ist zu betonen, dass Individuen – unabhängig davon, ob 
sie einsprachig oder mehrsprachig aufwachsen – nicht nur einer Kultur 
angehören5,  sondern  in  der  Regel  mehreren;  sie  kommunizieren  in 
unterschiedlichen  Kontexten  und  wechseln  situativ  ihre  Sprache  im 
Beruf und im Alltag. Ob der Kommunikationsprozess gelingt, die Ver-
ständigung positiv verläu�, hängt von den sprachlichen, sozialen und 
persönlichen Kompetenzen der Gesprächspartner/-innen ab. 

2.3 Kommunikation

Das  Kommunikationsmodell  nach  SCHULZ VON THUN (1981)  ist  als 
Sender-Emp@änger-Relation (Wechselbeziehung) zu betrachten, die den 
Kommunikationsprozess zwischen der Kodierung und Dekodierung der 
Sachaussage  (Inhalte)  und  Beziehungsbotscha�,  dem Appell  und  der 
Selbstoffenbarung in Gang setzt.  Sofern die  Dekodierungsmuster (die 
sprachlichen Codes, das Wissen über die sozio-kulturellen Aspekte) feh-
len, kann das Verstehen des „Anderen“ beeinträchtigt werden; Verun-
sicherung,  Irritationen,  Missverständnisse  und  Konflikte  können  die 
Folge sein. Insofern dürfen sozio-kulturelle Aspekte in einer Kommuni-
kation nicht ausgeblendet werden, da Missverständnisse nicht nur auf-
grund inkorrekter Sprachverwendung, sondern vielmehr aufgrund des 
Missverstehens auf der Beziehungsebene geschehen. 

Im  Kommunikationsprozess  sind  stets  Eigen-  und  Fremdbilder 
(u. a. tradiertes Wissen, Interpretation der Aussagen, kulturelle Codes) 
beteiligt,  die  den  Ausgangskontext  @ür  die  Kommunikation  auf  der 
Metaebene bilden. Dabei ist vorauszusetzen, dass die Lernenden moti-
viert werden, kulturelle Elemente in der Interaktion zu identifizieren, 
Ursachen @ür Missverständnisse zu ergründen und deren Konsequenzen 

5 HANSEN (2000) verweist auf „Multikollektivität“ des Individuums, das vielfachen 
Kollektiven angehört; Rathje plädiert @ür das kohäsionsorientierte Verständnis von 
Interkulturalität, das in den interkulturellen Interaktionen über die Kohäsion zur 
Produktion von Kultur als „additiv-modulares Hinzu@ügen weiterer Elemente zur 
Multikollektivität der Individuen“ @ührt (RATHJE 2006: 18).
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zu erkennen. Das Ziel ist es nicht,  Missverständnisse auszuschließen, 
wohl aber den Umgang mit ihnen in interkultureller Kommunikation zu 
lernen und empathisch zu reagieren. Hierzu sind sprachliche Fähigkei-
ten und Kompetenzen wie Frustrationstoleranz, Neugier und Vertrauen 
erforderlich, um den Kommunikationsprozess nicht vorzeitig abzubre-
chen und eine gemeinsame Lösung, einen gemeinsamen Weg zu finden. 
Insofern fordert der interkulturelle Lernprozess „Kritik-, Konflikt- und 
Lern@ähigkeit, andererseits aber auch die Bereitscha� und den Willen,  
immer dazulernen zu wollen, Meinungen und Erfahrungen auszutau-
schen“ (BAUMER 2002: 188). Folglich lässt die  Metakommunikation das 
bewusste Erleben der eigenen Kultur und gleichzeitig die Relativierung 
der eigenen Position zu.

3. Erwerb interkultureller Kompetenz

Im  bildungswissenscha�lichen  Diskurs6 –  u. a.  im  schulischen  und 
hochschulischen Kontext – gewinnt der Begriff „Kompetenz“ hinsicht-
lich der Bildungsstandards an Relevanz. Für ERPENBECK & SAUER (2000) 
sind Kompetenzen „als Dispositionsbestimmungen aus der Realisierung 
der  Selbstorganisations@ähigkeit  erschließbar  und evaluierbar  und sie 
sind subjektorientiert“ (ERPENBECK & SAUER 2000: 304). WEINERT (2001) 
konstatiert folgendermaßen: 

[…] die bei den Individuen ver@ügbaren oder von ihnen erlernbaren 
kognitiven  Fähigkeiten  und  Fertigkeiten,  bestimmte  Probleme  zu 
lösen, sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und 
sozialen  Bereitscha�en  und  Fähigkeiten,  die  Problemlösungen  in 
variablen Situationen erfolgreich und verantwortungsvoll nutzen zu 
können. (WEINERT 2001: 27 f.)

6 FREY (2014:  723)  entwickelt  ein  hierarchisches  Strukturmodell  von Handlungs-
kompetenz im Zusammenhang mit Lehrerbildung, das sich aus vier Kompetenz-
klassen zusammensetzt: Fach-, Methoden-, Sozial-, und Personalkompetenz.
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Kompetenzen tragen dazu bei,  dass in Situationen, die ungewiss und 
unbestimmt sind, flexibel und angemessen, den Anforderungen entspre-
chend reagiert wird, indem die vorhandenen Ressourcen (Kompetenzen) 
genutzt werden.

„Interkulturelle Kompetenz“ wird in dem wissenscha�lichen Dis-
kurs unterschiedlich diskutiert; so sind exemplarisch Ansätze aus der 
Psychologie (u. a.  THOMAS 2003), der Kulturwissenscha�/interkulturel-
len Kommunikation (vgl. LÜSEBRINK 2004; MOOSMÜLLER 2007), der Erzie-
hungswissenscha� (vgl.  LUCHTENBERG &  NIEKE 1994;  AUERNHEIMER 
2003),  der  Sozialpädagogik  und  Sozialarbeit  (vgl.  z. B.  HINZ-ROMMEL 
1994;  KALPAKA 1998) sowie der Sprachwissenscha� (vgl.  BOLTEN 2007) 
anzu@ühren. Interdisziplinär besteht Konsens darin, dass interkulturelle 
Kompetenz mehrdimensional zu betrachten ist, da sie sowohl die kogni-
tive Dimension als auch affektive und verhaltensbezogene Aspekte inte-
griert. Es ist nicht lediglich das Wissen über „die“ Kultur als deklarati-
ves Wissen7 zu verstehen, das häufig unreflektiert vorhanden ist oder 
angeeignet wird, sondern das Wissen wird durch handelnde Personen 
erst erkennbar (prozedurales Wissen). In diesem Kontext ist darauf hin-
zuweisen, dass Informationen und ihre Interpretation von unterschiedli-
chen kulturellen und individuellen Kontexten abhängig sind und sich in 
Handlungen manifestieren. Wissen ist somit kontextspezifisch, an Per-
sonen, ihre Einstellung und Motivation gebunden und von individuellen 
Erfahrungen geprägt.

Auernheimer stellt  folgende Kenntnisse und Fähigkeiten in den 
Fokus interkultureller Kompetenz: 

� Kenntnisse (Wissen) über andere Kulturen
� Erkenntnis der generellen Kulturgebundenheit

7 Die Klassifizierung von  Ryle verweist auf „knowing that“ (deklaratives Wissen) 
und „knowing how“ (prozedurales Wissen) (vgl. RYLE 1969: 26).
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� Empathie, Toleranz, Konflikt@ähigkeit, Kooperations@ähigkeit
� angemessener  Umgang  mit  kulturellen  Differenzen  (vgl. 

AUERNHEIMER 2003: 128)
Insbesondere die Vermi0lung von kulturellem Wissen kann sich als pro-
blematisch erweisen: Einerseits ermöglicht kulturelles Wissen, die Sym-
bole der „anderen“ Kultur adäquat zu dekodieren, andererseits kann das 
kulturspezifische  Wissen  zum  Essentialismus  verleiten  und  dadurch 
eine Konstruktion statischer Kulturstandards (Stereotypisierung) bewir-
ken,  sodass  ein  Dilemma  offenkundig  wird.  Eppenstein  plädiert  @ür 
„Wissen  um  Kulturverständnisse“,  verstanden  als  eine  „reflexive 
Kompetenz auf einer Metaebene“, die auch „Zugänge @ür Kulturkritik“ 
offen lässt (vgl. EPPENSTEIN 2009: 35). In diesem Kontext impliziert inter-
kulturelle  Kompetenz  kulturspezifisches  Wissen,  gleichwohl  sollen 
Reflexivität und Diskurs hinsichtlich des kulturellen Wissens (auf der 
Metaebene) in dem Lernprozess fokussiert werden, um kompetent und 
selbstorganisiert in neuen Situationen ggf. Problemsituationen abhan-
deln zu können. Insofern sind im Rahmen interkultureller Begegnungen 
Selbstreflexion und  Fremdverstehen sowie professionelles Handeln her-
vorzuheben.  Interkulturelle  Kompetenz  erwirbt  man  somit  durch 
bewusstes und reflektiertes Handeln und sie ist im Sinne eines (lebens-
langen) Selbstbildungsprozesses zu betrachten.

4. Interkulturelle Handlungskompetenz in der Hochschuldi-
daktik – konstruktivistische Ansätze

4.1 Förderung interkultureller Handlungskompetenz 

Für den Erwerb interkultureller Kompetenz sind didaktische Maßnah-
men  (lernerzentrierte  Methoden)  anzustreben,  die  an  konstruktivis-
tische Ansätze angelehnt sind und interaktive Lehrmethoden einsetzen. 
In konstruktivistischen Lernprozessen wird sowohl das emotionale Ler-
nen – als Anregung und Einstieg in Lernprozesse – hervorgehoben, die 
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@ür  Motivation  und Durchhalte@ähigkeit  beim Lernen  bedeutungsvoll 
sind, als auch eigene Handlungen, die individuell  entwickelt  werden; 
der Lernbegriff wird somit als Handlung, Wachstum in angemessener  
Lernumgebung verstanden (vgl. REICH 2009: 15 f.). 

Im Kontext des Fremdverstehens ist  problembasiertes Lernen her-
vorzuheben, zu dessen Grundlage selbst konzipierte kritische Ereignisse 
(in Anlehnung an die  Critical-Incidents-Methode8)  dienen.  Die  eigene 
Konstruktion  von  Fallbeispielen,  Reflexion  der  eigenen  und  fremden 
Rollen ermöglicht einen Diskurs auf der Metaebene und bietet Möglich-
keiten,  die  kulturellen  Hintergründe  exemplarisch  in  Erfahrung  zu 
bringen, die eigene Unsicherheit im Umgang mit Fremdheit auf spieleri-
sche Art zu erleben und neue Handlungs- und Bewältigungsstrategien 
zu entwickeln und zu reflektieren (vgl. MARCHWACKA 2015).

Hierzu  ist  die  interkulturelle  Medienarbeit  anzu@ühren,  die  seit 
Ende  der  1990er  Jahre  zu  einem Arbeitsschwerpunkt  der  Medienpä-
dagogik gehört; die Methoden reichen „von Formen rezeptiver  Filmar-
beit über Projekte im Bereich der aktiven Medienarbeit, mediendidak-
tischen  Projekten  (z. B.  im  Rahmen  von  Sprachenlernen)  bis  hin  zu 
interkulturell-orientierten  Beratungsangeboten/Portalen  im  Internet.“ 
(NIESYTO 2007:  14  f.).  Aktive  Medienarbeit  wie  beispielsweise  Video-
clips, Animationen, Umfragen mit Video, ethnografische Fotoexkursio-
nen,  Fotosafari,  Collage  mit  Erinnerungsstücken  (wie  Briefen, 
Postkarten, Urkunden, Tondokumenten, Fotos) kann die spielerischen 
und  selbstreflexiven  Formen  des  identitätsbezogenen  Probehandelns 
@ördern (vgl.  HOLZWARTH &  MAURER 2008: 193–198). Insofern können 
die  biographischen  Erfahrungen,  authentische  Erkundungen  durch 

8 Die  Critical-Incidents-Methode geht auf FLANUGAN (1954)  zurück und wurde in 
den 80er Jahren in den USA im Rahmen interkultureller Trainings angewendet; in 
Deutschland wurde sie von [omas als „kritische Interaktionssituation“ weiterent-
wickelt (vgl. LAYES 2007: 384).
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handlungsorientierte Lernmethoden wie die reflexiv-produktive Medien-
arbeit9 zum Erwerb interkultureller Kompetenz beitragen.

4.2 Interkultureller Lernprozess: Konzept LeMeK (Lebenswelten, 
Medien, Kompetenzen) 

Das Konzept „Lebenswelten erkunden, Medien einsetzen, Kompetenzen 
erwerben“ (Akronym: LeMeK) ist als ein konstruktivistisch-orientierter 
Ansatz zur Förderung interkultureller Handlungskompetenzen zu ver-
stehen, dessen Umsetzung in drei Phasen erfolgt: Konzeption, Durch-
@ührung und Präsentation (vgl. Abb. 1): 

9 In  diesem Zusammenhang verbindet  die  reflexiv-praktische  Medienarbeit  nach 
Schorb die authentische Erfahrung und handelndes Lernen (vgl. SCHORB 1998: 14).

Abb. 1: Drei Phasen des Konzepts „LeMeK“ – Konzeptionsphase, Durch;üh-
rung, Präsentation/Reflexion (vgl. MARCHWACKA 2015)
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Phase 1: Konzeptionsphase

Projektgruppen  wählen  einen  [emenbereich  (u. a.  Tabu-[emen, 
Mehrsprachigkeit/Zweisprachigkeit,  Stereotypen und Fremdbilder),  zu 
dem sie ihre Erfahrungswerte austauschen, Deutungen diskutieren und 
Bewältigungsstrategien  konzipieren.  Der  Informations-  und  Erfah-
rungsaustausch  dient  zur  Auswahl  einer  Konfliktsituation,  die  die 
Grundlage  @ür  den  interkulturellen  Lernprozess  bietet.  Anhand  von 
Konfliktsituationen setzen sich die Projektgruppen mit den Hintergrün-
den (kulturelle  Deutungsmuster,  kulturspezifisches Wissen) auseinan-
der. Diese Phase endet mit der Erarbeitung eines gemeinsamen Konzep-
tes  @ür  die  Medienarbeit.  In  dieser  Phase  sind  insbesondere 
wissenscha�liche Recherchen, die Rezeption adäquater [eorien sowie 
Team- und Kooperations@ähigkeit gefordert, um ein gemeinsames Kon-
zept (und ein Drehbuch) erstellen zu können.

Phase 2: Handlungsphase (Perspektivenwechsel)

In dieser Phase erhalten die Akteure die Möglichkeit die konfliktha�en 
Episoden nachzuspielen und die Rollen der Protagonisten sowie unter-
schiedliche Verhaltensoptionen in Interaktionen zu erproben. Da unter-
schiedliche Werte und Deutungsmuster in Interaktion treten, werden 
Fremdheitsge@ühle  ausgelöst:  Die  fremde  Perspektive  wird  bewusst 
erlebt – die Akteure identifizieren die einzelnen Eigenscha�en der Rolle 
und setzen sich mit diesen konstruktiv auseinander. Die gespielte Situa-
tion konstituiert einen inneren Konflikt: Der Darsteller/die Darstellerin 
gerät in Gedanken und mit der Rolle/Figur in Widerstreit,  sodass der 
Lernprozess des Eigen- und Fremdverstehens initiiert wird. Durch die 
Einnahme einer Rolle werden eigene Stärken und Schwächen erlebt und 
fremde Handlungsstrategien erprobt, sodass die kreative Auseinander-
setzung mit sich selbst erfolgt. In diesem Prozess werden Ambiguitäts- 
und Frustrationstoleranz sowie die  Kommunikations-  und Konflikt@ä-
higkeit ge@ördert.
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Phase 3: Präsentation (Reflexivität)

Das „Medienprodukt“ (u. a. Videoarbeit) wird präsentiert und der inter-
kulturelle  Lernprozess  unter Anwendung von Medien reflektiert.  Die 
Akteure erhalten die Möglichkeit ihre doppelte Perspektive (das „Ich“ 
und die „Rolle“) auf der Metaebene zu reflektieren. Folgende Schwer-
punkte werden bei der abschließenden Reflexion fokussiert: 

� Deutungsmuster @ür die gewählte kritische Interaktionssituation
� Handlungsstrategien und Handlungsfolgen
� Erfahrungen und Diskussion in der Projektgruppe (Emotionen der 

Akteure; Selbst- und Fremdwahrnehmung)
Resümierend  ist  die  reflexiv-produktive  Medienarbeit  zum  Erwerb 
interkultureller  Kompetenz  insofern  zu  empfehlen,  als  sie  bewusstes 
Wahrnehmen  der  eigenen  Kultur,  gleichzeitig  die  Relativierung  der 
eigenen  Position  zulässt  und  zur  Empathie  @ür  das  Fremdverstehen 
motiviert. 

Der  interkulturelle  Lernprozess  impliziert  die  zweidimensionale 
Perspektive: Die Identifikation kultureller Elemente in den Interaktio-
nen  trägt  einerseits  zur  Selbsterkenntnis/Selbstreflexion  bei,  da  die 
Akteure sich der kulturellen Gebundenheit bewusst werden, die kultu-
rellen Einflussfaktoren im Denken, Urteilen, Empfinden und Handeln 
bei sich und bei den „Anderen“ (die Rolle) erfassen und deren Wirkung 
auf der Metaebene analysieren und anschließend reflektieren. Anderer-
seits gewinnen die Akteure durch die Übernahme anderer Perspektiven 
eine kritische Distanz zu sich selbst (zu dem eigenen Wertesystem), die 
Empathie verlangt und @ür das Fremdverstehen (@ür die Deutung der 
Handlungen  und  Revidierung  der  Stereotypen)  motivieren  kann. 
Schließlich folgt das Konzept  LeMeK dem konstruktivistischen Ansatz, 
dessen selbstgesteuerter Lernprozess Problemlösestrategien in Interak-
tionen fokussiert, kognitives Wissen, affektive und handlungsorientierte 
Komponenten @ördert und kritisch-reflektiertes Handeln initiiert. 
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5. Reflexivität in interkulturellen Lernprozessen (Begegnun-
gen)

Zur Förderung interkultureller Kompetenz ist prinzipiell das Methoden-
repertoire in der Hochschuldidaktik zu erweitern. Hierzu bieten Metho-
den wie Rollenspiele, rezeptive und produktive Medienarbeit, [eater-
arbeit, Erkundungen und Fallanalysen (vgl. Abb. 2) den Lernenden die 
Möglichkeit,  das  im  selbstgesteuerten  konstruktiven  Lernprozess 
erworbene Wissen zu explizieren und auf der Metaebene zu reflektie-
ren.

Abb. 2: Förderung interkultureller Handlungskompetenz und didaktische Ansätze  
zur Reflexivität in interkulturellen Begegnungen im Rahmen der Hochschuldi-
daktik

Da Fremdbilder und Einstellungsmuster durch die eigene Sozialisation 
und  durch  die  Medien  erworben  werden  und  „Fremdheit  eine  bio-
grafisch  und  gesellscha�lich  bedingte  Konstruktion  ist“  (HOLZ-
BRECHER 2011: 211), soll interkulturelles Lernen zum Nachdenken über 
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• Medienarbeit (H. Niesyto, B. Schorb)
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*Scaffolding
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  *(Konstruktion, De- und Rekonstruktion)
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erwägen/erproben und reflektieren ggf. 
revidieren
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die eigenen Einstellungsmuster durch den biografischen und situations-
orientierten  Zugang  und  zur  konstruktiven  Auseinandersetzung  mit 
kultureller Differenz verleiten. Letztendlich trägt das aktive Lernen im 
Sinne einer multiperspektivischen Bildung zur Empathie und Erweite-
rung  des  Handlungsspielraums  bei,  bahnt  den  Perspektivwechsel  an 
und ermöglicht Barrieren zu überwinden.  Insofern rückt  Vermi0lung 
von  kulturkontrastivem,  kulturspezifischem  Wissen  in  den  Hinter-
grund,  sta0dessen  werden  eigene  Verhaltensweisen  analysiert  und 
alternative (neue) Handlungsstrategien entwickelt und erprobt. In die-
sem  Kontext  wird  die  Opposition  zwischen  dem  Eigenen  und  dem 
Fremden (Fremd- und Selbstwahrnehmung) nicht zu einem Schematis-
mus statischer Zuweisung, sondern es wird ein  dialogischer Austausch 
(Lernprozess) initiiert, ohne die kollektiv-individuellen Differenzen auf-
zuheben.

Resümierend ist das Hauptziel der interkulturellen Hochschuldi-
daktik,  monokulturelle  und ethnozentrische Sichtweisen zu  überwin-
den,  kritische  Interaktionssituationen  in  den  „gespielten“  Rollen  als 
interpretativ und diskursiv zu betrachten (Reflexivität) und Handlungs-
strategien zu entwickeln, die interkulturelle Begegnungen selbstgesteu-
ert und konstruktiv gestalten lassen.

Gelernt wird, wo Emotionen im Spiel sind.
(Ulrich HERMANN 2006: 96)
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Chunchun Qian & Viktoria Ilse

Interkulturelle Kommunikation in
Deutschland und China

Ein Vergleich in der Hochschullehre

1. Einleitung

Deutschland und China trennen mehrere tausend Kilometer. Die gegen-
seitige Faszination rückt die beiden Länder jedoch stark zusammen: Die 
deutschen Technologien, Dichter und Denker begeistern Chinesen1, und 
umgekehrt sind die chinesische Kultur und der schnelle Wandel atem-
beraubend @ür Deutsche.

Professor  Steinmüller arbeitet seit mi0lerweile über 30 Jahren in 
China (vgl. SEIBEL 2007) und hat seine Studenten und Kollegen in beiden 
Ländern jeweils @ür das andere Land bzw. die andere Kultur begeistert. 
Grund genug, im Rahmen dieser Festschri� als seine beiden ehemaligen 
Doktoranden,  die  beide  zu  interkultureller  Kommunikation  lehren, 
einen kleinen wissenscha�lichen Vergleich zu unternehmen.

Zunächst soll untersucht werden, wie im Rahmen von Lehrveran-
staltungen interkulturelle Kommunikation im Hinblick auf Deutschland 
in  China  vermi0elt  wird.  Anschließend  erfolgt  die  umgekehrte 
Betrachtung: Wie erfolgt die Lehre interkultureller Kommunikation im 
Hinblick auf China in Deutschland? In beiden Fällen werden Lernziel, 
Lerninhalte, Medien und Methoden sowie Probleme umrissen. Abschlie-
ßend  soll  ein  Vergleich  der  beiden  Ansätze  gezogen  werden.  Diese 

1 Im  Beitrag  wird  durchgängig  die  männliche  Variante  verwendet.  Gemeint  ist 
damit jeweils die männliche und weibliche Form.
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Untersuchung beruht auf Erfahrungen und Erkenntnissen der Autorin-
nen. Sie unterrichten die Lehrveranstaltung „Interkulturelle Kommuni-
kation“  seit  2007  an  Hochschulen  in  Deutschland  und  China.  Einen 
Austausch zu den Inhalten gab es mit Kollegen der jeweiligen Hoch-
schule und unter den beiden Autorinnen. Kursunterlagen sind ebenfalls 
in diesem Kontext entstanden und werden seitdem immer wieder ver-
ändert bzw. den jeweiligen Bedingungen angepasst. Im konkreten Bei-
spiel  beziehen sich  die  Autorinnen auf  die  Lehrveranstaltung „Inter-
kulturelle Kommunikation“ an der Tongji-Universität Shanghai und an 
der Pädagogischen Hochschule Ludwigsburg.

2. Interkulturelle Kommunikation in China über Deutschland

Seitdem immer mehr chinesische Unternehmen ihre Produkte ins Aus-
land exportieren oder  mehr Kooperationen mit  ausländischen Unter-
nehmen schließen,  entsenden sie  Experten oder  Mitarbeiter  ins Aus-
land.  Sie  halten  zwar  interkulturelle  Kompetenz  @ür  Expatriate  @ür 
bedeutend,  aber  bis  jetzt  werden  meistens  nur  Fremdsprachenkurse 
angeboten,  interkulturelle  Trainings  sind  selten  zu  sehen  (vgl.  WEI 
2013).

Im universitären Umfeld ist die Situation aber anders. Seit einigen 
Jahren ist die Herausbildung interkultureller Kompetenz eines der wich-
tigen Bildungsziele nicht nur @ür Fremdsprachwissenscha�sstudenten, 
sondern auch @ür Studenten aus anderen geistes-, natur- und ingenieur-
wissenscha�lichen Fächern (vgl. GAO 2014: 80). Im Germanistikstudium 
an manchen Universitäten, z. B. der Fremdsprachenuniversität in Bei-
jing,  der  Fremdsprachenuniversität  in  Shanghai,  der  Zhejiang-
Universität, der China University of Political Science and Law, der Capi-
tal Normal Universität, dem Beijing Institute of Technology usw., wird ein 
Seminar  namens  „Interkulturelle  Kommunikation“  oder  „Deutsche 
Kultur“ meistens ab dem 3. Studienjahr angeboten. Das Seminar dauert 
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in der Regel ein Semester (jede Woche 2 Unterrichtsstunden). An der 
Tongji-Universität  in Shanghai  wird seit  Anfang 2015 auch ein Kurs 
namens  „Interkulturelle  Kommunikation  mit  dem  Schwerpunkt 
Deutschland und China“ veranstaltet, dessen Zielgruppe nicht die Ger-
manistikstudenten,  sondern  Studenten  aus  anderen  verschiedenen 
Fächern ist.

Lernziel und Lerninhalte

Das Ziel der oben erwähnten Lehrveranstaltungen liegt darin, die Stu-
denten  kulturell  zu  sensibilisieren,  Unterschiede  zwischen  deutscher 
und  chinesischer  Kultur  zu  erkennen,  interkulturelle  Kompetenz he-
rauszubilden, damit die Studenten angemessen und erfolgreich in einer 
deutschen  Umgebung  handeln  oder  mit  Deutschen  kommunizieren 
können. Da es noch kein geeignetes Lehrbuch gibt, ist der Inhalt von 
Universität zu Universität unterschiedlich, aber er besteht meistens aus 
folgenden Teilen:

Erstens,  allgemeines  Wissen  über  Kultur,  Kommunikation  und 
interkulturelle Kommunikation. Hier wird gefragt und diskutiert, z. B. 
was  ist  Kultur?  Wie  sind  verschiedene  Kulturmodelle  zu  verstehen? 
Was ist Kommunikation? Welche Kommunikationsmodelle gibt es? Was 
ist  interkulturelle  Kommunikation?  Was  sind  deren  Merkmale,  und 
warum ist das [ema so wichtig? Durch Auseinandersetzung mit diesen 
Fragen sollte den Studenten allgemeines Wissen über Kultur, Kommuni-
kation und interkulturelle Kommunikation vermi0elt werden.

Zweitens,  spezifisches  Wissen über  deutsche  Kultur.  Es  bezieht 
sich auf die geografische Lage, das politische System, die Geschichte, 
die  wichtigen  Persönlichkeiten,  Religionen,  Si0en  und  Bräuche 
Deutschlands.  Rituale  wie  Hochzeitszeremonien,  Beerdigungszeremo-
nien, Essensrituale gehören auch dazu.

Dri0ens,  kulturelle  Unterschiede  zwischen  Deutschland  und 
China.  Hier  sind  zwei  wichtige  [eorien  zu  erwähnen.  Die  eine  ist 
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HOFSTEDES (1993) Kulturdimensionen-[eorie. In seinem Modell handelt 
es sich darum, Interaktionen zwischen Kulturen darzustellen,  um die 
Unterschiede zwischen den Kulturen und Nationen einschätzen zu kön-
nen. Die Gründe @ür unterschiedliches menschliches Verhalten wurden 
im Ergebnis als  Werte formuliert.  Durch statistische Auswertung der 
gesammelten Daten hat er vier Hauptwertedimensionen herauskristalli-
siert. Diese sind die Machtdistanz, der Individualismus vs. Kollektivis-
mus, die Maskulinität vs. Femininität und die Unsicherheitsvermeidung. 
Nach diesen Dimensionen ordnet er dann die Kulturen der Welt ein. In 
der Dimension der Machtdistanz geht es darum, wie eine Gesellscha� 
mit  der  Ungleichheit  der  Machtverteilung  zwischen  Mitgliedern  der 
Gesellscha� umgeht, in welchem Ausmaß die weniger mächtigen Mit-
glieder  von Organisationen und Institutionen ungleiche Machtvertei-
lungen akzeptieren. Die Dimension des Individualismus und Kollekti-
vismus  beschreibt,  wie  stark  ein  Individuum  in  soziale  Gruppen 
eingebunden ist.  Die Dimension der Maskulinität  und Femininität ist 
mit der Rollenverteilung zwischen den Geschlechtern in einer Gesell-
scha� verbunden.  Eine  maskuline  Gesellscha� grenzt  die  Rollen  der  
Geschlechter  klar  ab.  Feminine  Kulturen sind  durch  Überschneidung 
der Rollen der Geschlechter gekennzeichnet. Die letzte Dimension der 
Unsicherheitsvermeidung  beschreibt  das  Bedürfnis  der  Angehörigen 
einer Kultur nach Vorhersehbarkeit und geschriebenen wie ungeschrie-
benen  Regeln  und  auch,  wie  sehr  sie  sich  durch  Ungewissheit  und 
Unbekanntheit bedroht @ühlen (ebd.). Während Deutschland eine nied-
rige Machtdistanz hat,  individualistische und maskuline Züge  besitzt 
und Unsicherheit möglichst vermeidet, hat China eine höhere Machtdi-
stanz, und Chinesen sind eher kollektivistisch, und sie @ühlen sich weni-
ger bedroht von Ungewissheit  und Unbekanntheit.  In der Dimension 
von Maskulinität vs. Femininität zeigt China ebenso wie Deutschland 
eher maskuline Züge. 
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Die  zweite  [eorie  ist  die  der  Kulturstandards  von  THOMAS (1993). 
[omas  definiert  Kultur  als  „ein  universelles,  @ür  eine  Gesellscha�, 
Organisation  und  Gruppe  aber  sehr  typisches  Orientierungssystem“ 
(ebd.:  380).  Das  jeweilige  kulturspezifische  Orientierungssystem wird 
von Kulturstandards bestimmt, unter die sich alle Arten des Wahrneh-
mens,  Denkens,  Wertens  und  Handelns  subsummieren  lassen.  Die 
Kulturstandards beeinflussen dann die Essgewohnheiten ebenso wie das 
Arbeitsverhalten,  das  politische  System  sowie  religiöse  Gebräuche, 
Erziehungsregeln wie Sprachverhalten, sinnliche Wahrnehmungen wie 
deren verbale Definitionen, Werben um das andere Geschlecht, Beerdi-
gungsrituale, Bekleidung, Nahrungsmi0el usw. (vgl.  LOSCHE 2005: 16). 
In  den  Kursen  werden  in  der  Regel  sog.  deutsche  und  chinesische 
Kulturstandards  vermi0elt.  Bekannte  deutsche  Kulturstandards  sind 
z. B. Direktheit, Regelorientierung, Trennung von Arbeits- und Privat-
bereich,  Zeitplanung,  Sachorientierung  und  Individualismus  (vgl. 
SCHROLL-MACHL 2005). Im Gegensatz dazu gehören soziale Harmonie, 
Regelrelativismus, Guanxi, Gesicht geben – Gesicht nehmen und Grup-
penorientierung  zu  den  typischen  chinesischen  Kulturstandards  (vgl. 
LIANG 2005).

Viertens, „Critical Incidents“, auf Deutsch „kritische Interaktions-
situationen“. Critical Incidents wurden 1971 von drei Amerikanern Fied-
ler,  Mitchell und  Triandis in  die  damals  entstehende  Kulturverglei-
chende Psychologie einge@ührt (vgl.  LAYES 2007: 384).  Critical Incidents 
zeigen Situationen, in denen Menschen mit unterschiedlichen kulturel-
len  Hintergründen  aufeinander  treffen  und  Missverständnisse,  Kon-
flikte, Probleme oder gar Misserfolg erleben.  Fiedler,  Mitchell und Tri-
andis sehen in der Sammlung vieler solcher Critical Incidents die ideale 
Basis  @ür  die  Konzeption  eines  interkulturellen  Trainingsprogramms 
(ebd.).  In  Kursen  zur  interkulturellen  Kommunikation  kommen  die 
meisten  dieser  kritischen  Interaktionssituationen  aus  alltäglicher 
Kommunikation, Hochschulkommunikation und beruflicher Kommuni-
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kation zwischen Deutschen und Chinesen. Folgende Beispiele stammen 
jeweils aus den drei verschiedenen Gebieten:

Ein Beispiel aus der alltäglichen Kommunikation: 
Markus (aus  Deutschland)  ist  neu  in  der  Provinz  Sichuan,  China. 
Dongming,  ein  chinesischer  Freund  von  ihm,  lädt  ihn  ein,  eine 
berühmte chinesische Spezialität „Mao Xue Wang“ auszuprobieren. 
Er  erklärt  ihm,  woraus  diese  Speise  gemacht  wird:  Schweineblut, 
Schweinemagen und anderen Innereien. Für Markus hören sich die 
Zutaten ein bisschen ekelig an,  er  sagt:  „Nein,  das mag ich nicht, 
möchte nicht essen“. Dongming lächelt zwar noch, findet ihn aber 
nicht so freundlich.2

Ein Beispiel aus der Hochschulkommunikation: 
Chan,  eine  Studentin  aus  Hongkong,  studiert  seit  einiger  Zeit  an 
einer deutschen Universität. Im Allgemeinen kommt sie gut zurecht, 
aber  wenn es darum geht,  mit  anderen Studenten in  Gruppen zu 
arbeiten, @ühlt sie sich o� benachteiligt. So kommt es zum Beispiel  
vor, dass Chan mit anderen Studenten zusammen ein Referat halten 
soll. Wenn sich die Gruppe dann zum ersten Mal triS, um die Arbeit 
zu strukturieren und zu verteilen, verhalten sich die deutschen Stu-
denten aus Chans Sicht dominant. Jeder sagt sofort, welchen Teil der 
Arbeit er am liebsten übernehmen möchte und innerhalb kürzester 
Zeit ist der Plan fertig. Da Chan sich bei der Verteilung der Arbeit 
eher passiv verhält, bleibt @ür sie häufig nur der Teil übrig, den sonst 
niemand übernehmen möchte.3 

Ein Beispiel aus der beruflichen Kommunikation: 
Bei einer der letzten Verhandlungsrunden zu einem größeren Projekt 
unserer deutschen Firma in  China ha0e mir meine erfahrene und 
äußerst loyale chinesische Dolmetscherin einen sehr guten Vorschlag 
gemacht, der @ür den weiteren Verlauf der Verhandlungen von ent-

2 Ielle: eigene Beobachtungen der Verfasserinnen.
3 Ielle:  Projekt  „Mehrsprachigkeit  und Multikulturalität  im Studium“ (MuMiS), 

vgl. URL 1.
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scheidender Bedeutung sein würde. Ich sagte ihr, dass mir ihr Vor-
schlag sehr gut gefalle, und fragte in unserer deutschen Runde nach 
den  Realisationsmöglichkeiten.  Als  das  durchaus  positiv  beurteilt 
wurde,  bat  ich  die  Dolmetscherin,  ihren  Vorschlag  den  Chinesen 
direkt mitzuteilen,  ohne dass ich ihn erst noch einmal formulierte 
und sie ihn dann übersetzte. Darau£in erwiderte sie  erschrocken: 
„Nein, das kann ich nicht tun. Vorschläge machen Sie, aber nie die 
Sekretärinnen oder Dolmetscherinnen!“ Erst beharrte ich noch dar-
auf, weil ich ihr „Nein“ @ür Zögern aus Höflichkeit hielt, sie lehnte 
jedoch weiterhin strikt ab. Erst als ich fast Wort @ür Wort ihren Vor-
schlag  ausgesprochen ha0e,  übersetzte  sie.  Meine als  Kompliment 
und lobende Anerkennung ihrer Kompetenz gemeinte Aufforderung 
hat sie wohl nicht verstanden oder nicht akzeptieren wollen. (vgl. 
THOMAS 2008)

Die  Critical Incidents werden im Kurs normalerweise wie folgt behan-
delt: Jede Gruppe bekommt ein Critical Incident. Nach dem Lesen wird 
den Studenten eine erste Frage mit „was“ gestellt:  Was ist in diesem 
Fallbeispiel  passiert?  Was  ist  das  Problem  oder  das  Missverständnis 
oder der Konflikt? Hier sollen Studenten in der Lage sein, den Fall zu 
verstehen, das Missverständnis oder das Problem zu erkennen und dies 
dann mit eigenen Worten zu erzählen. Als nächster Schri0 werden die 
Studenten  gefragt,  warum  kommt  ein  solches  Missverständnis  vor? 
Warum verhält sich die deutsche Seite so und warum benimmt sich die 
chinesische Seite so? Um solche Fragen zu beantworten,  müssen die 
Studenten  dahinter  steckende  kulturelle  Hintergründe  herausfinden. 
Dadurch können sie verschiedene Verhaltensweisen besser verstehen. 
Als letzter Schri0 wird gemeinsam diskutiert, wie solche Missverständ-
nisse, Konflikte möglichst zu vermeiden sind. Die Studenten sollen nach 
Lösungsstrategien  suchen.  Die  drei  Schri0e  bilden  eine  Einheit  im 
Umgang mit Critical Incidents. Dadurch lernen die Studenten nicht nur, 
wie man solche interkulturellen Missverständnisse oder Konflikte in der 
Realität auch möglichst vermeidet, sondern sie lernen auch, wie sie mit 
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Critical Incidents umgehen, wenn ihnen solche in der Realität passieren 
sollten.

Medien und Methoden

Da viele chinesische Universitäten bereits über eine moderne techni-
sche Aussta0ung ver@ügen, sind das Lehrwerk und die Tafel nicht mehr 
die  alleinigen  Medien  in  den  Kursen.  Computer  und Internet  bieten 
sowohl den Lehrern als auch den Studenten die Möglichkeit, viel@ältige 
Medien mit  authentischen Inhalten  wie  z. B.  Werbung,  Presseartikel, 
Videos usw. einzusetzen. Es ist  auch möglich,  Lehr-  und Lerninhalte 
besser zu visualisieren. Powerpoint-Präsentationen mit verschiedenen 
Bildern, Graphiken, Tönen und Animationen sind gute Beispiele da@ür. 
Sowohl die Lehrmaterialien als auch die Referate von Studenten werden 
in  den  Kursen  meistens  mit  dieser  Präsentationstechnik  unterstützt, 
wodurch  die  Studenten  motivierter  sind,  sich  mit  Lerninhalten  zu 
beschä�igen.  Filme  sind  auch  ein  wichtiges  Medium  @ür  den  Kurs 
„Interkulturelle  Kommunikation“  geworden.  Migrationsfilme  aus 
Deutschland,  wie z. B.  „Yasemin“,  „Angst  essen Seele au@“  und „Kurz 
und Schmerzlos“ gelten als Medien interkultureller Erziehung und Bil-
dung (vgl.  KONG 2012: 13). Solche Filme haben zwar nicht direkt mit 
China zu tun,  aber  sie  zeigen einerseits  einen Aspekt  der  deutschen 
Gesellscha�, andererseits lassen sie die Studenten über interkulturelle 
Probleme nachdenken und diskutieren.

In den letzten Jahren wurde in China im Fachgebiet Deutsch/Ger-
manistik viel über Didaktik und Methodik diskutiert. Die handlungsori-
entierte Methode gewinnt hier auch zunehmend an Beliebtheit. In den 
Kursen interkultureller Kommunikation stehen Lehrer nicht mehr im 
Zentrum des Lernens. Sie vermi0eln nur bestimmte relevante Erkennt-
nisse, und sie geben den Studenten mehr Zeit und Raum, sich mit dem 
Lernstoff auseinanderzusetzen.  Typische  handlungsorientierte  Metho -
den  wie  Fallstudien  (Critical  Incidents),  Rollenspiele,  Projektarbeiten 
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und Szenarien finden hier o� Anwendung. Diese Methoden haben zwar 
unterschiedliche Ansatzpunkte, doch eines haben sie alle gemeinsam: 
Die  Aktivität  der  Studenten  wird  hervorgehoben  und  verschiedene 
Sozialformen werden realisiert.  Durch das  ganzheitliche  Lernen,  also 
das Lernen mit Kopf, Herz und Hand, können verschiedene Lernstoffe 
besser rezipiert werden.

Probleme

In Kursen interkultureller Kommunikation sind aber auch ein paar Pro-
bleme  zu  beobachten.  Erstens  fehlen  @ür  verschiedene  Zielgruppen 
geeignete  Lehrwerke.  Viele  Lehrer  sammeln  selbst  je  nach  Konzept 
Lehr- und Lernmaterialien. Es ist nicht nur zeitaufwendig, sondern es 
@ührt nicht selten zu Beliebigkeit der Kursinhalte. Zweitens sind die Stu-
denten, die das Seminar oder den Kurs zu interkultureller Kommunika-
tion besuchen, meistens aus dem zweiten oder dri0en Studienjahr. Sie 
haben daher sehr wenig interkulturelle Erfahrungen. Deswegen ist es 
manchmal schwierig, über ein interkulturelles Problem zu diskutieren 
oder  sich  in  eine  Rolle  im  interkulturellen  Kontext  zu  versetzen. 
Dri0ens  fehlt  eine  wissenscha�lich  fundierte  Messmethode,  die  die 
interkulturelle Kompetenz der Studenten erfassen kann. Es ist zurzeit 
üblich,  am Ende des Seminars oder des Kurses eine Hausarbeit  über 
interkulturelle  [emen zu schreiben,  aber  über  eine Hausarbeit  lässt 
sich interkulturelle Kompetenz nicht ermi0eln.

3. Interkulturelle Kommunikation in Deutschland über China

In der multikulturellen Gesellscha� Deutschlands gewinnt das [ema  
„Interkulturelle Kommunikation“ einen immer größer werdenden Stel-
lenwert. Daher ist es nicht verwunderlich, dass entsprechende Lehrver-
anstaltungen auch im Studium an Hochschulen vertreten sind. Allge-
meines  Ziel  ist  es,  @ür  interkulturelle  Aspekte  zu  sensibilisieren.  Im 
pädagogischen Studium ist auch das interkulturelle Leben im Klassen-
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zimmer [ema. Im Rahmen dieses Beitrags steht die Lehrveranstaltung 
„Interkulturelle  Kommunikation“  an  der  Pädagogischen  Hochschule 
Ludwigsburg (PHL) im Fokus. Diese wird von der Abteilung Deutsch 
des Instituts @ür Sprachen in jedem Semester von verschiedenen Kolle-
gen angeboten.

Teilnehmende  sind  hauptsächlich  Studenten  des  Erweiterungs-
fachs Deutsch als Zweitsprache, des Hochschulzertifikats Deutsch als 
Zweitsprache,  der  Kultur-  und Medienbildung,  des  Bachelorstudiums 
Erwachsenenbildung und des Masterstudiums Bildungsforschung. Die 
Gruppe ist somit meist sehr heterogen, was die Studien@ächer und Stu-
dienziele  angeht,  jedoch  vergleichsweise  homogen  was  vorhandene 
Auslandserfahrungen,  eventuell  bestehende  Migrationshintergründe 
und  überhaupt  vorhandene  Vorerfahrungen  interkultureller  Praxis 
betriS.

Lernziel und Lerninhalte

Die Studienordnung der PHL der entsprechenden Module, in denen die 
Lehrveranstaltung  „Interkulturelle  Kommunikation“  enthalten  ist, 
erwartet folgende Lernergebnisse:

Die Studierenden
können Merkmale und Bedingungen Interkultureller Kommunika-
tion benennen.
kennen Ansätze, [eorien und Konzepte Interkultureller Kommu-
nikation.
kennen gesellscha�liche und historische Bedingungen Interkultu-
reller Kommunikation. 

(Pädagogische Hochschule Ludwigsburg 2015: 143)

Die konkreten Lerninhalte der Lehrveranstaltung gestaltet jeder Dozent 
individuell. Dabei stützen sie sich auf gängige Werke und wissenscha�-
liche  Erkenntnisse  interkultureller  Kommunikation.  So  finden  sich 
Grundlagen zur verbalen und nonverbalen Kommunikation genauso im 
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Seminarplan wieder wie die Fragen „Was ist Kultur?“, „Was sind Unter-
schiede zwischen Kulturen?“ – Strukturmerkmale, Kulturdimensionen, 
Kulturstandards. Hier bringen viele Studenten bereits Wissen mit ein. 
Unbekannter  sind die  [emen „Hotspots“,  „Hotwords“,  „Critical  Inci-
dents“  und  im  wissenscha�lichen  Kontext  „Stereotype“.  Die  [eorie 
wird  @ür  die  Teilnehmer  im  Kontext  „Probleme  interkultureller 
Kommunikation und mögliche Bewältigungsstrategien“ @ür die Praxis 
greiVar gemacht.

Für den Besuch der Lehrveranstaltung müssen Leistungsanforde-
rungen er@üllt werden, u. a. das Bestehen eines Abschlusstests und das 
semesterbegleitende Verfassen eines Wiki-Beitrags in der Online-Lern-
pla0form zu einem ausgewählten Land bzw. einer ausgewählten Kultur. 
Für diesen Beitrag sollen nun die Ergebnisse zu China aus dem Winter-
semester 2015/16 dargestellt werden. Neben allgemeinen Länderanga-
ben, wie

Kontinent: Asien
Fläche: ca. 9.597.000 km¤
Einwohnerzahl: ca. 1,37 Mrd.
Hauptstadt: Peking
Amtssprache: (Hoch-)Chinesisch
Staatsform: Volksrepublik

wurden Beispiele @ür die entsprechenden [eoriebereiche des Seminars 
recherchiert und den anderen Seminarteilnehmern online mi0els Wiki-
Beitrag zur Ver@ügung gestellt. Bezüglich der nonverbalen Kommunika-
tion wurde Folgendes festgehalten:

Umarmungen  und  Händeschü=eln:  Sich  bei  einer  Begrüßung  zu 
umarmen ist in China nicht üblich, selbst unter Familienmitgliedern. 
Sich  zur  Begrüßung die  Hände zu schü0eln ist  eine  ursprünglich 
ausländische  Geste  in  China,  ist  allerdings  @ür  internationale 
Geschä�skontakte selbstverständlich geworden. Der Händedruck ist 
dabei recht san� und weich. Es gilt seinen Gegenüber lediglich zu  
berühren, nicht zu packen oder in den Griff zu bekommen. Sich die  



298 Chunchun Qian & Viktoria Ilse

Hand zu geben, gilt als sehr formelle Geste. Man schü0elt sich nur 
beim ersten Kontakt die Hände.

Augenkontakt:  Der Augenkontakt ist in manchen Situationen nicht 
so ausgeprägt, wie man es in Deutschland gewöhnt ist. Wenn einem 
der  chinesische  Gesprächspartner  nicht  in  die  Augen  sieht,  wird 
damit  nicht  Desinteresse  oder  Unsicherheit  signalisiert.  Mit  dem 
gesenkten Blick wird vor allen Dingen Respekt ausgedrückt.

Lachen/Lächeln/Kichern:  Nach  dem  chinesischen  Sprichwort  „Man 
meistert das Leben lächelnd oder überhaupt nicht.“ wird das Lächeln 
gerade auch in schwierigen Situationen eingesetzt. In einem Kritik-
gespräch kann mit einem Lächeln/Lachen/Kichern eine Stresssitua-
tion  ausgedrückt  und  dadurch  gleichzeitig  kompensiert  werden. 
Ansta0 das Problem mit einem Gesichtsausdruck zu betonen, wird  
mit einem Lächeln die Basis @ür eine mögliche Lösung gelegt.

Rauchen:  In China ist  das Rauchen von Zigare0en sehr verbreitet, 
insbesondere unter Männern. Anders als im Westen ist das Rauchen 
in  China  insbesondere  ein  gemeinscha�liches  Erlebnis  und  dient 
dazu, Kontakte zu knüpfen oder zu vertiefen. Ist man mit anderen 
zusammen, gibt man immer Zigare0en an die ganze Runde aus. Eine 
Zigare0e aus der Packung zu nehmen, ohne allen anderen Rauchern 
eine anzubieten, würde in China recht eigenartig aussehen.4

Im Zusammenhang mit  Critical Incidents haben die Teilnehmer in der 
Datenbank des MuMiS-Projekts5 nach ihren Kulturen recherchiert:

Frau Kleinschmidt/deutsche Dozentin/Ingenieurwissenscha3en
Interaktionspartner: chinesische Studenten
Erhebungszeitpunkt: Wintersemester 2008/09 
Differenzerfahrung: Verhaltenserwartungen an Studierende und Dozen-
ten

„Frau Kleinschmidt, eine deutsche Dozentin, hat durch ihre Lehrtä-
tigkeit in einem internationalen Studiengang viel mit ausländischen 

4 Ielle: Beitrag im Rahmen des Seminars im Wiki im Moodle-Kurs.
5 Ielle:  Projekt  „Mehrsprachigkeit  und Multikulturalität  im Studium“ (MuMiS), 

abruVar unter URL 1
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Studierenden zu tun. Insgesamt beurteilt sie den Umgang mit ihnen 
als sehr angenehm: Sie findet, dass die ausländischen Studenten o� 
viel höflicher sind als ihre deutschen Kommilitonen und den Dozen-
ten mit mehr Respekt begegnen. Aber manchmal findet sie diesen 
Respekt auch anstrengend. Besonders bei Studierenden aus China ist 
ihr aufgefallen, dass diese sich aus lauter Höflichkeit  und Respekt 
nicht trauen, etwas zu fragen oder im Kurs kritische Anmerkungen 
zu machen, obwohl Frau Kleinschmidt sie immer wieder dazu ermu-
tigt. Sie hat häufig den Eindruck, dass die Studenten nicht alles ver-
standen haben, doch sie stellen trotzdem niemals Fragen. Sie hat den 
chinesischen Studenten auch schon angeboten, vor einer Klausur in 
ihre Sprechstunde zu kommen, um inhaltliche Fragen oder Probleme 
zu  klären,  aber  auch dieses  Angebot  wird  kaum wahrgenommen. 
Frau Kleinschmidt kann dieses Verhalten nicht nachvollziehen.“

Fragen:

1. Was stört Frau Kleinschmidt am Verhalten der chinesischen Stu-
denten?

2. Was könnte der Grund da@ür sein, dass die chinesischen Studenten 
niemals Fragen stellen?

Antworten:

Zu 1.) „Offensichtlich @ühlt sich Frau Kleinschmidt nicht besonders 
wohl,  wenn sie  von den chinesischen Studierenden als  unnahbare 
Autoritätsperson behandelt wird. An deutschen Universitäten gibt es 
zwar  auch  ein  hierarchisches  Ge@älle  zwischen  Studierenden  und 
Dozierenden, aber dieses ist wesentlich geringer als an chinesischen 
Universitäten. Frau Kleinschmidt hat das Ge@ühl, dass ihr die chinesi-
schen Studenten zu viel Ehrerbietung entgegen bringen und sich des-
halb scheuen, mit ihren Problemen zu ihr zu kommen.“

Zu 2.) „In der chinesischen Gesellscha� gibt es ausgeprägte Hierar -
chien,  die  die  soziale  Ordnung  regeln.  Dies  zeigt  sich  überall  im 
Berufsleben und auch in  Schule  und Universität.  Eine Lehrperson 
stellt  eine  unangefochtene  Autoritätsperson  dar,  der  man sich  als 
Student  unterzuordnen  hat.  Den  Unterrichtsstoff zu  hinterfragen  
oder den Dozenten zu kritisieren, würde einen Gesichtsverlust @ür 



300 Chunchun Qian & Viktoria Ilse

beide  Seiten  bedeuten  und  ist  daher  undenkbar.  […]  Ein  anderer 
Aspekt, der damit möglicherweise auch in Zusammenhang steht, ist 
das  Schul‐  und  Universitätssystem  Chinas.  Die  allgemein  übliche 
Unterrichtsform ist  der  Frontalunterricht,  und  es  ist  nicht  üblich, 
dass  sich die  Studenten aktiv  am Unterrichtsgeschehen beteiligen. 
Ihre Aufgabe ist es, den Wissensstoff, der ihnen vermi0elt wird, auf-
zunehmen und sich einzuprägen. […]“

Gerade die Ergebnisse aus dem MuMiS-Projekt sind nah an den Studen-
ten, d. h. sie können sich mit der Situation identifizieren. Die Beispiele 
zur nonverbalen Kommunikation hingegen sind schwerer nachzuvoll-
ziehen, da kein Student aus der Lehrveranstaltung bisher in China war. 
Ein Ziel des Seminars wurde jedoch in jedem Fall erreicht: Sensibilisie-
rung schaffen @ür interkulturelle Kontakte. 

Medien und Methoden

Im Seminar „Interkulturelle Kommunikation“ war es vor einigen Jahren 
ohne weiteres möglich handlungsorientiert zu arbeiten, da eine Grup-
pengröße von 10 bis 20 Studenten bestand. In den aktuellen Semestern 
sind etwa 60 bis 70 Studenten im Seminar „Interkulturelle Kommunika-
tion“. Dies @ührt dazu, dass immer weniger handlungsorientiert gelehrt 
wird und der Einsatz von Powerpoint-Präsentationen und Texten wie-
der zunimmt. Um diesem Prozess entgegenzuwirken, ist die Einbindung 
neuer Medien, wie etwa einer Online-Lernpla0form, ein erster Ansatz 
zur Verbesserung. Die Studenten können jederzeit an Inhalten arbeiten, 
über  Foren  mit  den  anderen  Kursteilnehmern  oder  dem  Dozenten 
kommunizieren  und  auch  später  immer  wieder  auf  die  erarbeiteten 
Inhalte zurückgreifen.

Probleme

Häufig wird die Teilnahme der Studierenden am Seminar „Interkultu-
relle  Kommunikation“  gleichgesetzt  mit  dem  Erwerb  interkultureller 
Kompetenz. Jedoch werden im Studium „zumeist Grundsteine zur inter-
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kulturellen Kompetenz gelegt“ (ERLL & GYMNICH 2013: 7). Im benannten 
Seminar können [eorien und Sensibilisierungsansätze vermi0elt wer-
den, ohne Anspruch auf Vollständigkeit. Des Weiteren wird im Seminar 
versucht, so viele Kulturen der Welt wie möglich zu beleuchten. Insge-
samt  entsteht  dadurch  eine  Komplexität,  die  viel  Seminarzeit  in 
Anspruch nehmen könnte, wenn sie zur Ver@ügung stünde.

4. Unterschiede und Gemeinsamkeiten in der Lehre „Inter-
kultureller Kommunikation“

In den Abschni0en zwei und drei dieses Beitrags wurde versucht, exem-
plarisch die Seminarsituation von „Interkultureller Kommunikation“ in 
China und in Deutschland darzustellen. Während des Schreibprozesses 
ist  den  Verfasserinnen  offensichtlich  geworden,  dass  weniger  Unter-
schiede als Gemeinsamkeiten in der Lehre an den beiden oben genann-
ten Hochschulen bestehen.

Gemeinsam  hierbei  ist,  dass  allgemeines  Wissen  über  Kultur, 
Kommunikation  und  interkulturelle  Kommunikation  vermi0elt  wird. 
Ebenso ist die Methodik der Vermi0lung ähnlich: Wissen gepaart mit 
Einzelfallstudien und ähnlichen handlungsorientierten Ansätzen. Wobei 
es in beiden Ländern aus diversen Gründen nicht immer möglich ist, 
neueste Erkenntnisse der Methodik und Didaktik umzusetzen.

Unterschiede  bestehen  vor  allem  an  konkreten  Beispielen  von 
Kulturen:  In China werden in der  Lehrveranstaltung zu Deutschland 
spezifisches  Wissen  über  die  deutsche  Kultur  und  kulturelle  Unter-
schiede zwischen Deutschland und China dargestellt.  In Deutschland 
wird hingegen versucht, ein breites Spektrum an verschiedenen Kultu-
ren zu beleuchten, China kommt nur am Rand vor.
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5. Fazit

Wie in der Einleitung geschildert, ha0en die Verfasserinnen einen per-
sönlichen Beweggrund, ihre Lehre zu interkultureller Kommunikation 
in China und in Deutschland zu reflektieren und miteinander zu ver-
gleichen. Dabei ist deutlich geworden, dass Unterschiede nur im Detail-
vergleich der  Kulturen bestehen.  Die  [eorie  der  Lehre gleicht  sich. 
Bleibt zu fragen, was an zukün�ige Generationen aus diesen Erkennt-
nissen und auch aus den Erfahrungen von Professor Steinmüller weiter-
gegeben werden kann. Dabei sind nach Auffassung der Verfasserinnen 
„Die besten Tipps @ür China“ (RUNGE 2014: o. S.) wegweisend:

Offenheit,  Flexibilität,  Gelassenheit  und schließlich Zeit.  Dies sind 
Ihre besten Fähigkeiten und Ratgeber in China. 

Sie sollten ständig offen sein @ür völlig neue Perspektiven, Ansichten, 
Erfahrungen (nicht nur kulinarischer Art!), Einstellungen und Hand-
lungsweisen. 

Sie sollten flexibel sein, um nicht ständig verärgert oder nervös zu 
werden, wenn etwas wieder einmal ganz anders läu�, als Sie es sich 
vorgestellt ha0en oder als Sie es erwartet ha0en.

Diese Tipps können nicht nur @ür China, sondern generell  @ür inter-
kulturelle Kommunikation und die Lehre interkultureller Kommunika-
tion hilfreich sein.
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Sprachlernbedürfnisse von 
geflüchteten Gasthörern

an der TU Berlin

Im  Zuge  der  Initiative „In(2)TU“  (vgl.  URL  1)  gibt  die  Technische 
Universität  Berlin  Geflüchteten  mit  akademischem  Hintergrund  die 
Möglichkeit, ein neues Studium in Deutschland zu beginnen bzw. ein im 
Heimatland begonnenes hier fortzusetzen. Zur Vorbereitung der Studi-
enaufnahme wurden in Zusammenarbeit zwischen dem Studienkolleg 
(vgl. URL 2) und der Zentraleinrichtung Moderne Sprachen (ZEMS) stu-
dienvorbereitende Sprachkurse eingerichtet. Da@ür mussten die Bewer-
ber eine Aufnahmeprüfung in Deutsch und Mathematik bestehen. Ziel 
des Kurses ist es, die Teilnehmer auf das  Sprachniveau C1 zu bringen, 
um zum Fachstudium zugelassen zu werden.

Im folgenden Artikel werde ich eine kurze Ein@ührung in die [e-
matik der Sprachbedarfsanalyse geben: Wer erhebt zu welchem Zeit-
punkt  aus  welchem  Grund  welche  Bedarfe  mit  welchen  Methoden? 
Daran  anschließend  werde  ich  eine  Pilotstudie  zu  den  subjektiven 
Sprachlernbedürfnissen der Geflüchteten mitsamt den Untersuchungs-
ergebnissen darstellen,  die  im Forschungsseminar  „Sprachbedarfsana-
lyse bzw. -erhebung @ür den (fach-)sprachlichen Deutschunterricht“ am 
Fachgebiet Deutsch als Fremd- und Fachsprache an der TU Berlin ent-
standen sind. Prof. Steinmüller gab den entscheidenden Anstoß, der zur 
Konzeption und Realisierung dieses, an einem aktuellen [ema orien-
tierten Forschungsseminars ge@ührt hat. 
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1. Sprachbedarfsanalysen

1.1 Objektive und subjektive Sprachbedarfe

Generell unterscheidet man in der Literatur zwischen objektiven und 
subjektiven Bedarfen (vgl.  GRÜNHAGE-MONETTI 2010: 14;  HAIDER 2010: 
43 ff.; WEISSENBERG 2012: 9 ff.; SZABLEWSKI-ÇAVUŞ 2000: 18 f.). Subjektive 
Bedarfe  im  berufsorientierten  Sprachlernkontext  stellen  nach 
WEISSENBERG (2012: 10) lernerorientierte Bedarfe dar, „die die Kursteil-
nehmenden selbst äußern bzw. formulieren“. Sie sind von den objekti-
ven Bedarfen unabhängig und umfassen

Erwartungen, Hoffnungen, Wünsche, die mit dem berufsbezogenen 
Sprachkurs verknüp� sind, sowie Vorstellungen davon, was in dem 
Kurs  gelernt  werden soll.  Diese  „innere“  Einstellung und Haltung 
und  die  dadurch  zum Vorschein  kommenden  subjektiven  Bedarfe 
sind ein Schlüssel  zur Motivation der Kursteilnehmenden und zur 
Förderung der Lernprozesse. (ebd.)

HAIDER (2010: 43) nennt diese auch Sprachbedürfnisse.

Dem  stellt  Weissenberg  objektive  bzw.  „produktorientierte“ 
Bedarfe gegenüber als diejenigen Bedarfe,

die Kursleitende selbst aufgrund einer Untersuchung der beruflichen 
Zielsituation und deren kommunikative Anforderungen sowie unter 
Berücksichtigung der sprachlichen Voraussetzungen und beruflichen 
Erfahrungen der Teilnehmenden erkennen bzw. feststellen können. 
Dabei werden insbesondere auch die Erwartungen anderer Beteilig-
ter (wie Jobcenter, Betrieb, Bildungsträger etc.) betrachtet. Objektive 
Bedarfe  beruhen  auf  Sachinformationen und dienen  der  Beschrei-
bung des Unterrichtsziele. (WEISSENBERG 2012: 9)

Der Autor erweitert diese Zweiteilung noch um prozessorientierte bzw. 
Lernbedarfe, welche vom Kursleitenden erhoben werden auf Basis

der  methodischen  Fertigkeiten  der  Teilnehmenden  sowie  unter 
Berücksichtigung der vorhandenen räumlichen und materiellen Rah-
menbedingungen des Kurses. […] Lernbedarfe geben einen Hinweis 
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auf noch zu vermi0elnde methodische Kompetenzen und auf mögli-
che Lernstrategien. (WEISSENBERG 2012: 11)

1.2 Die Zielgruppen und Untersuchungsobjekte von Sprachbedarfs-
analysen

Die Autoren  VAN HEST & OUD-DE GLAS (1991: 11 f.) operationalisieren 
Fremdsprachenbedarf  zunächst  als  Bedarfssubjekt  und  Bedarfsobjekt. 
Bedarfssubjekte lassen sich danach auf zwei Ebenen unterscheiden: auf 
der Ebene einer Person, die Fremdsprachenkompetenz benötigt und auf 
der des Unternehmens oder der Institution, in dem sie gebraucht wird, 
wobei  erstere  als  Benutzer-Bedarf und  letztere  als  Forderer au�reten 
können, die die geforderten Fremdsprachenkenntnisse als Variation bei-
spielsweise in Stellenanzeigen zum Ausdruck bringen. 

EFING (2013: 19) erklärt, dass die Zielgruppen von Sprachbedarfs-
analysen, deren Bedarf bzw. Anforderungen ermi0elt werden, je nach 
Studie und Fragestellung variieren: Dies reicht von Gesamtwirtscha�en 
eines oder mehrerer Länder oder spezifischen Branchen bis hin zu kon-
kreten Unternehmen oder Arbeitsplätzen oder zu speziellen Personen-
gruppen wie z. B. Beschä�igten mit Deutsch als Zweitsprache. 

Das  Bedarfsobjekt,  also  die  Frage  danach,  was  gebraucht  wird, 
zielt  auf  die  Beschreibungsebene  von  Fremdsprachenbedarf  ab.  Dies 
kann a)  im einfachsten Falle die Nennung einer Sprache sein, b)  die 
Beschreibung der vier Fertigkeiten, c) die Beschreibung von Situationen 
oder Funktionen des Sprachgebrauchs, wobei Situationsmerkmale skiz-
ziert werden, die den sprachlichen Inhalt beeinflussen, und meist aus 
Listen von Situationen und Tätigkeiten erstellt werden sowie d) die lin-
guistische  Beschreibung,  was die  Voraussetzung @ür  die  Entwicklung 
von Kursmaterialien darstellt (vgl. VAN HEST & OUD-DE GLAS 1991: 12 f.). 
EFING (2013: 24 f.) nennt an dieser Stelle außerdem Text- und Diskursar-
ten und ihre Vernetzung, fach-, berufs- und umgangssprachliche Regis-
ter mit ihren spezifischen (grammatischen) Konstruktionen und Stilen, 
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prototypische Sprechakte und kommunikative Muster sowie das not-
wendige soziokulturelle Wissen in seiner Verbindung zu sprachlichem 
und fachlichem Wissen.

1.3 Der günstigste Zeitpunkt �ür Sprachbedarfsanalysen

Auf die Frage zum Zeitpunkt,  wann Sprachbedarfsanalysen durchge-
@ührt werden, nennt  WEST (1994: 5 f.) drei Möglichkeiten: im Vorfeld, 
unmi0elbar zu Beginn und während eines Kurses. Früher hat man so 
viel Informationen wie möglich vor dem Kurs gesammelt, aber mi0ler-
weile hat sich die Praxis durchgesetzt, diese Prozedur während des Kur-
ses zu wiederholen, so dass Sprachbedarfsanalyse zu einem laufenden 
Prozess geworden ist.

Die sogenannte „off-line Analyse“ vor dem eigentlichen Kursbe-
ginn ermöglicht es demjenigen, der den Kurs gestaltet, genügend Zeit in 
die Vorbereitung eines Curriculums und die Auswahl oder die Erstel-
lung von passendem Unterrichtsmaterial investieren zu können. Dabei 
wird ein Bild der Zielsituation gezeichnet, indem vor allem Vorgesetzte 
und/oder  Mitarbeiter  befragt  werden,  die  bereits  in  dieser  Situation 
beruflich tätig sind. In neueren Ansätzen werden auch die Lerner zu 
ihren Bedarfen befragt.

Die  zweite  Möglichkeit  ist  die  der  „on-line“  oder  „first-day“ 
Sprachbedarfsanalyse, wobei diese das Gegenstück zum ersten Ansatz 
bezüglich seiner Vor- und Nachteile darstellt: Es steht wenig Zeit zur 
Ver@ügung,  um eine  detaillierte  Kursplanung  zu  erarbeiten,  aber  die 
erhaltenen Informationen sind meist vollständiger, relevanter und aktu-
eller, wenn auch kurzlebiger.

Der  dri0e  Ansatz  der  fortlaufenden  Erhebung  und  Anlyse  von 
Bedarfen ist  eine  Antwort  auf  die  Beschränkungen des  zweiten und 
besonders  auf  die  Erkenntnis,  dass  sich  die  Bedarfe  der  Lerner  bzw. 
deren Wahrnehmung dieser mit der Zeit ändern. Damit werden sowohl 
die Zielsituation als auch die Defizite klarer in den Blick genommen. 
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Außerdem können sich die Wahrnehmung des Kursleiters hinsichtlich 
der Lernerbedarfe während des Kurses ändern und mögliche Lösungen 
neu ergeben. Daher ist eine laufende Bedarfs-Re-Analyse nötig, um dies 
angemessen zu berücksichtigen, so dass sowohl Lehrer als auch Lerner 
neue kurzfristige Ziele setzen können. Zudem hat es auch einen positi-
ven Einfluss auf die Motivation der Lerner, wenn diese ihre Ziele regel-
mäßig neu formulieren. O� gestaltet es sich @ür sie schwierig, zu Beginn 
eines Kurses ihre Sprachbedarfe genau zu benennen. 

1.4 Die involvierten Akteure

Sprachbedarfsanalysen  können  von  verschiedenen  Akteuren  erhoben 
werden. O� werden sie von Bildungseinrichtungen wie Universitäten,  
Hochschulen, Institutionen @ür Sprachunterricht, Bildungsinstitutionen 
(Deutsches  Institut  @ür  Erwachsenenbildung,  dem  Bundesinstitut  @ür 
Berufliche  Bildung,  Volkshochschulen),  Handelskammern,  kulturellen 
Institutionen wie dem Goethe-Institut, Sprachausbildungsabteilungen in 
Unternehmen und Industrieorganisationen sowie auch von den einzel-
nen Kursleitern  von Weiterbildungsangeboten etc.  durchge@ührt  (vgl. 
VAN HEST & OUD-DE GLAS 1991: 7; EFING 2013: 16).

Doch wer soll  darüber  entscheiden,  welche Sprachbedarfe  defi-
niert  werden,  welche  davon relevant  sind  und daher  im Curriculum 
Berücksichtigung finden? WEST (1994: 6) @ührt hierzu das needs analysis  
triangle an,  das  die  vom Lehrer,  vom Lerner  und vom Unternehmen 
bzw. der Institution wahrgenommenen Bedarfe vereint, die sich idealer-
weise  decken  sollten.  HAIDER (2010)  hat  zu  dieser  Problematik  der 
Widersprüchlichkeit  von  Untersuchungsergebnissen  aus  diesen  ver-
schiedenen  Informationsquellen  eine  kritische  Sprachbedarfsanalyse 
entwickelt.
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1.5 Eine Klassifizierung von Sprachbedarfsanalysen

WEST (1994: 8 ff.) klassifiziert Sprachbedarfsanalysen folgendermaßen: 

� target-situation  analysis:  Sie  ist  die  meistverwendete  Form  und 
sammelt  die  Anforderungen der  beruflichen oder  akademischen 
Situation, @ür die die Lerner vorbereitet werden sollen. Hier wer-
den die objektiven Bedarfe erhoben.

� deficiency analysis: Sie berücksichtigt aktuelle Bedarfe und Bedürf-
nisse der Lerner sowie die Anforderungen der Zielsituation und 
könnte auch als die Analyse der Defizite oder Mängel der Lerner 
bezeichnet werden. Sie enthält zwei Komponenten: a) ein Inventar 
an potentiellen Zielbedarfen, ausgedrückt durch Aktivitäten und 
b) eine Skala zur Festlegung von Prioritäten @ür jede Aktivität.

� strategy analysis:  Diese  behandelt  die  Frage,  wie  der  Lerninhalt 
vermi0elt werden soll, und umfasst damit die bevorzugten Lern-
stile und Erwartungen an den Lerngegenstand, wobei der Fokus 
auf der Methodologie liegt, aber auch Faktoren wie Gruppengröße, 
Umfang von Hausaufgaben, lernen innerhalb/außerhalb des Unter-
richts,  Lernstile,  Fehlerkorrektur,  Nutzung  von  Medien  sowie 
Bewertungen einbezogen werden.

� means analysis:  Dabei  werden die Anwendbarkeit  und mögliche 
Beschränkungen in der Durch@ührung bedarfsorientierter Sprach-
kurse analysiert. Es geht um die Frage, wie die Pläne in der hiesi-
gen Situation erfolgreich durchge@ührt  werden können.  Er  wird 
auch  der  ökologische  Ansatz  genannt.  Relevante  Merkmale  der 
Situation werden identifiziert, und es wird darüber nachgedacht, 
wie man sie positiv nutzen kann, ansta0 sie als Beschränkungen  
zu sehen. Es gibt dabei auch einen Ansatz, der die Lerngruppen-
kultur in diese Analyse einbezieht.

� language audit: Dies sind groß angelegte Studien, die die Basis @ür 
strategische  Entscheidungen  hinsichtlich  Sprachbedarfen  und 



Sprachlernbedürfnisse von geflüchteten Gasthörern an der TU Berlin  311

Erfordernissen von Unterricht bilden und zwar @ür einzelne Unter-
nehmen  oder  Institutionen,  berufliche  Bereiche,  Länder  oder 
Regionen.  Sie  liefern  Daten  über  den  gegenwärtigen  Stand  des 
Sprachbedarfs im betreffenden Bereich und @ühren zur Entwick-
lung von ganzheitlichen Strategien, die langfristig umgesetzt wer-
den. Sie beschä�igen sich zuerst mit der Effizienz des bestehenden 
Systems und dann mit möglichen Veränderungen @ür die Zukun�. 

1.6 Untersuchungsmethoden �ür Sprachbedarfsanalysen

Es gibt ein breites Spektrum an möglichen Methoden, dabei sind die 
qualitativen  empirischen  aussagekrä�iger  als  die  quantitativ  statis-
tischen (vgl.  GRÜNHAGE-MONETTI 2010: 8). Die Auswahl hängt von der 
Fragestellung, von den Kapazitäten und vom Ziel der Sprachbedarfsana-
lyse ab. Beispielsweise sind qualitative Methoden eher @ür eine konkrete 
Kursplanung @ür bekannte Teilnehmer geeignet, während der gesamt-
wirtscha�liche  Fremdsprachenbedarf  zugunsten  einer  bedeutend 
höheren Repräsentativität besser mit quantitativen Methoden erhoben 
wird. 

HAIDER (2010:  47 f.)  listet  hinsichtlich der Methoden,  mit denen 
Sprachbedarfe  erhoben  werden,  in  einer  Sammlung  verschiedener 
Autoren auf:

� Fragebögen
� Interviews
� Diskussionen
� informelle Gespräche mit Sponsoren, Lernenden etc.
� Datensammlung, z. B. die Aufnahme von Gesprächen, Listen von 

Sprachgebrauchssituationen
� Analyse authentischer (Fach)Texte und Gespräche
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� Erstellung von Checklisten zur Beschreibung sprachlicher Situa-
tionen, dazu gehören auch Kommunikationsbeteiligte, -absichten, 
Verwendungshintergründe u. a.

� Beobachtungen, Shadowing

� Fallstudien
� (Self-)Assessments und Tests vor und während des Kurses sowie am 

Ende
� Lernertagebücher
� Evaluationen und Feedback
� Follow-up Untersuchungen
� Inhaltsanalyse und Literaturrecherchen

(vgl. auch EFING 2013: 23)

Es ist sinnvoll, die Erhebungsmethoden je nach Fragestellung, Untersu-
chungsziel und Kapazitäten zu kombinieren und mehrere Informations-
quellen zu konsultieren. Beispielsweise kann ein Fragebogen als Aus-
gangspunkt @ür Interviews dienen (vgl.  HAIDER 2010: 48;  WEISSENBERG 
2012: 14; EFING 2013: 21). 

2. Die Studie des Forschungsseminars 

Im Rahmen des forschungsorientierten Masterstudiengangs Kommuni-
kation  und  Sprache  mit  dem  Schwerpunkt  Deutsch  als  Fremd-  und 
Fachsprache am Institut @ür Sprache und Kommunikation der TU Berlin 
wurden die Sprachlernbedürfnisse der geflüchteten Deutschlerner mit 
verschiedenen Methoden der Sprachbedarfsanalyse untersucht. Dieses 
Praxisseminar  ist  Teil  der  Ausbildung  @ür  kün�ige  Lehrer  in  der 
Erwachsenenbildung.

Ziel  dieser  Untersuchung  war  es,  durch  die  Ergebnisse  den 
Sprachunterricht  noch  besser  an  die  Bedürfnisse  und  die  besondere 
Lernsituation der Geflüchteten an der TU Berlin anpassen zu können, 
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um den Erfolg dieser Kurse und damit den Studienerfolg der zukün�ig 
Studierenden zu sichern. Ziel des Seminars war es außerdem, die Mas-
terstudierenden als Teilnehmer des Praxisseminars mit zwei ausgewähl-
ten Methoden der Sprachbedarfsanalyse vertraut zu machen und sie als 
angehende DaF-/DaZ-Lehrer @ür die Bedarfe und Bedürfnisse von Ler-
nern zu sensibilisieren. 

Im Sinne der oben ausge@ührten Definitionen werden die Ergeb-
nisse  aus  der  Pilotstudie  von  subjektiven  Sprachlernbedarfen  bzw. 
Sprachlernbedürfnissen der  geflüchteten Gasthörer  an der  TU Berlin 
beschrieben, erweitert um die Perspektive der Lehrperson im Sinne der 
beschriebenen objektiven Bedarfe. Sie vereint Aspekte von target-situa-
tion analysis, deficiency analysis, strategy analysis und means analysis. 

2.1 Methode

a) Vorbereitung der Datenerhebung

Das Seminar „Sprachbedarfsanalysen @ür den (fach)sprachlichen DaF-
Unterricht“ wurde im Wintersemester 2015/16 und 2016/17 jeweils @ür 
zwei Semesterwochenstunden von mir geleitet. In der ersten Lehrveran-
staltung nahmen 15, im darauffolgenden Jahr 18 Studierende daran teil. 
Sie war folgendermaßen aufgebaut:

� die Vermi0lung der theoretischen Grundlagen der Sprachbedarfs-
analyse

� die Vermi0lung der Methodik der Datenerhebung und -auVerei-
tung und -analyse am Beispiel des Fragebogens und des Leitfaden-
interviews

� die Vorbereitung des praktischen Forschungsprozesses
� die Durch@ührung der Sprachbedarfsanalyse: Feldzugang, Datener-

hebung und -auVereitung (Transkription) sowie -analyse (mit dem 
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Programm f4)  als  praktische Phase der  individuellen Arbeit  der 
Studierenden

� die Präsentation der Ergebnisse der Untersuchung und die Refle-
xion des Forschungsprozesses durch die Studierenden

Nachdem die Forschungsliteratur zur Sprachbedarfsanalyse aufgearbei-
tet wurde und die Studierenden in die Methodik von Fragebogen und 
Leitfadeninterview einge@ührt wurden, entwickelten die Seminargrup-
pen den Fragebogen und den inhaltlich darauf auVauenden Leitfaden. 
Im Wintersemester 2015/16 wurden dann die Daten in dem Kurs erho-
ben, mit dem die Initiative „In(2)TU“ an der ZEMS begann. Im darauf-
folgenden Jahr waren zwei unterschiedliche Kurse am Studienkolleg an 
der Datenerhebung beteiligt. Den Zugang zu den Kursen stellte ich im 
Vorfeld  durch  Gespräche  mit  der  Geschä�s@ührerin  der  ZEMS,  Dr. 
Almut  Schön,  sowie  durch  Kontaktaufnahme  mit  den  Lehrern  der 
Sprachkurse her.

b) Fragebogenerhebung

Der  Fragebogen  diente  als  Erhebungsinstrument  zur  Entlastung  der 
darauffolgenden Leitfadeninterviews, die die Studierenden mit einigen 
Teilnehmern der Sprachkurse durch@ührten. Im Dezember 2015 erhob 
eine Masterstudierende zusammen mit mir Daten mit dem Fragebogen 
im ersten Kurs.  Ein Jahr  später  sammelte  eine weitere  Masterstudie-
rende Daten aus zwei unterschiedlichen Kursen am Studienkolleg.

Der Fragebogen enthielt folgende Fragenkomplexe: 1) Sprachlern-
biografie, 2) Lernziele und -situation, Erwartungen und Motivation, 3) 
Lerngewohnheiten und -stile, 4) soziales Umfeld sowie 5) soziodemo-
grafische Daten. Es wurden sowohl geschlossene als auch offene Fragen 
gestellt. Am Ende konnten die Teilnehmer ihre Bereitscha� @ür ein ver-
tiefendes Leitfadeninterview signalisieren und freiwillig Kontaktdaten 
zu diesem Zwecke hinterlassen. Die Fragebögen wurden im ersten Jahr-
gang aufgrund der heterogenen Deutschkenntnisse und der soliden und 
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relativ  homogenen  Englischkenntnisse  der  Sprachkursteilnehmer  auf 
Englisch übersetzt, um die Fragen @ür alle verständlich zu machen und 
die Ergebnisse vergleichen zu können. In der zweiten Befragungsrunde 
war es dann möglich, die Befragung auf Deutsch durchzu@ühren.

Im ersten Erhebungszeitraum @üllten 20 Kursteilnehmer den Fra-
gebogen aus, im zweiten waren es in beiden Kursen insgesamt 27. Ein 
Problem bei der Datenerhebung stellte der Lautstärkepegel dar, da es 
u. a. bei Verständnisproblemen zu Gesprächen zwischen den Probanden 
kam,  die  die  möglichen  Antworten  untereinander  in  ihrer  Mu0er-
sprache abzusprechen versuchten bzw.  sich bei  Unklarheiten an ihre 
Kommilitonen wenden wollten sta0 an die Datenerhebenden oder an  
die ebenso anwesende Lehrkra�.  Viele der Teilnehmer erklärten sich 
gerne  bereit,  an  einem Leitfadeninterview teilzunehmen und zeigten 
großes Interesse @ür das Projekt. 

c) Leitfadeninterviews mit den geflüchteten Sprachkursteilnehmern

Über  die  im Fragebogen  angegebenen Kontaktdaten  setzten sich  die 
Masterstudierenden mit den Befragten in Verbindung und @ührten dann 
die Interviews durch. In den Leitfadeninterviews wurden die [emen 
aus dem Fragebogen aufgegriffen und vertie�. Im Fokus standen fol-
gende [emenkomplexe: akademische und berufliche Ziele, Motivation 
und Ziele sowie Erwartungen bezüglich des Deutschkurses, Befindlich-
keit im Kurs, Lernstile, -strategien und -gewohnheiten der Teilnehmer.

Im Zeitraum von Januar bis Mi0e Februar 2016 wurden insgesamt 
sechs Interviews von vier Studierenden mit den Gasthörern aus Syrien 
durchge@ührt.  Da zwei  Befragte schon über genügend Deutschkennt-
nisse ver@ügten, wurden sie auf Deutsch interviewt. Bei einem Inter-
view übersetzte eine syrische Studentin. Im darauffolgenden Jahr wur-
den  von  Januar  bis  Februar  insgesamt  13  geflüchtete 
Sprachkursteilnehmer aus zwei unterschiedlichen Kursen von 10 ver-
schiedenen Studierenden auf Deutsch interviewt. 
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d) Leitfadeninterviews mit den Lehrern der Sprachkurse

In  beiden  Semestern  wurden  Leitfadeninterviews  mit  insgesamt  drei 
Lehrern der Sprachkurse @ür Geflüchtete durchge@ührt: Das erste @ührte 
ich selbst im Dezember 2015 durch, zwei weitere Lehrer wurden von 
zwei  Masterstudierenden im Dezember 2016 bis  Januar  2017 befragt. 
Zwei dieser Lehrer ermöglichten auch die Datenerhebung durch Frage-
bogen und Leitfadeninterviews mit ihren Sprachkursteilnehmern. Ihre 
Antworten beziehen sich demnach auf die gleichen Geflüchteten, die 
anhand der Fragebögen und Leit@äden befragt wurden. Ein dri0es Leit-
fadeninterview mit einer Kursleiterin am Studienkolleg kam durch die 
persönliche Bekanntscha� mit einer der Masterstudierenden aus dem  
Forschungsseminar zustande. In ihrem Kurs wurden aber keine Daten 
erhoben.

In  den  Gesprächen  wurden  detailliertere  Informationen  zu  den 
Teilnehmern, den Rahmenbedingungen, den Unterrichtsmethoden, den 
Lehr- und Lernmaterialien des Kurses sowie den besonderen Herausfor-
derungen gewonnen.

e) Anmerkungen zur Untersuchung

Da es sich um eine Pilotstudie handelt, die meisten Studierenden zum 
ersten Mal mit den Methoden der empirischen Sozialwissenscha� arbei-
teten und die Zahl der Probanden relativ klein ist, muss die Übertrag-
barkeit  der hier erzielten Ergebnisse  mit  Vorsicht betrachtet werden. 
Methodisch problematisch ist die Vergleichbarkeit der Daten, hervorge-
rufen durch unterschiedliches Frageverhalten während des Leitfadenin-
terviews mit Lehrern und Lernern. Dies beeinflusst das Gesamtbild und 
die Aussage@ähigkeit der durchge@ührten Bedarfsanalyse. In der Darstel-
lung der Ergebnisse konnten daher nicht alle Daten berücksichtigt oder 
es konnte nur im Ansatz darauf eingegangen werden. Nichtsdestotrotz 
wurden  mit  der  Analyse  wertvolle  Informationen  und  Hinweise  zur 
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Gestaltung und Anpassung des Kurses an die subjektiven Bedürfnisse 
der geflüchteten Lerner gewonnen, die nachfolgend dargestellt werden.1

2.2 Ergebnisse

a) Ergebnisse der Interviews mit den Lehrern

In den Deutschkursen lernen je etwa 25 Teilnehmer. Sie sind zum größ-
ten Teil etwa zwischen 20 und 30 Jahren alt. Im ersten Jahr waren es 
nur Männer, im zweiten kamen auch vereinzelt Frauen hinzu. Die meis-
ten von ihnen sind aus Syrien geflüchtet  und sprechen Arabisch als 
Mu0ersprache.  Fast  alle  beherrschen  Englisch  gut  bis  sehr  gut.  Nur 
wenige von ihnen leben bereits in Wohngemeinscha�en oder in einer 
eigenen Wohnung; viele sind in Flüchtlings- und Wohnheimen sowie 
Turnhallen  untergebracht.  Ihre  Aufenthaltsdauer  in  Deutschland  ist 
sehr  unterschiedlich:  Manche  Teilnehmer  waren  zum  Zeitpunkt  der 
Befragung erst seit wenigen Wochen hier, manche bereits seit zwei Jah-
ren.  Nicht  jeder  besitzt  eine  Aufenthaltserlaubnis;  diese  ist  zum Teil 
auch auf einen bestimmten Zeitraum begrenzt. Fast alle ha0en im Hei-
matland  bereits  ein  Studium  aufgenommen  und  mussten  es  wegen 
Krieg und Flucht unterbrechen.

Ein  zentrales  Problem  stellt  nach  Meinung  der  Lehrenden  die 
Finanzierung dar: Sobald sich die Geflüchteten an der Universität einge-
schrieben haben, bekommen sie keine oder weniger finanzielle Unter-
stützung. Viele von ihnen leben im sozialen Niemandsland: Ihre Situa-

1 Im Wintersemester 2015/16 wurden auch objektive Bedarfe im Sinne der oben auf-
ge@ührten Definitionen erhoben. Ein Teil der Studierenden zeichnete Mitschni0e 
von  Vorlesungen  aus  den  MINT-Studiengängen  auf  und  transkribierte  diese. 
Anschließend werteten sie diese Transkripte sowie die dazugehörigen Vorlesungs-
präsentationen aus. Da sich die Studierenden aufgrund des Umfangs des vorlie-
genden Datenmaterials auf nur einen kleinen Aspekt bei der fachsprachenlinguis-
tischen Analyse konzentrierten, der nicht verallgemeinert werden kann, sondern 
eine umfassende Untersuchung erfordert, werden diese Ergebnisse an dieser Stelle 
nicht aufge@ührt. 
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tion und Bleibeperspektive hängen zu einem großen Teil von außen ab, 
d. h. von den Entscheidungen der deutschen Ämter. Als problematisch 
erweist  sich  auch,  dass  der  Unterricht  nicht  immer  besucht  werden 
kann, da die Teilnehmer viele Termine nebenher wahrnehmen müssen, 
z. B. beim Landesamt @ür Soziales (LaGeSo).

Einige haben ihre Angehörigen bereits vor Ort, aber eine große 
Belastung erleben diejenigen, deren Familienangehörige noch in Krisen-
gebieten, z. B. in Syrien, verharren. Die Lerngruppe gibt hier Halt und 
Geschlossenheit, denn die Geflüchteten haben die gleichen Interessen 
und Perspektiven und sprechen meist auch die gleiche Sprache.

Während der Sprachkurs bei seiner Premiere im Wintersemester 
2015/16 noch mit Teilnehmern mit sehr heterogenen Vorkenntnissen in 
deutscher Sprache von  absolute beginners bis Niveau B1 sta0fand und 
diese  innerhalb  weniger  Monate  gemeinscha�lich  bis  zum  Level  C1 
brachte, werden nun parallel zwei verschiedene Kurstypen angeboten: 
Für den ersten müssen in einem Aufnahmetest Kenntnisse zu Mathema-
tik und Deutsch auf A2-Niveau nach dem GER nachgewiesen werden, 
der zweite beginnt auf einem Level von B2. Die Kurse qualifizieren bei 
Bestehen der Feststellungsprüfung (Voraussetzung da@ür ist die Niveau-
stufe C1) zum Fachstudium.

Der Unterricht findet täglich in 2 bis 3 Blöcken sta0 und umfasst 
wöchentlich insgesamt 24 Unterrichtseinheiten. Fachsprachliche Inhalte 
werden ab einem Sprachniveau von B1 einge@ührt und bereiten auf die 
MINT-Studien@ächer  Mathematik,  Informatik,  Naturwissenscha� und  
Technik vor. Diese werden von Fachlehrern unterrichtet. 

Die Teilnehmer bekommen auch Hausaufgaben auf. Viele Orte an 
der Universität stehen ihnen da@ür zur Ver@ügung, da sich bekannterma-
ßen das  Lernen in Flüchtlingsunterkün�en schwierig gestaltet.  Doch 
der Kurs nimmt viel Zeit in Anspruch. Die zeitlichen Kapazitäten der 
Menschen  sind  begrenzt:  Manche  legen  lange  Wege  zur  Universität 
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zurück, haben andere familiäre Verpflichtungen und Behördentermine 
wahrzunehmen.  Manche machen die  Hausaufgaben in der  Bahn und 
unterwegs. Diejenigen, die mehr Zeit haben, verbringen diese o� an der 
Universität und nutzen die Angebote und das deutschsprachige Umfeld 
zum weiteren Lernen. Die Motivation ist bei fast allen sehr groß.

Die Lerner werden von den Lehrern als sehr engagiert, motiviert, 
aktiv  und  offen  eingeschätzt.  Es  herrscht  eine  gute  und  angenehme 
Lernatmosphäre mit gegenseitiger Unterstützung. 

Weitere  Lehrveranstaltungen  an  der  Universität  können  die 
angehenden TU-Studenten in Eigeninitiative besuchen.

Als Lehr-/und Lernmaterial diente im ersten Jahrgang eine Samm-
lung aus verschiedenen Lehrwerken,  die  dazu geeignet  waren,  einen 
Intensivkurs  zu  gestalten.  Der  Lehrer  einer  der  ersten  Deutschkurse 
merkte an, dass die Teilnehmer sehr offen gegenüber digitalen Lernma-
terialien seien und gerne auch die Angebote der Deutschen Welle nutz-
ten. In dieser Gruppe gab es aufgrund der Vorgabe, innerhalb weniger 
Monate alle Lerner auf Niveau C1 zu bringen, eine sehr steile Progres-
sion, die nur wenig Zeit @ür kommunikative Übungen zuließ. Seit dem 
Wintersemester 2016/17 wird je nach Sprachstufe mit den Lehrwerken 
Studio 21 und Studio D sowie universitätsnahen Zusatzmaterialien wie 
Präsentationen inklusive Handouts gearbeitet.

Bei den Sozialformen wird im Unterricht das gesamte Spektrum 
eingesetzt. Dies @ührte am Anfang zu Irritationen, da die Lerner im Hei-
matland Frontalunterricht gewohnt waren. Zunächst musste im ersten 
Kurs der Lehrer auch bei der Gruppen- und Paararbeit präsent sein, da 
von ihm eine dominante Rolle erwartet wurde. Die Teilnehmer zeigten 
eine klare Präferenz @ür das Plenum, wenn es um auflockernde Spiele 
ging. Dagegen berichtete eine Lehrerin des zweiten Jahrgangs, dass die 
Lerner offen @ür alle Sozialformen seien und auch Gruppenarbeit und 
(Rollen)Spiele gerne mitmachten.
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Im Interview mit  dem Lehrer  des  ersten Kurses  betonte  dieser,  dass 
viele der Lerner kein Bewusstsein @ür die eigenen Lernstrategien und 
den eigenen Lerntyp besäßen und o� einfach auswendig lernten. Als  
problematisch  identifizierte  er  die  fehlende  Fähigkeit,  Wissen  (z. B. 
Vokabeln) selbst zu systematisieren. Eine der anstehenden Aufgaben sei 
es  daher  @ür  die  Lernenden,  einen  Weg zu  finden,  um sich  darüber 
bewusst zu werden, was gut @ür sie sei und was @ür sie persönlich funk-
tioniere.

Eine interviewte Lehrerin sprach sehr positiv von der hohen Moti-
vation und Freude der Lerner und der guten Atmosphäre, die sich dar-
aus ergebe. Sie wünscht sich @ür den Unterricht kleinere Gruppengrö-
ßen, größere Kursräume und eine bessere technische Aussta0ung. Sie 
merkte  außerdem  an,  dass  ein  großer  Unterschied  zwischen  dem 
Sprachkurs und dem realen Leben an einer Universität bestünde und sie 
deshalb Schwierigkeiten auf  die  Lerner  nach Absolvieren des  Kurses 
zukommen sieht.

Die Lehrer erstellen Wochenpläne und nutzen die Lernpla0form 
MOODLE. Es finden enge Absprachen und ein regelmäßiger Austausch 
zwischen den Lehrern sta0, die denselben Kurs unterrichten. Tests wer-
den regelmäßig durchge@ührt.  Noch im ersten Jahr gab es einen eng 
gestrickten Plan mit Niveautests alle zwei Monate von A1 bis C1. Ein 
Jahr später finden Kontrollen wöchentlich oder am Ende eines Kapitels 
sta0, aber der Leistungsdruck insgesamt wurde deutlich gesenkt.

Hinsichtlich der Erwartungen der Teilnehmer an den Kurs berich-
tete der Lehrer aus dem ersten Jahrgang, dass die Deutschlerner auch 
auf Anfrage zu Beginn des Kurses keine konkreten Wünsche formulie-
ren konnten. Er vermutete, dass sie so schnell wie möglich Deutsch ler-
nen,  den Studienalltag kennen lernen,  dass sie  herausfinden wollten, 
wie selbständig man hier in Deutschland sein muss und wie die Prüfun-
gen ablaufen. Er stellte fest, dass nicht alle wüssten, was sie nach dem 
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Kurs studieren wollten und dass sie sich darüber derzeit viele Gedanken 
machten. Das größte Interesse bestünde an ingenieurwissenscha�lichen 
Studiengängen. Dass die wenigsten eine akademische Karriere planten, 
sondern eher in die Wirtscha� gehen und Geld verdienen wollten, war 
eine seiner Vermutungen.  Außerdem hängen ihre Pläne seiner Beob-
achtung nach stark von der Familie ab. Auch eine befragte Lehrerin des 
zweiten Jahrgangs nimmt an, dass die Zukun� @ür viele nach dem Fach-
studium noch unklar ist.

Viele wünschten sich von der TU Berlin klare Aussagen darüber, 
wie es nach dem ersten Jahr weitergehen würde. Der Bedarf an einer 
klaren Struktur war groß.

b) Ergebnisse der Fragebogenbefragung mit den Geflüchteten

Arabisch ist die Mu0ersprache fast aller Teilnehmer, Englisch wird von 
allen  beherrscht.  6  von  20  Personen  aus  dem  ersten  Erhebungsjahr 
gaben an, vor dem Sprachkurs schon Unterrichtserfahrung in Deutsch 
als  Fremd-  bzw.  Zweitsprache,  zum  Teil  in  Integrationskursen, 
gesammelt zu haben.

Die  bisher  erreichten akademischen Abschlüsse  der  Teilnehmer 
betreffen  jahrgangsübergreifend  vor  allem  alle  die  MINT-Fächer: 
Maschinenbau, Elektrotechnik/Nachrichtentechnik, verschiedene inge-
nieurwissenscha�liche Studiengänge, Physik u. a. An der Technischen 
Universität Berlin wurden als angestrebte Studien@ächer vom Kurs des 
ersten  Jahrgangs  vor  allem  Physik  (6x),  ingenieurwissenscha�liche 
Fächer  (4x),  Elektrotechnik (3x)  und Informatik (2x)  genannt.  In den 
Kursen des zweiten Jahrgangs möchten die meisten Teilnehmer gerne 
Informatik (4x), Bauingenieurwesen (2x), Maschinenbau (3x), Medizin-
technik (3x) und Informationstechnik (2x) studieren. Berufserfahrungen 
bringt jeweils etwa die Häl�e der Befragten mit, aus unterschiedlichen 
Bereichen. Nur wenige wollen weiter an der Universität forschen, die 
meisten  möchten  nach  dem  Abschluss  in  einem  Unternehmen  tätig 
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werden.  Bisher  nahm  trotz  Gasthörerscha�sstatus  fast  niemand  an 
Lehrveranstaltungen im angestrebten Fachgebiet teil. 

Die Teilnehmer sollten auf einer Skala von „sehr gut“ bis „sehr 
schlecht“ einschätzen, wie sie sich zum Zeitpunkt der Befragung in fol-
genden alltäglichen Situationen an der Universität zurechtfinden: 

� In der Mensa essen gehen meisterten die meisten Teilnehmer aus 
dem ersten Jahrgang gut bis sehr gut, aus dem zweiten dagegen 
verteilten  sich  die  Selbsteinschätzungen  über  die  gesamte  Ant-
wortskala. 

� Ein Gespräch mit der Studierendenberatung ;ühren schaS der erste 
Jahrgang ebenso gut bis sehr gut, der zweite eher gut bis befriedi-
gend

� Nach Literatur in der Bibliothek suchen, damit kommen im ersten 
Jahrgang einige schon gut bis befriedigend zurecht, manche aber 
auch noch gar nicht. Der Großteil der Teilnehmer aus dem zweiten 
Jahrgang schätzt seine Fähigkeiten hier dagegen schon als gut ein.

� Auf dem Campus findet  sich die erste  Gruppe von befriedigend 
über gut bis sehr gut relativ gleich verteilt zurecht, während die 
zweite Gruppe hier nach eigener Einschätzung gut zurechtkommt. 

� Formulare aus;üllen können die erstgenannten Teilnehmer schon 
gut bis sehr gut, die anderen tendieren hier eher zu den Antworten 
befriedigend bis gut.

� Eine ganz ähnliche Verteilung ergibt sich @ür die Situation  Einen 
Termin verabreden (mit Dozenten, Betreuern oder Kommilitonen).

Neben  fachsprachlichen  Inhalten  aus  ihrem Fachgebiet  erwarten  die 
Teilnehmer  vom  Kurs  auch  einen  kulturellen  Zugang  zu  Si0en  und 
Gebräuchen,  Geschichte,  Alltags-  und  Familienleben,  Politik  u. a.  in 
Deutschland.
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Den Kurs betreffend wurden die Probanden gefragt, wie hilfreich sie die 
verschiedenen Übungen finden. Die Teilnehmer waren sich hier kurs-
übergreifend einig:  Generell  besteht eine hohe Zufriedenheit mit den 
verschiedenen  durchge@ührten  Übungen  im  Unterricht.  Leseübungen 
und Lernspiele schni0en hier bei beiden Gruppen am besten ab. Die 
Gruppen des zweiten Jahrgangs zeigen eine ebenso große Zufriedenheit 
mit den Schreibübungen, während die Hörverstehens- und Sprechübun-
gen in diesen Kursen vergleichsweise etwas weniger hilfreich angese-
hen  werden.  Diese  drei  Übungsformen  werden  bei  der  Gruppe  des 
ersten Jahrgangs dagegen als etwa gleich wertvoll betrachtet. 

Bei  den  angewandten Sozialformen im Deutschkurs  ist  bei  der 
Gruppe  des  Wintersemesters  2015/16  die  Einzelarbeit  der  Favorit, 
gefolgt  von  Partner-  und  Gruppenarbeit.  Die  darauffolgenden  Kurse 
favorisieren  die  Partnerarbeit,  gefolgt  von  Übungen  als  Einzel-  oder 
Gruppenaufgabe. Die Arbeit im Plenum ist in allen Kursen insgesamt 
am wenigsten beliebt.

In der Lerngruppe des zweiten Jahrgangs wurde zum Ausdruck 
gebracht, dass die Lerner mit dem verwendeten Material gut zurecht-
kämen und sich damit  gut  vorbereitet  @ühlen.  Allerdings merken sie 
auch an, dass sie die [emen im Lehrwerk als eher weniger angemessen 
@ür  ihre  Interessen betrachten.  Zum Erlernen der  deutschen Sprache 
verwenden die Geflüchteten am liebsten das Kursbuch, Musik, Filme, 
YouTube und Deutschlern-Apps. Die Lerngruppe des Jahrgangs 2016/17 
nannte bei den bevorzugten Lernmedien außerdem noch Nachrichten, 
Literatur  und  Werbung.  Die  befragten Lerner  bereiten  den Deutsch-
unterricht vor allem an ihrem aktuellen Wohnort, in der Bibliothek oder 
auf dem Weg zur Universität vor. 

Ein Problem stellt die fehlende Zeit @ür Vor- und Nachbereitung 
des  Unterrichts  dar.  Kritikpunkte betreffen vor  allem auch die  Kurs-
größe und die mangelnden Gelegenheiten sich in Deutsch ausdrücken 
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zu können.  Die  Lerner  wünschen sich mehr Sprech-  und Hörverste-
hensübungen. In den zweiten Jahrgangsgruppen gaben 10 Geflüchtete 
an, sich auf den Unterricht nicht richtig konzentrieren zu können. Als 
Gründe da@ür nannten sie familiäre Angelegenheiten (Aufenthaltsrecht, 
Familien in Krisengebieten) sowie eine zu unruhige und zu große Kurs-
gruppe sowie zu lange Unterrichtszeiten. 

c) Ergebnisse der Leitfadeninterviews mit den Geflüchteten

Die Befragten aus dem ersten Jahrgang äußerten klare akademische und 
berufliche Ziele und Wünsche: Alle möchten gerne nach dem Studium 
in Deutschland bleiben und einen Job finden. Deshalb wollen sie lieber 
auf  Deutsch  als  auf  Englisch  studieren.  Sie  möchten  sich  nicht  nur 
beruflich, sondern auch kulturell integrieren. 

Da die Gasthörer in verschiedenen Flüchtlingsunterkün�en unter-
gebracht sind, haben sie keine optimalen Bedingungen nach oder vor 
dem Kurs zu lernen. Sie nutzen dann die Mediothek oder die Bibliothek 
der ZEMS. Neben dem Kurs am Studienkolleg müssen sie sich auch um 
bürokratische Prozesse kümmern, was manchmal den ganzen Tag lang 
dauert und physisch und psychisch sehr anstrengend ist. Aus diesem 
Grund bemühen sie sich, so viel wie möglich im Kurs zu lernen und am 
Unterricht teilzunehmen. Dort sind sie o� müde und gestresst aufgrund 
viel@ältiger Belastungen. An Lehrveranstaltungen nehmen sie deshalb 
noch  nicht  teil,  weil  sie  ihre  Deutschkenntnisse  als  noch  zu  gering 
einschätzen und weil ihnen die Zeit da@ür fehlt.

Einige  erklären,  dass  ihnen  das  Erlernen der  Allgemeinsprache 
sowohl den Zugang zum Alltag als auch zum studentischen Leben und 
damit auch die Möglichkeit @ür eine bessere soziale Integration bietet, 
die sie @ür sehr wichtig halten. Manche Lerner kennen ihre Schwäche 
beim Sprachlernprozess.  Viele  sind  offen @ür  neue  Lernstrategien.  In 
ihrem  Heimatland  werden  Fremdsprachen  anders  gelernt  als  in 
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Deutschland.  Das  Englische  hil� bei  der  Grammatik,  sagt  einer  der  
Befragten.

Die Befragten sind sehr motiviert, dankbar und zielstrebig. Einige 
sind der Meinung, dass es nicht genug ist, die Sprache nur im Kurs zu 
lernen und bemühen sich eigene Lösungen zu finden: Sie nutzen digi-
tale Medien (Handy-Apps, soziale Netzwerke), suchen Tandem-Partner.

Festzuhalten ist, dass durchgehend eine sehr große Zufriedenheit 
mit dem Deutschkurs vorherrscht. Dies betriS vor allem die Professio-
nalität der Lehrer, aber auch die Ialität des Materials, die Methoden- 
und Medienvielfalt sowie den Lehrstil. Im ersten Jahrgang wurde auch 
die gute Atmosphäre im Kurs erwähnt. Kritisch gesehen wird von vie-
len Befragten aus beiden Jahrgängen die Gruppengröße. Das @ührt aus 
Sicht der Lerner dazu, dass die Lehrkra� sich nicht ausreichend auf alle  
Teilnehmer konzentrieren kann.  Eine weitere  Schwierigkeit  stellt  die 
Homogenität der Lerner dar: Die Tatsache, dass die meisten miteinan-
der auf Arabisch während der Übungen im Unterricht und auch in den 
Pausen sprechen und deshalb viel in dieser Sprache kommuniziert wird, 
wirkt sich nach Meinung der Befragten nicht @örderlich auf das Fremd-
sprachenlernen aus. Für manche ist auch der frühe Unterrichtsbeginn 
um 8:00 Uhr problematisch, vor allem @ür Lerner, die lange Wege auf 
sich nehmen müssen (manche von ihnen sind in Brandenburg unterge-
bracht).  Mehrere  Kursteilnehmer  des  zweiten  Jahrgangs  sind  unzu-
frieden mit dem Fachunterricht durch die Fachlehrer und schlagen des-
halb eine Kombination aus Fach- und Sprachlehrern vor, um besser auf 
die  sprachlichen  Verständnisprobleme  der  Lerner  im  Unterricht  ein-
gehen zu können. 

Der  fachsprachliche  Bedarf  liegt  beim  Erwerb  der  technischen 
Wissenscha�ssprache, vor allem wird hier der Wunsch nach Erweite-
rung des Fachwortschatzes genannt. Die Befragten wären gerne zu Stu-
dienbeginn fachsprachlich kompetent genug, um die Vorlesungen auf 
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Deutsch zu hören und sich aktiv auf Deutsch mit Wortbeiträgen einzu-
bringen.

Die Lerner hä0en gerne mehr Zeit zum Sprechen im Unterricht. 
Ein langsameres Lerntempo würde die Geflüchteten entlasten. Es wurde 
der Bedarf genannt, schwierigere Texte und Zeitungsartikel im Unter-
richt zu lesen. Auch der Wunsch nach mehr Kontakt zu Mu0ersprach-
lern kam mehrfach zur  Sprache.  Um diesem Bedarf  entgegenzukom-
men,  hat  die  TU  Berlin  ein  Buddy-/Tandem-Programm  ins  Leben 
gerufen,  um  die  Deutschlerner  mit  deutschsprachigen  Studenten 
zusammenzubringen,  die  ihnen  im  Universitätsalltag  helfen  können. 
Außerdem ist @ür die Kursabsolventen eine sprachliche Begleitung wäh-
rend des anschließenden Fachstudiums durch die ZEMS der TU Berlin 
vorgesehen. 

3. Fazit

Die Ergebnisse aus der Fragebogenbefragung und den Interviews mit 
Lehrern und Lernern lieferten übereinstimmende und darüber hinaus 
auch  einander  ergänzende  Ergebnisse  hinsichtlich  der  Sprachlernbe-
dürfnisse. Die untersuchte Sprachlerngruppe der geflüchteten Gasthörer 
an der TU Berlin zeichnet sich durch eine sehr hohe Lernbereitscha� 
und Motivation, durch klare Ziele und eine große Offenheit einerseits 
aus, d. h. sie haben sich auf dem Weg zu gesellscha�licher Integration 
und  beruflichem  Erfolg  gemacht.  Andererseits  kämpfen  sie  mit  den 
Belastungen einer  schwierigen Vergangenheit  und mit  den (bürokra-
tischen) Hürden der Gegenwart. Dieser besonderen Situation muss von 
Seiten der Bildungsinstitutionen flexibel begegnetet werden. Der profes-
sionelle,  fordernde  allgemein-  und  fachsprachliche  Deutschunterricht 
trägt dem bereits Rechnung. Die genannten Wünsche und Bedürfnisse 
können  hier  noch  integriert  werden.  Viele  Potentiale  wie  das  große 
Interesse an digitalen Medien und deutscher Kultur beispielsweise, kön-
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nen im Sinne der strategy analysis und der means analysis genutzt wer-
den, um die Schwächen auszugleichen. Damit der eingeschlagene Weg 
dieser angehenden Studierenden zu sozialer und beruflicher Integration 
gelingt, müssen ihre neu entwickelten Strategien des Lernens gestärkt 
und  sie  über  das  gesamte  Fachstudium  (fach-)sprachlich  und  auch 
kulturell  unterstützt  werden.  Weitere  Studien  zu  den  Sprachen  der 
Wissenscha� an der Institution Universität mit sowohl MINT-fachspezi-
fischen als auch @ächerübergreifenden Situationen sowie zur Didaktik 
wären dazu sicher hilfreich.
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Nassima Scharafutdinowa

Synonyme in der deutschen
Fachsprache der Lu�fahrt

Einleitung

Wenn auch  die  Fachsprache  nicht  auf  den  Fachwortschatz  reduziert 
werden darf, steht doch fest, dass die fachspezifische Lexik in der Fach-
kommunikation  eine  besondere  Rolle  spielt,  denn  ohne  Fachwörter 
kann das Fachwissen nicht weitergegeben werden. In der interkulturel-
len Fachkommunikation wird die Rolle der Fachlexik noch größer, denn 
von der richtigen Verwendung der Fachwörter und von der Wortwahl 
hängt die Ialität der Kommunikation ab (vgl. STEINMÜLLER 1977: 131 f; 
STEINMÜLLER 1998: 44–46). Um lexikalische und andere Schwierigkeiten 
in  der  interkulturellen  Fachkommunikation  zu  vermeiden,  soll  dem 
Erwerb des Fachwortschatzes viel Aufmerksamkeit geschenkt werden. 
Aus diesem Grunde wird großer Wert auf lexikalische Prozesse in der 
Fachsprache wie die terminologische Synonymie gelegt. 

Das Ziel dieses Beitrages ist es, die terminologische Synonymie in 
der  Lexik  der  Technikwissenscha�en  anhand  der  deutschen  Fach-
sprache der Lu�fahrt linguistisch zu analysieren. In diesem Artikel wird 
versucht, die Begriffe der Synonymie und der synonymischen Reihe zu 
beschreiben, sowie die Iellen und die Besonderheiten der terminologi-
schen Synonymie in der deutschen Fachsprache zu bestimmen. 

Als Untersuchungsmaterial diente das dreisprachige Technikwör-
terbuch  „Lu�-  und  Raumfahr0echnik:  Russisch,  Englisch,  Deutsch“ 
(KOTIK 1986) mit etwa 35.000 Stichwörtern. In der Lexikographie gibt es 
verschiedene Verfahren der Markierung der Synonymie in den Fach-
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wörterbüchern. Im analysierten Wörterbuch verwendet man die Kenn-
zeichnung s. (siehe) oder das Aufzählen, um die Synonymie der Termini 
zu zeigen. In diesem Fachwörterbuch sind die Termini nummeriert und 
die Kennzeichnung s. wird deswegen von der Nummer des Fachwortes 
begleitet, z. B.: s. 13.569.

13.569 Tragflügelrippe, Flügelrippe, Tragflügelspant, Flügelspant

Zum Begriff der Synonymie

Der Gebrauch der synonymischen Termini innerhalb einer Fachsprache 
ist eine der aktuellen Fragen der Terminologie und Lexikologie. Übri-
gens ist der Begriff der Synonymie ein in der Linguistik viel diskutiertes 
[ema. Eine plausible Definition der Synonymie bietet Ulrich: 

Inhaltliche Übereinstimmung mehrerer sprachlicher Zeichen bei ver-
schiedener Lautform; kaum einmal vollständige, totale Synonymie, 
meist nur partielle Synonymie in einer Sprache vorhanden; deshalb 
o� als Beziehung nicht nur @ür gleiche, sondern @ür ähnliche Bedeu-
tungen gebraucht (ULRICH 1972: 116). 

Die Linguisten  BU§MANN,  BUSCH,  STENSCHKE u. a.  sind der  Meinung, 
dass  die  totale  Synonymie  (auch:  absolute,  strikte,  reine  Synonymie) 
uneingeschränkte Austauschbarkeit der Synonyme in allen Kontexten 
voraussetzt; die partielle Synonymie (auch: die Homoionymie) sich auf 
Sprachzeichen bezieht, die nicht in allen Kontexten austauschbar sind 
und  in  verschiedenen Bereichen verwendet  werden (BU§MANN 2002: 
763–764; BUSCH & STENSCHKE 2008: 190). Totale Synonyme, die in ihrem 
Bedeutungsumfang gleich sind, gibt es in der Allgemeinsprache kaum. 
Sie kommen gerade (auch sehr selten) bei der Terminologie vor. Laut 
BU§MANN entsteht die  partielle  Synonymie durch ein Nebeneinander 
dialektaler (regionaler) und hochsprachlicher, umgangssprachlicher und 
fachsprachlicher  Varianten,  durch  euphemistische  Umschreibungsten-
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denzen, durch Sprachlenkung und durch Übernahme von Fremdwörtern 
(BU§MANN 2002: 763). 

Die linguistische Natur der Synonymie ist durch asymmetrische 
Beziehung zwischen dem sprachlichen Zeichen und seiner Bedeutung, 
d. h. ihrem labilen Gleichgewicht, bedingt. Normalerweise bezeichnen 
die Synonyme den gleichen Sachverhalt, und ihre Semantik ist ähnlich 
oder hat Gemeinsamkeiten. Schippan betrachtet als Synonyme Lexeme, 
die  die  Benennungen  des  gleichen  Denotats  sind,  und  deshalb  über 
einen  Kern  gleicher  Bedeutungselemente  ver@ügen,  sich  aber  durch 
periphere denotative Seme oder konnotative Merkmale oder durch bei-
des  unterscheiden  können  (vgl.  SCHIPPAN 1992:  207).  Somit  ist  die 
Gleichheit der Denotate eine notwendige Bedingung @ür Synonyme.

Unter Synonymen versteht man in der modernen Lexikologie die 
sich in ihrem Bedeutungsumfang stark ähnelnde verschiedene lexikali-
sche Einheiten. Zur Überprüfung, ob Lexeme synonym sind, verwendet 
man die mehrfache Ersatzprobe dieser Lexeme in Sätzen mit identischer 
syntaktischer Struktur.

Zum Problem der terminologischen Synonymie

Während die Synonymie in der gemeinsprachlichen Lexik als eines der 
wichtigen stilistischen Ausdrucksmi0el betrachtet wird, gibt es keine 
einheitliche Meinung hinsichtlich der Synonymie in der Fachsprache. 
Die meisten Wissenscha�ler akzeptieren den Gebrauch der synonymi-
schen Termini  in  der  Fachsprache,  obwohl  sie  diese  Erscheinung im 
Hinblick  auf  die  Terminologien  problematisch  finden.  In  diesem 
Zusammenhang schreibt Liimatainen, dass die Erscheinung der termi-
nologischen Synonymie  die  auf  Präzision  und Klarheit  ausgerichtete 
Fachkommunikation erheblich erschweren kann (vgl. LIIMATAINEN 2008: 
174). Terminologen wie Tatarinow sehen die terminologische Synony-
mie  als  positiv  an.  Er  betrachtet  sie  als  eine  Art  von  semantischen 
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Beziehungen zwischen den Termini und als die Fähigkeit der Termini, 
ein und denselben Sachverhalt zu benennen und auf seine verschiede-
nen Charakteristika aufmerksam zu machen. Der Terminologe meint, 
dass je höher das wissenscha�liche Niveau des Wissensgebiets ist, desto 
mehr  Synonyme  von  den  Fachleuten  geschaffen  werden  (vgl. 
TATARINOW 2006: 172 @). 

Mayer  schlägt  die  folgende  Definition  @ür  die  terminologische 
Synonymie vor: 

Zwei Termeme A und B sind terminologisch synonym genau dann, 
wenn sie in Bezug auf einen definierten Bezugsbereich W in ihren 
usuellen  Kontexten  ähnliche  Gebrauchsregeln  aufweisen,  im  defi-
nierten Bezugsbereich gelten und den gleichen Bezugsregeln unter-
liegen und damit  A @ür  B und B @ür  A innerhalb  des  definierten 
Bezugsbereichs  W  substituiert  werden  können,  ohne  dass  sich 
Bezugsbereich oder Bezugsregeln ändern. (MAYER 1998: 69)

Seiner Meinung nach muss die Forderung nach Austauschbarkeit der 
Synonyme in allen Kontexten eliminiert werden. 

Wie die Analyse der wissenscha�lichen Literatur über die termi-
nologische Synonymie zeigt, gibt es unterschiedliche Ansichten zu die-
sem [ema. Die Ursachen @ür synonymische Termini liegen vor allem 
in  der  Tatsache,  dass  die  Terminologie  eines  Fachgebiets  ein offenes 
System mit der Anpassungs@ähigkeit an wissenscha�liche und techni-
sche Entwicklungen darstellt.  Die  Synonymie ist  als  unvermeidliches 
Produkt der Entwicklung des Wissensbereiches bzw. seiner Terminolo-
gie zu betrachten. Die Terminologie jedes Wissensgebiets bedient die 
Fachkommunikation  in  verschiedenen  Tätigkeitsbereichen;  z. B.  im 
Betrieb, im Konstruktionsbüro, auf Symposien und Konferenzen, bei der 
Hochschulausbildung an der Universität, beim Schreiben von wissen-
scha�lichen Artikeln usw. Von den Termini erwartet man unterschiedli-
che Merkmale je nach Ziel der Fachkommunikation. Daher entsteht der 
Bedarf ein und denselben Begriff mit verschiedenen Termini zu benen-
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nen. Darüber hinaus ermöglichen es die Synonyme, Monotonie bei der 
Fachkommunikation zu vermeiden. Dies bedeutet, dass die vollständige 
Beseitigung der Synonymie die Fachkommunikation funktionell schwä-
chen kann.

Somit hat die terminologische Synonymie einen natürlichen und 
gesetzmäßigen  Charakter.  Meines Erachtens  sind  synonymische  Ter-
mini  als  ein positives Phänomen zu betrachten,  falls  sie die feineren 
Nuancen des Begriffs zum Ausdruck bringen.

Trotz der unterschiedlichen Ansätze zu der Frage der terminologi-
schen Synonymie ist das Funktionieren der Synonyme im terminologi-
schen System bereits eine Tatsache geworden. So haben in dem von mir 
analysierten dreisprachigen Technikwörterbuch „Lu�- und Raumfahrt-
technik“ von den 35.000 deutschen Termini 16.127 wenigstens ein Syno-
nym, d. h. 46 % der deutschen Termini @ür Lu�fahrt haben Synonyme. 

Typologie der terminologischen Synonyme

Nach  der  Beziehung  der  Bedeutungsgleichheit  (Identität)  oder  der 
Bedeutungsähnlichkeit  unterscheidet man totale (absolute)  Synonyme 
und partielle Synonyme. 

Die totalen Synonyme sind in ihren semantischen Strukturen völ-
lig identisch. Sie beziehen sich auf dieselbe Erscheinung der objektiven 
Realität und können in der gleichen Textumgebung @üreinander au�re-
ten. Die totalen Synonyme sind hauptsächlich in den Terminologien zu 
finden.

Es  gibt  zwei  Arten  von  totalen  terminologischen  Synonymen: 
Duble0en und Varianten. Terminologische Duble0en sind absolute Syn-
onyme  mit  identischer  Bedeutung  bei  unterschiedlicher  Lautgestalt. 
Varianten sind Synonyme, die im Ergebnis der Variation der Form des 
Fachwortes entstehen. In der Terminologie der Lu�fahrt sind verschie-
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dene  Typen  von  Varianten  vertreten:  graphische,  phonetisch-graphi-
sche,  morphologische,  syntaktische,  morphologisch-syntaktische Vari-
anten,  z. B:  Transportflugzeug //  Transporter;  dreistrahliges  Flugzeug //  
Flugzeug mit drei Strahltriebwerken // Strahlflugzeug mit drei Triebwer-
ken; Großraumflugzeug // Flugzeug mit Großraumrumpf; Zugschrauben-
flugzeug // Flugzeug mit Zugschrauben; Kippflügelflugzeug // Kippflügler;  
ultrakurzstartendes  und  -landendes  Flugzeug  //  USTOL-Flugzeug;  KM-
Flugzeug // Kolbenmotorflugzeug.

Terminologische Duble0en sind sowohl semantisch als auch stilis-
tisch gleich und können in drei Gruppen gegliedert werden:

(1) synonyme Termini, die unterschiedlichen chronologischen Status 
haben

(2) territoriale Synonyme, die in verschiedenen Regionen verwendet 
werden

(3) interlinguale (deutsche und fremdsprachige) Duble0en.
Folgende  Beispiele  illustrieren  die  Duble0en  in  der  deutschen  Fach-
sprache der Lu�fahrt:  Zweiradfahrwerk // Zweiradfahrgestell; Höhenru-
derscharnier // Höhenrudergelenk; Schwimmwerk // Wasserungsgestell //  
Schwimmergestell;  Versuchsflugzeug  //  Experimentalflugzeug  //  Test-
flugzeug Geschä3sstrahlflugzeug // Business-Jet; strahlgetriebenes Passa-
gierflugzeug // Jet. 

Die totalen Synonyme er@üllen die Funktion der Vermeidung von 
unnötigen Wiederholungen (z. B.  Zwillingskufenfahrwerk //  Doppelku-
fenfahrwerk; Frachtflugzeug // Lastenflugzeug // Transportflugzeug). Par-
tielle  Synonyme  liegen  dann  vor,  wenn  die  Termini  nicht  in  allen 
Bedeutungsvarianten übereinstimmen. Ich untergliedere partielle Syn-
onyme in folgende Gruppen: 

(1) semantische Synonyme, die sich nach ihren Bedeutungsscha0ie-
rungen differenzieren lassen (Probeflug // Werksta=flug; Notlan-
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dungsplatz // Reserveflugplatz;
(2) stilistische Synonyme, die in verschiedenen Situationen verwen-

det  werden  und  unterschiedliche  stilistische  Färbungen  haben 
(Einsteigleiter // Montagebühne);

(3) kontextuelle Synonyme, die in einem bestimmten Kontext oder 
in  einer  bestimmten  Textsorte  vorkommen,  z. B: 
Doppelflugzeug  //  „Huckepack-Flugzeug“  //  Zwillingsflugzeug  //  
Vater- und -Sohn-Flugzeug // Mistelflugzeug.

Partielle  Synonyme er@üllen  verschiedene Aufgaben.  Partielle  seman-
tische  Synonyme haben  eine  präzisierende  Funktion,  der  die  Ersatz-
funktion zugrunde liegt. Die Aufgabe der präzisierenden Funktion ist 
es, die Benennung der Gegenstände und Sachverhalte zu konkretisieren, 
z. B: dünner Flügel // schlanker Flügel // Flügel kleiner Streckung.

Die Aufgabe der stilistischen Funktion von Termini besteht darin, 
den stilistisch neutralen Charakter des Terminus zu zeigen oder die sti-
listische Markierung des metaphorisch gebildeten Synonyms hervorzu-
heben. Meiner Meinung nach können metaphorisch gebildete Termini 
stilistisch markiert werden. Die terminologische Synonymie ermöglicht 
es uns, ein treffendes Wort auszuwählen. Zum Beispiel hat der der Ter-
minus  Rumpfnase in der folgenden synonymischen Reihe einen emo-
tional-expressiven Charakter:  Rumpfbug // Rumpfbugsektion // Rumpf-
spitze  //  Rumpfvorderteil  //  Rumpfnase.  Der  stilistisch  markierte 
Terminus  Rumpfnase wird  in  der  Regel  in  der  mündlichen  Fach-
kommunikation  oder  in  populärwissenscha�lichen  Zeitschri�en  ver-
wendet. 

Nach dem Bestandteil  der  Morpheme  können  Synonyme einen 
unterschiedlichen oder denselben Wortstamm haben. Beispiele @ür Syn-
onyme mit unterschiedlichen Wortstämmen lauten: Hafen // Flugplatz //  
Landefläche;  ]erruder //  Verwindungsklappe.  Beispiele @ür Synonyme 
mit dem gleichen Grundwort sind: Ausweichplatz // Behelfsplatz // Not-
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landeplatz;  Flügelendquerruder  //  Flügelspitzenquerruder.  In  der  deut-
schen Terminologie der Lu�fahrt findet man viel mehr Synonyme mit 
dem gleichen Stamm oder Grundwort als mit unterschiedlichen Stäm-
men. Dazu trägt das Funktionieren einer großen Anzahl von deverbati-
ven Termini-Substantiven bei, gebildet anhand verschiedener synony-
mischer Ableitungssuffixe, z. B.:  Abbremsen // Abbremsung; Landung //  
Landen; Montage // Montierung; Abfangen // Abfangung; Brennstofftan-
ken  //  Brennstoffbetankung;  Ausblasen  //  Ausblasung;  Fließ  //  Fließen;  
Durchflug  //  Durchfliegen.  Außerdem  werden  viele  terminologische 
Wortgruppen  in  eine  Zusammensetzung  umstrukturiert,  z. B.  super-
leichtes Flugzeug // Ultraleichtflugzeug; Flugzeug mit gepfeiltem Flügel //  
Pfeilflügelflugzeug; ferngelenktes Flugzeug // Fernlenkflugzeug.

Für alle Arten von Synonymen verwende ich im Weieren die Ter-
mini „terminologische Synonyme“ oder „synonymische Termini“. 

Oellen der terminologischen Synonymie

Es gibt verschiedene Iellen der Synonymie von Termini. Anhand der 
deutschen Fachsprache der Lu�fahrt habe ich folgende Verfahren der 
Entstehung  von  terminologischen  Synonymen  herausgefunden  (vgl. 
SCHARAFUTDINOWA 2013: 213 f.; SCHARAFUTDINOWA 2016: 98–103):

(1) Das Grundwort des zusammengesetzten Terminus oder das Kern-
wort der terminologischen Wortgruppe hat folgende Synonyme: 
Steuerungsvorrichtung  //  Steuereinrichtung;  Doppler-Anlage  //  
Doppler-Gerät.

(2) Die  determinierende  Konstituente  der  terminologischen  Wort-
gruppe oder des zusammengesetzten Terminus hat folgende Syn-
onyme:  senkrechtstartendes  Flugzeug  //  vertikalstartendes  Flug-
zeug. Dabei geht es o� nicht um allgemeinsprachliche, sondern  
um fachsprachliche Synonyme, z. B.: Notbehälter // Reservebehäl-
ter;  höhenleitwerksloses  Flugzeug  //  schwanzloses  Flugzeug;  
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Schlechtwe=erflugzeug // Allwe=erflugzeug; Flügelendquerruder //  
Flügelspitzenquerruder. 

(3) Die kurze Variante des Terminus und der vollständige Terminus 
(die  Vollform)  bilden  eine  synonymische  Reihe.  Der  Terminus 
kann  auf  verschiedene  Weise  gekürzt  werden  (vgl. 
SCHARAFUTDINOWA 2001: 116):
� Eliminierung sowohl  des Grundwortes als  auch des Endteils 

des determinierenden Erstgliedes und Hinzu@ügung des Suffi-
xes -er, z. B.:  Segler ← Segelflugzeug, Jäger ← Jagdflugzeug,  
Bomber  ←  Bombenflugzeug,  Schlepper  ←  Schleppflugzeug;  
Nurflügler ← Nurflügelflugzeug; Gleiter ← Gleitflugzeug.

� Eliminierung  der  determinierenden  Komponente  des  Termi-
nus, z. B.: Kanal ← Windkanal. 

� Eliminierung des Endteils der determinierenden Komponente: 
AZ-Antenne ← Azimutantenne.

� Eliminierung des Grundwortes, z. B.:  Strahlturbine ← Strahl-
turbinentriebwerk, Turbofan ← Turbofan-Triebwerk, Turboprop  
← Turboproptriebwerk. 

� Eliminierung  des  Grundwortes  und  des  Endteils  der  deter-
minierenden  Komponente,  z. B.:  Einmot  (;)  ←  einmotoriges  
Flugzeug, Zweimot (;) ← Zweimotorenflugzeug, zweimotoriges  
Flugzeug. 

� Eliminierung  eines  Mi0elelements  des  Terminus,  z. B.: 
Infrarot-Suchkopf  ←  Infrarotzielsuchkopf;  Radarsuchkopf  ←  
Radarzielsuchkopf.  Auf  diese  Weise  entstehen  sogenannte 
Klammerformen. 

� Eliminierung des Endteils eines Simplex, auf solche Weise ent-
stehen sogenannte Kopfwörter, z. B.:  Akku (m) ← Akkumula-
tor; Prop (m) ← Propeller; Heli (m) ← Helikopter.
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� Buchstaben-  und  Silben-Kurzwortbildung,  z. B.:  VPS  ← 
Vakuum-Plasma-Spritzen; DFS ← Deutsche Flugsicherung; Jabo  
← Jagdbomber; Fusta ← Funkstation; FB // Flugboot; FS-Lotse //  
Flugsicherungslotse // FL // Fluglotse; PTL-Triebwerk // Propeller-
turbinen-Lu3strahltriebwerk. 

(4) Das  durch  ein  semantisches  (metaphorisches)  Verfahren 
geschaffene Fachwort und der durch ein anderes Verfahren gebil-
dete Terminus bilden eine synonymische Reihe, z. B.:  Knickflü-
gel // Möwenflügel; Trägerflugzeug // Mu=erflugzeug. 

(5) Der  Anglizismus  und  der  native  (deutsche)  Terminus:  Jet 
(engl.) //  strahlgetriebenes  Passagierflugzeug;  Cockpit (engl.)  //  
Pilotenraum // Besatzungskabine.

(6) Termini-Synonyme, die anhand der synonymischen Suffixe ent-
standen sind: trägheitsfrei // trägheitslos; antriebsfrei // antriebslos. 

(7) Terminologische  Wortgruppen  und  zusammengesetzte  Termini 
können synonym sein.  Bei  der  Transformation  in  eine  andere 
Wortbildungsstruktur können einige Bestandteile des Terminus 
verändert und durch Synonyme ersetzt werden:  hinterer Rumpf-
behälter // Rumpfheckbehälter; einrotoriger Hubschrauber // Einro-
torhubschrauber;  Hubschrauber  mit  Tandemrotoren  //  Tandemro-
torhubschrauber; Flugzeug mit Radarausrüstung // Radarflugzeug. 

(8) Der Terminus mit dem graphischen oder symbolischen Bestand-
teil  und  das  auf  übliche  Verfahren  gebildete  Fachwort: L-
Antenne // geknickte Antenne; Flügel mit S-;örmiger Vorderkante //  
Ogee-Flügel.

(9) Die  Änderung der  Wortfolge  des  Grundwortes  und der  deter-
minierenden  Komponente  des  Terminus:  Flugzeugschlepp  //  
Schleppflug.

(10) Der Eponymterminus, der in seiner Wortbildungsstruktur einen 
oder  mehrere  Eigennamen enthält,  und das  durch  ein  anderes 



Synonyme in der deutschen Fachsprache der Lu�fahrt  339

Verfahren  gebildete  Fachwort:  Stefan-Boltzmann-Konstante  //  
Stefan-Boltzmannsche  Konstante  //  Strahlungskonstante;  Raman-
Effekt // Kombinationsstreuung des Lichts. 

Insgesamt habe ich zehn Iellen der terminologischen Synonymie her-
ausgefunden. Die Hauptursache @ür die aktive Bildung und Verwendung 
der synonymischen Termini sehe ich darin, dass menschliches Denken 
geeignet  ist,  neue  Merkmale  des  schon  terminologisch  benannten 
Gegenstandes oder Sachverhaltes festzustellen und ihn neu zu benen-
nen. Der technische Gegenstand kann neu benannt werden auch auf 
Grund einer neuen Assoziation mit dem ähnlichen Merkmal eines ande-
ren  Sachverhaltes,  z. B.  anhand  der  metaphorischen  und  metonymi-
schen Verfahren. Die dri0e Ursache ist durch die Tendenz der Termini 
zur Kürze zu erklären, weil in der Fachsprache der Lu�fahrt sehr viel 
abgekürzte Termini  zu finden sind, vgl.:  Jagdbombenflugzeug // Jagd-
bomber // Jabo. Der „Englisch-Hype“ ist auch als eine der Ursachen der 
terminologischen Synonymie zu betrachten,  denn neben den nativen 
(deutschen)  Termini  funktionieren in der Fachsprache auch Anglizis-
men.

Zum Begriff der synonymischen Reihe

Bei der Synonymie entstehen nicht nur die paarigen Beziehungen, son-
dern o� mehrgliedrige synonymische Reihen oder Gruppen. Die syn -
onymische  Reihe  besteht  aus  Termini,  die  einige  gemeinsame  Seme 
haben.  Das  Zentrum  einer  solchen  Reihe  bildet  die  Dominante  (das 
Grundsynonym,  der  Haup0erminus),  die  den  Bedeutungsinhalt  am 
treffendsten nennt. Die Dominante ist eine Invariante der anderen Ter-
mini der synonymischen Reihe, und um sie herum gruppieren sich die 
weiteren Fachwörter.

Die  Nennfunktion  ermöglicht  es,  terminologische  Synonyme in 
eine  offene  Reihe  zu  gruppieren,  die  mit  der  Weiterentwicklung der 
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Wissenscha� und Technik ergänzt oder mit dem Herauslösen des Ter-
minus aus der aktiven Fachlexik verringert werden kann. Die synony-
mische  Reihe  beruht  auf  dem gemeinsamen Segment  der  Bedeutung 
aller Termini dieser Reihe, das als gemeinsames semantisches Merkmal 
dieser Reihe au�ri0. In der deutschen Fachsprache der Lu�fahrt beob-
achtet man eine große Anzahl von mehrgliedrigen synonymischen Rei-
hen,  z. B.:  Zweimannflugzeug  //  zweisitziges  Flugzeug  //  Zweisitzer  //  
Doppelsitzer; Steuerrad // Ruderrad // Lenkrad // Handrad.

Bei der Untersuchung der strukturellen Besonderheiten von Lu�-
fahr0ermini berücksichtige ich die Anzahl der Glieder, d. h. Termini, in 
der synonymischen Reihe und gruppieren sie. Die Anzahl der termino-
logischen  Synonyme in  der  synonymischen  Reihe  kann zwei  bis  elf 
betragen.  Zur  ersten Gruppe  gehören synonymische  Reihen,  die  aus 
zwei Gliedern bestehen. Die Anzahl der aus zwei Termini bestehenden 
synonymischen Reihen beträgt in der deutschen Fachsprache der Lu�-
fahrt 19,7 %,  z. B.:  Höhenatemmaske  //  Atemmaske;  Bordfeuerlöschan-
lage // Bordfeuerlöscher; Bugrad // Vorderrad; Fallschirmdach // Schirm-
kappe; Test-Fallschirmspringer // Fallschirmtester. 

Die Anzahl der synonymischen Reihen mit drei Termini beläu� 
sich  auf  38,3 %.  Einige  Beispiele  da@ür  sind:  Doppelrumpfflugzeug  //  
Zweirumpfflugzeug  //  Zwillingsrumpfflugzeug;  Zweimannflugzeug  //  
zweisitziges Flugzeug // Zweisitzer; Druckschraubenflugzeug // Flugzeug  
mit Druckschraube // Druckschrauber; einkurven // kurvenfliegen // kur-
ven; Dreifachleitwerk // Leitwerk mit drei Seitenleitwerken // dreifaches  
Leitwerk.

Zur dri0en Gruppe ordnen wir synonymische Reihen, die aus vier 
Termini-Synonymen bestehen.  Sie  machen  18,8 %  aus.  Folgende  Bei-
spiele  verdeutlichen  dies:  Bombardierungsflugzeug  //  Bombenträger  //  
Bekämpfungsflugzeug // Bomber; Reifen // Pneu // Bereifung // Pneumatik;  
Flügel ohne Dick // dünner Flügel // schlanker Flügel // Flügel kleiner Dick;  
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Ersatz;ührer // Ersatzmann // Ersatzpilot // beigeordneter Flugzeug;ührer;  
Flügelteil // Flügelabschni= // Flügelelement // Teilflügel.

Die  Anzahl  der  synonymischen  Reihen,  die  aus  @ünf  Termini 
bestehen, beträgt im terminologischen System 13,8 %, z. B.:  Bergungs-
ausrüstung  //  Bergungshilfe  //  Re=ungsausrüstung  //  Re=ungsgerät  //  
Sicherheitsgerät; Ablationswerkstoff // Ablationsmaterial // Ablativ-Mate-
rial // ablativer Werkstoff // ablativer Überzug; Bildaufnahme // Lu3bild-
aufnahme // Lu3bildherstellung // Lu3bildwesen // Lu3photographie; Flü-
gel // Tragflügel // tragender Flügel // Tragfläche // tragende Fläche.

Die synonymischen Reihen mit sechs Termini-Synonymen betra-
gen 9,2 %, z. B.: Airport // Flughafen // Flugplatz // Lu3verkehrszentrum //  
Sonderlandeplatz // Verkehrslandeplatz; Bordbesatzung // Bordmannscha3  
//  Bedienung  //  Bemannung  //  Besatzung  //  Menschen;  Rumpfbug  //  
Rumpfnasensektion // Rumpfsitze // Rumpfvorderteil // Rumpfnase // Bug-
nase; Einziehfahrgestell // Einziehfahrwerk // Verschwindfahrgestell // Ver-
schwindfahrwerk // aufziehbares Fahrwerk // einfahrbares Fahrwerk. 

Die  synonymischen Reihen mit  sieben oder  mehr Termini  sind 
sehr selten. In der deutschen Terminologie der Lu�fahrt gelang es mir, 
nur zwei synonymische Reihen mit elf Termini zu finden:

(1) Abstellfeld // Abweichflughafen // Auflockerungsplatz // Ausweich-
hafen //  Ausweichplatz //  Behelfsflugplatz //  Behelfslandeplatz //  
Behelfsplatz  //  Notlandeplatz  //  Notlandungsplatz  //  Reserveflug-
platz; 

(2) Betankungskra3wagen  //  Brennstofftankwagen  //  Flugkra3stoff-
Tankwagen // Kra3stofftankwagen // Tanker // Tankermaschine //  
Tankkra3wagen // Au3ankfahrzeug // Brennstoffwagen // Fahrtank  
// Treibstoffwagen.
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Zusammenfassung

Im terminologischen System der Lu�fahrt werden synonymische Ter-
mini aktiv angewandt. Fast die Häl�e (46 %) der von  mir  analysierten 
Termini der Lu�fahrt haben Synonyme. Die Anzahl der Termini in der 
synonymischen Reihe  variiert  zwischen zwei  und  elf.  Synonymische 
Reihen mit drei Termini sind am häufigsten (38,3 %). Synonymische Rei-
hen  mit  sieben,  acht,  neun,  zehn  oder  elf  Termini  kommen  nur  in 
geringer Anzahl vor.

Es  gibt  verschiedene  Iellen  der  terminologischen  Synonymie. 
Anhand der deutschen Termini der Lu�fahrt wurden zehn Verfahren 
der Entstehung von terminologischen Synonymen herausgefunden und 
beschrieben.

Die Ursachen @ür die terminologische Synonymie sind darin zu 
sehen, dass die Terminologie eines Fachgebiets anstrebt, neue wissen-
scha�lich-technische Entwicklungen widerzuspiegeln und neue Merk-
male des technischen Gerätes bei der Benennung zu berücksichtigen.
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Yan Xu-Lackner

Zum Kulturbegriff im Fach
Chinesisch als Fremdsprache

2e Clash of  Civilizations von Samuel  HUNTINGTON erschien im Jahr 
1996 und wurde in kürzester Zeit vielfach verlegt und übersetzt. Die 
Hypothese dieses Buches, dass es im 21. Jahrhundert zu Konflikten zwi-
schen verschiedenen Kulturräumen, insbesondere der westlichen Zivili-
sation mit dem chinesischen und dem islamischen Kulturraum kommen 
könnte, löste gegen Ende des letzten Jahrhunderts weltweit kontroverse 
Deba0en aus und wurde vor allem im Westen he�ig kritisiert.  Nach 
dem Ende  des  Ost-West-Konfliktes  beschleunigte  sich  die  Globalisie-
rung, und der Diskurs im Westen war stark von kritischer (teilweise 
ausschließlich  selbstkritischer)  Reflexion  und  schlechtem  Gewissen 
begleitet,  was zur Folge ha0e,  dass „Multi-Kulti“  o� überhaupt nicht  
kritisch hinterfragt werden dur�e, und Toleranz und Respekt vor ande-
ren Kulturen letztendlich ein politisches Schlagwort bzw. ein KampVe-
griff geworden sind. Eine differenzierte Haltung dem Eigenen und dem 
Fremden gegenüber war zwar theoretisch, aber nicht faktisch vorhan-
den,  weil  sie  letztendlich  nicht  konkret  miteinander  in  Beziehung 
gestellt wurden. Das Buch war geradezu ein Schock @ür die Intellektuel-
len der westlichen Länder, weil Kultur, insbesondere die fremde Kultur, 
im  Rausch  der  Multikulturalität  keine  Bedrohung  darstellen  dur�e. 
Nach zwanzig Jahren scheint jedoch der Begriff „Kulturkamp@“ in den  
Horizont des Denkens im Westen eingetreten zu sein. Der Konflikt der 
westlichen Zivilisation mit dem islamischen Kulturraum begleitet unse-
ren  Alltag.  Wie  verhält  sich  der  chinesische  Kulturraum?  Welches 
Schicksal hat der Kulturbegriff in China in den letzten zwanzig Jahren 
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erfahren  und  wie  hat  er  sich  entwickelt?  Das  Fach  Chinesisch  als 
Fremdsprache,  seine  Entstehung  und  Entwicklung  scheinen  mir  gut 
geeignet @ür eine exemplarische Analyse des Kulturbegriffes in China in 
den letzten zwanzig Jahren zu sein. Umgekehrt ist es sicher nicht über-
trieben zu behaupten, dass das Fach ohne Berücksichtigung des Kultur-
begriffes gar nicht zu verstehen ist. 

1. Kulturbegriff in der jüngsten Entwicklung in China

Um aufzuzeigen, wie sich der Kulturbegriff in China in der jüngsten  
Vergangenheit entwickelt hat, ist es notwendig, uns einen kurzen Über-
blick über verschiedene Phasen zu verschaffen.

Im Gefolge der Öffnungspolitik Ende der 1970er Jahre dur�en die 
Chinesen nach zwanzig Jahren „Geschlossenheit“ und der daraus fol-
genden Abgeschlossenheit und Selbstabgrenzung wieder in die Welt bli-
cken. Die Wiederbesinnung auf chinesische Tradition war eng mit der 
Suche nach Selbstbestimmung in der Weltgemeinscha� und nach einer 
neuen Identitätsbildung verbunden.  Da@ür  wurden chinesische  Werte 
ausgegraben oder durch den Entwurf eines Gegenbildes zu einer nicht 
selten reduktionistischen Sicht des Westens neu gewonnen. 

Die  Rückbesinnung auf  die  kulturelle  Tradition seit  den 1980er 
Jahren erfolgte auf verschiedenen Ebenen: Chronologisch gesehen lag 
der Schwerpunkt von Anfang der 80er Jahre bis 1984 in der Diskussion 
in den Intellektuellenkreisen, 1984 bis 1985 erfolgte eine Diskussion auf 
breiterer  Basis.  Die  wichtigsten  Zeitungen  und  Zeitschri�en  waren 
beteiligt. Ab 1986 folgte das „Buchreihen-Fieber“ (congshu re) (vgl. Geist 
1996: 5). Die Buchreihen befassten sich in erster Linie mit der Begeg-
nung der chinesischen und westlichen Kulturen.

Ha0e man sich in den 80er Jahren des letzten Jahrhunderts noch 
um die  Wiederbelebung der  chinesischen Kultur  bemüht,  die  in  der 
Kulturrevolution verwüstet worden war, so entstand in den 1990er Jah-
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ren in den intellektuellen Milieus ein neuer Trend zum „Pluralismus der 
chinesischen Kulturen“. „Kultur sta0 Politik“ war die Devise der chine-
sischen Regierung nach dem 4. Juni 1989, denn in der Kultur sah sie 
eine  gute  Chance,  ihren  „Sozialismus  mit  chinesischer  Prägung"  zu 
rechtfertigen. Traditionelle Kultur wurde nicht negiert, sondern galt all-
gemein als positiv. Auch zahlreiche Intellektuelle unterstützten die Idee 
einer  Renaissance  der  chinesischen Kultur.  Im Zuge viel  diskutierter 
Differenzierungsbemühungen  wurde  schließlich  von  staatlicher  Seite 
die Rückbesinnung auf die lange Dauer der chinesischen Kultur (und 
diesmal  weitaus  weniger  im  Sinne  eines  Pluralismus)  betont,  wenn 
nicht verordnet.

Chinesen  fingen  massiv  an,  von  „Teekultur“,  „Schnapskultur“, 
„Kanalkultur“,  „Schri�zeichenkultur“  usw.  zu  sprechen.  Bereits  seit 
Ende der 1980er Jahre erschienen zahlreiche historische Werke mit dem 
Suffix „Kultur“ (chinesisch wenhua), z. B. „Kultur des Essens in China“ 
(Zhongguo  yinshi  wenhua),  „Kultur  der  Maske  in  China“  (Zhongguo 
mianju  wenhua)  etc.,  deren  Zahl  in  den  1990er  Jahren  inflationär 
anwuchs, so dass zu vermuten ist, dass bereits die Nennung des Begrif-
fes  „Kultur“  die  Verkaufszahlen  erhöhte.  Das  Kultur-Fieber  in  den 
1980er  Jahren  fand  überwiegend  im  weltanschaulichen  und  geistes-
wissenscha�lichen Bereich sta0, und Kultur wurde in der Folge auch 
Gegenstand  einer  offiziellen  Diskussion,  während  der  Begriff in  den  
1990er Jahren fast  inflationär verwendet  und als Etike0 in fast  allen  
lebensweltlichen Bereichen eingesetzt wurde. 

Die  Deba0en über  die  Konfuzianisierung Asiens  in  den  1980er 
Jahren, in der die sogenannten vier kleinen Drachen in Asien, vor allem 
Singapur,  ihre  wirtscha�lichen Erfolge auf  die  konfuzianische Kultur 
zurückzu@ühren versuchten, und der [ese von der Unvereinbarkeit des 
Konfuzianismus mit der Moderne vehement widersprochen wurde, setz-
ten auch eine Diskussion über eine Modernisierung des Konfuzianismus 
in  Gang.  Konservative  Intellektuelle  diskutierten  über  einen chinesi-
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schen Modernisierungsweg, d. h. über eine Modernisierung, die an die 
kulturelle Tradition anknüp�. Es gab zwar Schni0stellen zwischen der 
Kulturdeba0e in der VR China und der international ge@ührten Konfu-
zianismusdiskussion.  Doch  die  positive  Bewertung  konfuzianischer 
Werte  in  Hinblick  auf  wirtscha�liche  Entwicklung  stand  damals 
zunächst nicht im Mi0elpunkt der Kulturdeba0e in der VR China. Dies 
änderte sich allerdings in den 90er Jahren des letzten Jahrhunderts bzw. 
im 21. Jahrhundert. 1996 wurde in Ifu, der Heimat des Konfuzius, das 
Confucius  Research  Institute gegründet,  eine  gigantisch  angelegte 
Anlage  mit  chinesischem Garten,  Brücken  und  zahlreichen  weiteren 
chinesischen  architektonischen  Elementen,  die  eher  die  Assoziation 
eines  heiligen  Tempels  als  eines  Forschungsinstituts  wecken  (vgl. 
KONGZI YANJIUYUAN 2011). 

Wenn mit dem Confucius Research Institute in Ifu noch die Idee 
verbunden war, ein kulturelles Rückzugsgebiet im Sinne der Selbstbe-
hauptung zu erschaffen, dann ist das rasante Wachstum der Konfuzius-
Institute seit 2005 eine kulturelle Offensive, die von der Idee getragen 
ist,  dass die chinesische Kultur weltweit  zugänglich gemacht werden 
muss.  Seitdem reist  Konfuzius als  Kulturbote durch die Welt.  Da die 
weltweiten Konfuzius-Institute von derselben Organisation zur Verbrei-
tung des Chinesischen als Fremdsprache ge@ördert werden, werden wir 
im Folgenden separat auf diese Entwicklung eingehen.

2. Entstehung des Faches Chinesisch als Fremdsprache

Chinesisch  als  Fremdsprache  ist  ein  relativ  junges  Fach,  das  1983 
zunächst in der Fremdsprachenabteilung am Beijing Language Institute 
(Beijing  Yuyan  Xueyuan,  später  in  Beijing  Language  and  Culture  
University umbenannt) eingerichtet wurde. Zwei Jahre später etablier-
ten drei weitere Hochschulen, nämlich Beijing Foreign Studies Institute, 
Shanghai  Foreign  Studies  Institute (beide  Institute  wurden  später  zu 
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Universitäten) und die  China East Normal University ebenfalls ein ver-
gleichbares  Fach.  Jedoch  besaß  dieses  Fach  zunächst  keine  offizielle 
Bezeichnung.  1988  veröffentlichte  das  Bildungsministerium  einen 
„Katalog der Fächer mit Bachelor-Abschluß an allgemeinen Hochschu-
len“ (Putong gaodeng xuexiao benke zhuanye mulu)  und „Bestimmung 
der Fächereinrichtung an allgemeinen Hochschulen“ (Putong gaodeng 
xuexiao  benke  zhuanye  shezhi  guiding).  Unterhalb  der  Kategorie  der 
„Chinesischen Sprache und Literatur“ als primäres Fach mit dem Code 
0501 wurde „Chinesisch als Fremdsprache“ als sekundäres Fach mit dem 
Code 050103 rubriziert; damit schlug die Geburtsstunde dieses Faches 
(vgl. WU & YAN 2009: 1). Das Fach hat eine Reihe von unterschiedlichen 
chinesischen Bezeichnungen erlebt, und dieser Umstand verweist eben 
auch auf den Findungsprozess des Faches. Der Einfachheit halber ver-
wenden wir hier kontinuierlich den Ausdruck „Chinesisch als Fremd-
sprache“.

1989 fand eine „Tagung zum Fach Chinesisch als Fremdsprache“ in 
Suzhou sta0, auf der das Ausbildungsziel konkretisiert wurde: Dieses 
Fach sei dazu bestimmt, Menschen @ür Chinesisch als Fremdsprache und 
@ür den Kulturaustausch zwischen China und dem Ausland auszubilden. 
Von diesem Ausbildungsziel ausgehend umfasst das Fach Lehrveranstal-
tungen, die in drei Bereiche gegliedert werden: Fremdsprache, Linguis-
tik, Literatur und Kultur. 1997 fand ein Symposium „zur Vertiefung des 
AuVaus des Faches Chinesisch als Fremdsprache“ sta0, in dem Konsens 
darüber erzielt wurde, das Ausbildungsziel zu erweitern; man zielte also 
auf  Ausbildung einer  Art von Multi-Tasking-Talenten.  Das heißt,  auf 
der einen Seite sollten Absolventen über Kenntnisse der chinesischen 
Sprache und der Fremdsprache ver@ügen, auf der anderen Seite jedoch 
auch in chinesischer Kultur geschult sein. Des Weiteren sollten sie auch 
Kenntnisse der Diplomatie und allgemeinem „diplomatischem Umgang“ 
besitzen, gleichzeitig aber auch mit den pädagogischen Prinzipien und 
Unterrichtsmethoden vertraut sein (vgl. WU & YAN 2009: 1). 
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In dieser Entwicklung spielt das Hanban (Guojia hanyu guoji tuiguang 
lingdao xiaozu), also das Staatliche Amt zur internationalen Verbreitung 
der  chinesischen  Sprache,  eine  zentrale  Rolle:  Gegründet  wurde  das 
Amt im Juli 1987, zunächst als staatliche Leitungsgruppe zum Unter-
richt des Chinesischen als Fremdsprache (Guojia duiwai hanyu jiaoxue 
lingdao xiaozu). Die Leitungsgruppe besteht aus Mitgliedern aus zwölf 
Staatsministerien und Behörden, unter anderem dem Bildungsministe-
rium, dem Büro @ür Überseeangelegenheiten des Staatsrates, dem Büro 
des  Staatsrates  @ür  Auswärtige  Angelegenheiten,  dem Außenministe-
rium,  dem Kultusministerium,  dem Ministerium @ür  Radio,  Film und 
Fernsehen, dem Presseamt, dem staatlichen Komitee @ür Angelegenhei-
ten der Sprache und Schri� sowie dem Beijing Language Institute (fun-
giert seit 1998 nicht mehr als Mitglied in diesem Amt) und ist dem Bil-
dungsministerium untergeordnet. Seit 2002 ist aus der Leitungsgruppe 
das Staatliche Amt entstanden. Die Vermutung liegt nahe, dass China 
durch  die  Gründung  dieses  Amtes  der  Verbreitung  der  chinesischen 
Sprache eine besondere Aufmerksamkeit gewidmet hat und weiterhin 
widmet. Die Verbreitung des Chinesischen wird seitdem zentral geleitet 
und koordiniert, was zu einer rasanten Entwicklung dieses Bereiches 
ge@ührt hat. Das Amt sieht seine Aufgaben in der „weltweiten Verbrei-
tung der chinesischen Sprache, um das Verständnis über China im Aus-
land zu vertiefen“ (vgl.  h0p://www.hanban.edu.cn/).  Das Ziel  besteht 
darin, dass „Chinesisch aus den Pforten Chinas hinaustri0 und sich in  
Asien und der Welt verbreitet“ (ebd.). 

2008 wurde der erste Campus in Zusammenarbeit  mit der  East  
China Normal University zur Verbreitung der chinesischen Sprache eta-
bliert, der sich auf Lehrerfortbildung spezialisiert hat. Mi0lerweile sind 
19 solcher Bildungsstä0en mit unterschiedlichen Schwerpunkten ent-
standen. Es gibt mehr als 130 Hochschulen, die das Fach „Chinesisch als 
Fremdsprache“ anbieten (vgl. WU & YAN 2009: 1 f.).

http://www.hanban.edu.cn/
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3. Erweiterung der Verbreitung der Sprache durch Verbrei-
tung der Kultur

2004 erweiterte sich das Hanban mit der Gründung des ersten Konfu-
zius-Instituts in Seoul zur „Zentrale der Konfuzius-Institute“, also zur 
Hauptverwaltung der nun weltweit 500 Konfuzius-Institute und knapp 
1000  Konfuzius-Klassenzimmer,  die  als  Joint-Ventures  mit  ausländi-
schen Bildungsinstitutionen, meist Universitäten, organisiert sind. Diese 
Einrichtungen sind nicht zu verwechseln mit den bislang weltweit rund 
20  chinesischen  Kulturzentren,  die  von  der  Volksrepublik  finanziert 
werden  und  dem  Kulturministerium  unterstehen.  Da  das  Hanban 
zunächst als  das Amt zur Verbreitung der chinesischen Sprache fun-
gierte  und  die  Verantwortlichen  vorwiegend  aus  dem  Bereich  des 
Chinesischen als Fremdsprache stammten, war der Fokus der Arbeit in 
der  frühen  Phase  des  Konfuzius-Instituts  fast  ausschließlich  auf  die 
Sprache gerichtet. Und eine strenge Trennung zwischen Sprache und 
Kultur war zu beobachten, weil das Hanban im chinesischen bürokra-
tischen Kontext @ür Sprache, das Kulturministerium dagegen @ür Kultur 
verantwortlich zeichnete. Jedoch trat auch @ür die Aktivitäten des Han-
ban Kultur bald als die neben der Sprachvermi0lung wichtigste Kompo-
nente hinzu.

Weltweit erleben wir seit den 90er Jahren des letzten Jahrhunderts 
einen „cultural  turn“,  und auch China bildete  – in der  globalisierten 
Welt – keine Ausnahme. Die interkulturellen Ansätze sind ebenfalls in 
China angekommen, wie wir in der späteren Analyse noch sehen wer-
den. Durch die gezielte Entpolitisierung in den 1990er Jahren und die 
verstärkte Förderung des nationalen Selbstbewusstseins ist der Boden 
@ür eine Kulturoffensive vorbereitet worden. Die weltweite Verbreitung 
von chinesischer  so3 power ,  insbesondere  als  Gegengewicht  zur  US-
Popkultur,  nimmt verstärkt  einen zentralen Stellenwert  ein.  Überdies 
soll die Errichtung der Konfuzius-Institute auch dazu dienen, das nega-
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tive Image Chinas in Nordamerika, Europa und bei Chinas asiatischen 
Nachbarländern zu verbessern. 

Im Lauf der Zeit trat der enge Zusammenhang zwischen Vermi0-
lung der Sprache und Kultur zunehmend deutlicher ins Bewusstsein. 
Das Hanban,  d. h.  die Zentrale der Konfuzius-Institute begründet die 
Bedeutung der Kultur auch weiterhin vorwiegend mit den Bedürfnissen 
der Sprachverbreitung. 

Mit der wirtscha�lichen Entwicklung Chinas und der Erweiterung 
des internationalen Austausches ist der weltweite Bedarf am Erler-
nen der  chinesischen Sprache enorm gestiegen.  Um die  weltweite 
Verbreitung  der  chinesischen  Sprache  zu  beschleunigen  und  den 
Einfluss der chinesischen Sprache und Kultur zu erhöhen, hat China 
2004 begonnen, England, Frankreich, Deutschland, Spanien in ihrer 
Verbreitung der jeweiligen Landessprache zum Beispiel zu nehmen 
und die Gründung von Konfuzius-Instituten als Nonprofit-Bildungs-
institution zum Unterricht der chinesischen Sprache und zur Verbrei-
tung der chinesischen Kultur zu betreiben. Die Konfuzius-Institute 
haben sich seit einigen Jahren rasant entwickelt und sind ein Garten 
zum Kennenlernen der chinesischen Sprache und Kultur geworden. 
Diese Pla0form bildet die Brücke der Freundscha� zwischen chinesi-
schem Volk und der Welt und erfreut sich breiter Anerkennung. (vgl. 
h0p://www.hanban.edu.cn/) [Übersetzung der Verfasserin]

Dass der Kultur immer mehr Bedeutung beigemessen wird, wird auch 
aus der Tatsache ersichtlich, dass seit 2016 auch sogenannte „Kultur-
Konfuzius-Institute“ ins Leben gerufen werden. 

Da das Hanban alle Krä�e in der Forschung und Lehre des Chine-
sischen  als  Fremdsprache  bündelt,  ist  sein  Konzept  von  Kultur  von 
zentraler Bedeutung. Allerdings wird nicht nur international, sondern 
auch national, d. h. in China selbst, immer wieder diskutiert, inwiefern 
die Errichtung des Konfuzius-Instituts ein bewusster und offensiver Akt 
von so3 power ist.  So3 power ist ein von Joseph Nye geprägter politik-
wissenscha�licher  Begriff,  der  generelle  politische Einflussnahme auf 

http://www.hanban.edu.cn/
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die internationalen Beziehungen auf der Grundlage kultureller Aktivitä-
ten,  von  Ideologie  und  auch  mit  Hilfe  internationaler  Institutionen 
beschreibt.

Die chinesischen Gegner des Hanban argumentieren o� aus zwei 
Aspekten heraus: Die ins Ausland geschickten Sprachlehrer und Kultur-
vermi0ler haben nicht das notwendige Niveau im Bereich von Wissen 
und Bildung – was teilweise auch stimmt. Des Weiteren li0en noch so 
viele Teile Chinas an extremer Armut, so dass es nicht berechtigt sei, 
die Steuergelder im Ausland zu verschleudern. Da das Konfuzius-Insti-
tut politisch hoch angesiedelt ist, gibt es in der westlichen Presse immer 
wieder zugespitzte Töne, und es wird auch die Frage gestellt,  ob das 
Konfuzius-Institut gar ein Sprachrohr der chinesischen Politik bzw. des 
Regimes sei. Es sind auch Konfuzius-Institute wie das an der Universität 
Chicago geschlossen worden, weil eine Einschränkung der Freiheit in 
der Wissenscha� und Einmischung in die Lehre be@ürchtet wurde. Mit  
500 Konfuzius-Instituten weltweit haben wir es hier mit extrem unter-
schiedlichen politischen, wirtscha�lichen und kulturellen Systemen zu 
tun, so dass ein einheitliches Bild schwer zu zeichnen ist.

Wegen der unterschiedlichsten Situation im Gastland sind manche 
Konfuzius-Institute  gemeinnützige  Vereine,  Institute  innerhalb  der 
Universität, GmbH, Sti�ungen etc. Das Hanban arbeitet m. E. offen und 
anpassungs@ähig und muss auch so arbeiten, denn sonst wäre es kaum 
möglich,  in  dieser  kurzen  Zeit  so  viele  Institute  aus  dem Boden  zu 
stampfen.  Auch  in  Deutschland  ist  ein  Konfuzius-Institut  ein  Joint-
Venture,  das  im Wesentlichen von zwei Universitäten getragen wird, 
einer deutschen und einer chinesischen. Als eingetragener gemeinnützi-
ger  deutscher  Verein  unterliegt  ein  Konfuzius-Institut  zunächst  den 
deutschen Vereinsregelungen (die einzige Ausnahme bildet das Konfu-
zius-Institut der Universität Trier, das einige Jahre später vom Verein zu 
einem In-Institut geworden ist). In einigen Instituten hat die deutsche 
Seite den Vorsitz und die chinesische Seite den Vize-Vorsitz inne. Auch 
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im Falle einer Doppelspitze ist die deutsche Seite naturgemäß eher die 
Initiative ergreifende Seite, denn zur „Kulturarbeit“ (Begriff des Goethe-
Instituts)  gehört  ein  interkultureller  Blick,  der  auf  der  chinesischen 
Seite nicht immer vorhanden ist. Der große Vorteil @ür Deutschland in 
dieser Joint Venture-Struktur liegt darin, dass inhaltliche Entscheidun-
gen nicht  einfach von chinesischer Seite ge@ällt  werden,  sondern die 
Freiheit der Programmgestaltung im Wesentlichen in deutscher Hand 
liegt. Die Konfuzius-Institute sind unter anderem auch dazu geschaffen 
worden,  eine  chinesische  kosmopolitische  Elite  heranzubilden,  die, 
anders als die Mitglieder diplomatischer Vertretungen, Erfahrungen auf 
der „Graswurzel-Ebene“ der jeweiligen Länder und Regionen machen 
können,  ein Resultat aus den sich real  vollziehenden interkulturellen 
Begegnungen,  was  bei  der  Gründung  der  Konfuzius-Institute  sicher 
nicht beabsichtigt worden war.

4. Standardisierung der Anforderungen an das Fach Chine-
sisch als Fremdsprache

Zu Beginn der Einrichtung des Faches war nicht selten die Klage zu 
hören, dass es keine standardisierten Kriterien in der Ausbildung gebe, 
weil „Chinesisch als Fremdsprache“ sehr schnell gewachsen sei. Jedoch 
sind in der Zwischenzeit etliche Bemühungen unternommen worden, 
die zur Behebung der Standardlosigkeit beigetragen haben. Das Hanban 
als ein „zentrales Amt“ kann schnell und viel Geld in dieses neue Feld 
investieren und sehr viele Fachkrä�e bündeln. 2008 wurde das „Interna-
tional Curriculum for Chinese Language Education“ veröffentlicht, das 
in 45 Sprachen übersetzt wurde und weite Verbreitung fand. In den Jah-
ren 2014 und 2015 wurde die aufgearbeitete Version nachgedruckt (vgl. 
KONGZI XUEYUAN ZONGBU & GUOJIA HANBAN 2014). Diesem Text zufolge 
bestehen die allgemeinen Fertigkeiten der Sprachanwendung aus vier 
Aspekten, die in Interaktion stehen: 1) Sprachliches Wissen, 2) Sprachli-
ches Können (Intention), 3) Strategien (in Bezug auf Emotion, Lernen, 



Zum Kulturbegriff im Fach Chinesisch als Fremdsprache  355

Kommunikation,  Ressourcen  und  Interdisziplinarität),  4)  Kulturelle 
Fähigkeiten (vgl. ebd. V). 

Dieses Strukturmodell erinnert an das Modell der „Berliner Didak-
tik“, und einen ähnlichen Beziehungskomplex mit gewissen Modifika-
tionen  finden  wir  auch  im  Bereich  des  DaF-Unterrichts  (vgl.  RÖSCH 
2004: 39). „Kulturelle Fähigkeiten“ sind nicht als untergeordnet, sondern 
als ein eigenständiger Bereich zu betrachten. Nehmen wir diesen Punkt 
unter die Lupe, so können wir feststellen, dass die kulturellen Fähigkei-
ten konkret „Kulturwissen, Kulturverständnis, interkulturelle Fähigkeit 
und internationalen Horizont“ beinhalten. Ferner heißt es, „die Lehren-
den sollen  vom Alter  und Kenntnisstand der  Schüler  ausgehen,  den 
Inhalt und Umfang des Kulturwissens schri0weise erweitern, um den 
Schülern bei der Horizonterweiterung Hilfe zu leisten. Die Lernenden 
werden be@ähigt,  den Stellenwert  und die  Funktion der  chinesischen 
Kultur in einer multikulturellen Welt zu verstehen sowie deren Beitrag 
zur Weltkultur zu begreifen“ (vgl.  KONGZI XUEYUAN ZONGBU & GUOJIA 
HANBAN 2014: V). Da das Curriculum sich in sechs Stufen gliedern lässt, 
gibt es in der Zielbeschreibung bei der Aneignung „Kultureller Fähig-
keiten“ dementsprechend sechs Ebenen. Im Folgenden wird die Zielbe-
schreibung in der ersten Stufe wiedergegeben:

Kulturwissen: Erste Kenntnisse über die Vorteile eines Individuums 
durch  die  Anwendung  verschiedener  Sprachen;  erste  Kenntnisse 
über das Ausgangsland und China im Bereich der Kultur und Bil-
dung in Hinsicht auf Entwicklung und errungene Leistungen; mate-
rielle Kultur wie Nahrung und Kleidung in der chinesischen Kultur 
zu erleben, einfache chinesische Geschichten und kulturelle Inhalte 
der Redewendungen zu verstehen, erste Kenntnisse über die verbale 
und non-verbale Kommunikation in der chinesischen Kultur;  erste 
Kenntnisse über die einfachen Kommunikationsrituale und Konven-
tionen; erste Kenntnisse über die zwischenmenschlichen Beziehun-
gen in der chinesischen Kultur. (ebd.). [Übersetzung der Verfasserin]
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Kulturelles Verständnis:  schri0weises Entwickeln der Interessen an 
chinesischer  Kultur,  die  elementaren Bestandteile  der chinesischen 
Kultur zu erleben, Verständnis der Beziehung zwischen Erlernen der 
Sprache und Kultur, Kontakt mit dem chinesischen elementaren Wer-
tetsystem, Kontakt mit Multi-Kulturalität und gegenseitigen Einflüs-
sen der Kulturen. 

Interkulturelle Fähigkeit:  Reflexion über die Gemeinsamkeiten und 
Unterschiede in der Ausgangs- und Zielkultur, Verständnis der Rele-
vanz der interkulturellen Fähigkeiten durch das Erlernen der chinesi-
schen Kultur, Ausbildung von Ideen zur Verstärkung des gegenseiti-
gen Verständnisses und Lernens, der gegenseitigen Förderung und 
Bewunderung, sowie Beitrag zur gegenseitigen Unterstützung. 

Internationaler Horizont: der erste Kontakt mit einigen kulturellen 
Phänomenen in Ausgangs- und Zielkultur, erste Reflexion durch das 
Erlernen der chinesischen Sprache und Kultur über die Relevanz, die 
Welt aus verschiedenen Perspektiven zu sehen, der erste Kontakt mit 
dem  Bewusstsein  des  Weltbürgers,  Bereitscha� zum  Nachdenken  
über Fähigkeiten in der heutigen Welt,  der Gesellscha� zu dienen.  
(vgl. KONGZI XUEYUAN ZONGBU & GUOJIA HANBAN 2014: 4 f.). [Überset-
zung der Verfasserin]

In den ersten beiden Bereichen geht es vorwiegend um Lerninhalt. Aus 
ideologiekritischer Perspektive könnten wir hier den „Kontakt mit dem 
chinesischen  elementaren  Wertsystem“  in  Frage  stellen  und  uns  die 
Frage stellen, warum „das chinesische elementare System“ so bedeut-
sam ist. Jedoch schreibt das Curriculum nicht vor, das Wertsystem zu 
erlernen, sondern mit ihm in Kontakt zu kommen. Es wäre sehr unrea-
listisch, wenn wir uns einbildeten, dass wir eine Sprache lernen, ohne 
mit dem der entsprechenden Kultur zugrundeliegenden Wertsystem in 
Kontakt zu treten. Der Baustein „Interkulturelle Fähigkeit“ sorgt @ür die 
Gegenseitigkeit und Lernen voneinander. In der Zielbeschreibung hin-
sichtlich  des  „Interkulturellen  Horizonts“  steht  die  Erziehung  zum 
„Weltbürger“  im  Zentrum.  Der  hier  zu  vermi0elnde  Kulturbegriff 
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könnte  ohne  weiteres  auch im Fach  Deutsch  als  Fremdsprache  oder 
Englisch als Fremdsprache gelten. 

Zu den Bemühungen um Standardisierung gehört z. B. auch das im Jahr 
2012  entstandene  Guoji  hanyu  jiaoshi  shouce/Xin  jiaoshi  bibei  81wen 
(„Handbuch @ür die internationalen Dozenten @ür Chinesisch als Fremd-
sprache – 81 Fragen und Antworten @ür An@änger“). Das dri0e Kapitel 
beschä�igt sich mit interkulturellen Grundfragen. Auf der einen Seite 
wird sehr betont, dass der kün�ige Lehrer sich in die chinesische Kultur 
einarbeiten  muss,  auf  der  anderen  Seite  sollen  die  interkulturellen 
Fähigkeiten herausgebildet werden: „Obwohl wir sagen, dass der Lehrer 
sich das traditionelle chinesische Kulturwissen gewissenha� aneignen  
soll, um als ein „lokaler Experte“ zu fungieren, ist dies nicht unser End-
ziel. Der internationale Chinesischunterricht ist unsere Arbeit, im Rah-
men dessen die interkulturelle Kommunikation sta0findet. Wir dürfen 
die fremde Kultur nicht mit Selbstverständlichkeit aus unserer eigenen 
Kultur heraus zu verstehen versuchen. Wir müssen uns der kulturellen 
Unterschiede bewusst sein, die innere Dimension dieser Unterschiede 
begreifen  und  uns  darüber  im  Klaren  sein,  dass  die  interkulturelle 
Kommunikation  gewisse  Fertigkeiten  voraussetzt“  (vgl.  ZHANG 
2012: 45). Kurz gesagt stehen die Begriffe „Fusion“ (ronghe) und „bi- und 
multikultureller Experte“ im Fokus (ebd.). 

HSK  (Hanyu  shuiping  kaoshi)  als  standardisierte  Prüfung  @ür 
Nichtmu0ersprachler  existiert  seit  1990,  und  die  Verbreitung  am 
Anfang  war  sehr  mühsam.  Der  seit  2009  bestehende  neue  HSK-Test 
gliedert sich in sechs Niveaustufen und richtet sich von der Progression 
vollständig nach dem Gemeinsamen Europäischen Referenzrahmen @ür 
Sprachen.
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5. Kulturbegriff im Fach Chinesisch als Fremdsprache

Wenn man sich die neueren Lehrwerke anschaut, sind interkulturelle 
Erläuterungen in aller Regel fester Bestand eines Lehrwerks. Das betriS 
nicht nur Lehrwerke aus China, sondern auch die z. B. in Deutschland 
entstandenen, oder von einem bikulturellen Team erstellten Lehrwerke. 

Im Chinesisch-Sprachkurs ;ür Medizin und Alltag (vgl. UNSCHULD & 
ZHENG 2002) geht es in erster Linie um Alltagssituationen mit medizini-
schem  und  gesundheitlichem  Bezug,  jedoch  bietet  jede  Lektion  ein 
Kapitel  mit  Anmerkungen  an,  die  aus@ührlich  Höflichkeitsformen, 
Bezeichnungen der Familienangehörigen, Anredeformen, Bauernkalen-
der, Feiertage etc. behandeln. 

Das Lehrwerk Zoujin Zhongguo („Meeting China“, vgl. REN & LIU 
1997) der Mi0elstufe hat in jeder Lektion einen zusätzlichen Text zur 
Erweiterung des Leseverständnisses. Von insgesamt 15 Texten dienen 
@ünf eindeutig der Erweiterung des  kulturellen Wissens:  „Namensge-
bung  der  Chinesen“,  „Chinesische  Etui-Kleider“,  „Acht  chinesische 
Küchen“, „Peking-Dialekt“ und „Geldgeschenk zum Chinesischen Neu-
jahr“,  obwohl  die  letzten  beiden  Texte  auch  einen  aktuellen  Bezug 
besitzen.  Im Abschni0 zum „Peking-Dialekt“  wird  über  Fremdwörter  
und Menschen aus anderen Regionen und anderen Ländern mit anderen 
Akzenten diskutiert. „Geldgeschenk“ erläutert nur kurz, um welche Tra-
dition es sich handelt und setzt den Schwerpunkt auf eventuelle Pro-
bleme bei der Kindererziehung bei zu hohen Beträgen des Geldgeschen-
kes. Weitere Texte, die zwar nicht in erster Linie zur Vermi0lung von 
Kulturwissen, sondern eher der rezenten Geschichte dienen, wie „Mein 
Fahrrad“ und „Meine drei Großgeräte“ (Fernseher, Kühlschrank, Wasch-
maschine) erinnern daran, wie die Vätergeneration gelebt und was @ür 
Wünsche sie gehabt haben. „Derjenige, der die Postkarte schickte“, „Auf 
einem Weg“ und „Mu0er schickt  nicht  mehr handgemachte Schuhe“ 
sind typische Sanwen, die bei Chinesen sehr beliebt sind und annähernd 
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als Prosatexte bezeichnet werden können, also ein Genre, das eher eine 
emotionale  Stimmung  widerzuspiegeln  versucht.  „Was  ist  Urlaub?“, 
„Allgemeines über Ehe und Liebe“, „Aus dem Sohn soll ein Drache wer-
den“ und „Geschenke“ sind zeitgenössische [emen, die auch Probleme, 
Ängste und Sorgen der Menschen ansprechen. Der letzte Text „Paradies 
der Panda“ ist zwar kein traditionelles [ema, aber ein typisch chinesi-
sches  [ema,  weil  es  weltweit  nur  in  China  Pandas  gibt  und  der 
„Panda“ daher ein bedeutendes Symbol @ür China geworden ist.

Es ist erfreulich zu sehen, dass der internationale interkulturelle 
Ansatz  ziemlich zeitgemäß in die  Lehre und Forschung des  Chinesi-
schen als Fremdsprache Einzug hielt, was in den 1970iger und 1980iger 
Jahren des letzten Jahrhunderts im Englischunterricht Chinas nicht der 
Fall war. Viele Lehrbuchautoren betonen den Stellenwert der Kultur aus 
der Sprachlernforschung heraus. Es kommt in der Kommunikation ö�er 
vor,  dass man das Gegenüber „versteht“,  aber nicht „begrei�,  was es 
meint“ (vgl. YANG 2012: III). 

Es reicht nicht, nur die Phonetik, die Vokabeln und die Grammatik 
zu  lernen,  wenn  man  Chinesisch  gut  beherrschen  möchte.  Beim 
Erlernen der chinesischen Sprache muss man gleichzeitig die damit 
verbundene chinesische Kultur studieren. (ebd.: V). [Übersetzung der 
Verfasserin]

Nun haben wir es hier mit einem Werk zu tun, das speziell @ür „die Aus-
länder, die Chinesisch lernen“ zusammengestellt ist. Das Werk geht vom 
„Bedarf der ausländischen Lernenden heraus, stellt die kulturellen Phä-
nomene,  die  mit  der  chinesischen  Kommunikation  in  engem 
Zusammenhang stehen, wie etwa Tabu, Indirektheit, chinesische Privat-
sphäre, Respekt vor und Sorge um Hierarchie, ‚Die Meinigen und die 
Außenstehenden‘ sowie Stilsicherheit beim Ausdruck etc. auf der einen 
Seite,  auf  der  anderen  Seite  jedoch  Kulturphänomene,  die  sich  im 
Chinesischen ausdrücken.“ (ebd.). Das Ziel besteht in erster Linie darin, 
„das Interesse der ausländischen Lernenden @ür Chinesisch zu wecken, 
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ihre Stilsicherheit bei der Kommunikation und bei der Formulierung zu 
erhöhen, damit sie nicht nur korrekt sprechen, sondern auch um das 
‚Wie  und  Was’  wissen,  um die  Erfolgsquote  der  Kommunikation  zu 
erhöhen“ (ebd.). Kulturvermi0lung dient also nicht in erster Linie dem 
Kulturverständnis,  sondern  –  zumindest  @ür  Yang  Defeng  –  der 
Kommunikation.  Kultur  ist  @ür  ihn  der  Garant  @ür  eine  gelungene 
Kommunikation. 

6. Schlussbetrachtung

2e Clash of  Civilizations von Samuel Huntington liegt nun 20 Jahre 
zurück. Er hat in der chinesischen Ausgabe seines Buches darauf hin-
gewiesen, dass die Chinesen sich der Einzigartigkeit der chinesischen 
Zivilisation und deren Errungenscha�en in besonderem Maße bewusst 
seien. Daher sei es nur natürlich, dass chinesische Gelehrte von der Per-
spektive der  Kultur über die  von ihm gestellten Fragen nachdächten 
und die Welt als eine Welt mit verschiedenen Kulturen, die auch mitein-
ander konkurrieren, betrachteten (vgl. HUNTINGTON, chin. 2010). 

Der interkulturelle Ansatz ist seit den 1990er Jahren der interna-
tional dominierenden Ansatz im Fremdsprachenunterricht und wurde 
dementsprechend auch in der chinesischen Welt rezipiert  und aufge-
nommen.  Da die  Chinesen sehr  kulturbewusst  sind,  wie  Huntington 
meinte, scheint dieser Ansatz besonders in Konzeption und Gestaltung 
des Unterrichts vorgedrungen zu sein. Vergessen werden darf allerdings 
auf  der  anderen  Seite  auch nicht  der  Umstand,  dass  zu  dem Gebiet 
Chinesisch als Fremdsprache sowohl Akteure in China als auch Akteure 
im Ausland, sowohl Chinesen als auch Auslandschinesen und Chine-
sischkundige im Zielland gehören. Dieser Umstand begünstigt auch die 
Entwicklung  eines  Kulturbegriffs,  der  mehr  von  der  Sprachlehrfor-
schung  und  kommunikativen  Interaktion  herrührt,  als  der  in  erster 
Linie kulturideologisch inspirierte. „Der dri0e Raum“ von Wang Yon-
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gyang,  der  stark  auf  BENNETT (1993)  zurückgeht,  unterstreicht  den 
„Zwischenraum“  zwischen  chinesischer  Kultur  als  Ausgangsland  (1. 
Raum) und der Kultur des Ziellandes (2. Raum), in dem die Vermi0lung 
der chinesischen Sprache und Kultur sta0finden soll. Der Lehrende sei 
ihm  zufolge  der  „interkulturelle  Wanderer“  (vgl.  WANG 2013: 254 f.). 
Nur durch diese „Marginalisierung“,  die auf der Basis der Kenntnisse 
über die eigene und fremde Kultur geschieht, wird ein „Hinaustreten 
aus  dem  Ich-Zentralismus  möglich“  (ebd.).  Der  Bemühung  um  den 
„dri0en Raum“,  der  in  diesem Kontext  wohl  auch auf  Homi  Bhabha 
zurückgeht (ohne dass er explizit zitiert würde) muss auf jeden Fall Auf-
merksamkeit in der Analyse des Kulturbegriffes in diesem doch relativ 
jungen Fach  gewidmet  werden,  um auch der  gesunden Entwicklung 
dieses Faches gerecht zu werden.

Angesichts der autoritären Verfassung der VR China ist es zwar 
legitim, den dortigen Kulturbegriff stets auch unter ideologiekritischem 
Ansatz zu betrachten. Auch die Sorge hinsichtlich einer Instrumentali-
sierung  des  Kulturbegriffs  ist  nicht  unberechtigt,  weil  ein  zentrales 
staatliches Amt den Chinesischunterricht plant, @ördert und reguliert. 
Auf der anderen Seite gilt es jedoch im Auge zu behalten, dass es in 
China zwar eine ideologische Enge herrscht, aber in den letzten Jahr-
zehnten viel@ältige Lebensentwürfe möglich geworden sind. Da China 
auch einen Platz in der globalisierten Welt gefunden hat, darf man die 
Bemühungen,  internationale  Standards  einzuhalten,  nicht  übersehen. 
Aus den Aus@ührungen dür�e überdies deutlich geworden sein, dass der 
Kulturbegriff des Faches Chinesisch als Fremdsprache zwar ein starkes, 
jedoch nicht offensives – und schon gar nicht aggressives – Konzept 
darstellt, das mit den internationalen Standards der Sprach- und Kultur-
vermi0lung  im  Wesentlichen  kompatibel  ist.  Im  Fach  Chinesisch  als  
Fremdsprache sind ganz verschiedene Akteure auszumachen: zum einen 
das Bestreben des Hanban, die sogenannte „hervorragende chinesische 
Kultur“ der Welt zugänglich zu machen – ein dezidiert nationalen Inter-
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essen untergeordnetes Projekt. Allerdings fehlt es dem Hanban an einer 
international  akzeptierten theoretischen Grundlage  @ür  dieses  Vorha-
ben. Hier kommen nun zum anderen Akteure ins Spiel, die in westli-
chen Interkulturalitätsvorstellungen ausgebildet  wurden und entspre-
chende  [eorien  beisteuern.  In  seinem Wunsch nach  internationaler 
Anerkennung gibt das Hanban diesen Akteuren Raum, der ihnen die 
Entfaltung  einer  Eigendynamik  gesta0et,  die  auch  dem  Fach  selbst 
zugute  kommt.  Das  Hanban  mag  seine  raison  d`être  durchaus  von 
Ideen beziehen, die dem „Clash of Civilizations“ nahekommen; doch in 
der Realisierung ist es gezwungen, auf [eoreme zurückzugreifen, die 
konträr  zu  solchen  Ideen  sind.  Somit  muss  eine  Beschreibung  des 
Kulturbegriffs in China und im Fach Chinesisch als Fremdsprache eine 
ausgesprochen komplexe Situation ins Auge fassen.
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2orsten Roelcke

Sprachtypologische 
Kommunikationseffizienz

Fachsprachen und Fachkommunikation
des Deutschen

1. Einleitende Bemerkungen

Die  Fachsprachen des  Deutschen zeichnen  sich  gegenüber  der  deut-
schen Standardsprache nicht bzw. kaum durch eine eigene Grammatik, 
sondern  lediglich  durch  eine  „Selektion  grammatischer  Muster“ 
(ROELCKE 32010: 78) aus. Eine sprachtypologische Interpretation dieser 
Selektion zeigt, dass diese zum einen in einer Stärkung synthetischer, 
zum anderen in einer solchen analytischer Bauweise besteht. Vor die-
sem  Hintergrund  stellt  sich  die  Frage  nach  einem  systematischen 
Zusammenhang dieser Erscheinungen.

Im vorliegenden Beitrag (vgl. Abb. 1) werden zunächst typologisch 
relevante  Erscheinungen  in  den  Fachsprachen  des  Deutschen 
zusammengefasst.  Darau£in  wird  ein  Modell  typologischen  Sprach-
wandels  vorgestellt,  welches anhand der  deutschen Sprachgeschichte 
entwickelt wurde. Dieses wird darau£in zur Modellierung sprachtypo-
logischer Kommunikationseffizienz deutscher Fachsprachen herangezo-
gen (unter sprachtypologischer Kommunikationseffizienz wird hier ein 
optimaler Zusammenhang von typologisch relevanten grammatischen 
Erscheinungen verstanden). Abschließend werden einige Überlegungen 
zu möglichen Konsequenzen im Bereich Deutsch als Fremd- und Fach-
sprache angestellt.
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Modell sprachtypologischer
Kommunikationseffizienz
deutscher Fachsprachen

→
Konsequenzen �ür 

Deutsch als Fremd- und 
Fachsprache

↗ ↖
Grammatische

Merkmale deutscher
Fachsprachen

Modell typologischen 
Sprachwandels
im Deutschen

Abb. 1: Modell sprachtypologischer Kommunikationseffizienz im argumentativen  
Zusammenhang.

2. Synthese und Analyse in den Fachsprachen des Deutschen

Die Fachsprachen des  Deutschen weisen im Vergleich zur  deutschen 
Standardsprache  der  Gegenwart  eine  Reihe  von  Merkmalen  auf,  die 
sowohl auf der Ebene der Morphologie (Wort-  und Formbildung) als 
auch auf derjenigen der Syntax zu beschreiben sind (vgl. ROELCKE 32010: 
78–90; 2011: 270–279) und sich aufgrund ihrer strukturellen Tragweite 
auch  @ür  Deutsch  als  Fremdsprache  von  Bedeutung  erweisen  (vgl. 
ROELCKE 2013).  Im  Folgenden  werden  die  relevanten  Erscheinungen 
genannt und jeweils einer typologischen Interpretation im Vergleich zur 
Standardsprache unterzogen,  wobei  zwischen einer  Tendenz zu einer 
synthetischen Bauweise (komplexe Wörter) bzw. zu einer analytischen 
Bauweise  (Wortkomplexe)  unterschieden  wird  (vgl.  ROELCKE 2002a; 
2011: 36–45). Aus dem Bereich der Wortbildung sind hier zu nennen:

� Ein erhöhtes Textvorkommen an Komposita und eine erhöhte Zahl 
an  Gliedern  in  einzelnen  Komposita  dienen  der  Deckung  eines 
erweiterten Benennungsbedarfs sowie der Deutlichkeit und Kürze 
des  Ausdrucks.  Typologisch  handelt  es  sich  hier  um  komplexe 
Wörter, sodass eine Erhöhung der Ausprägung synthetischer Bau-
weise anzunehmen ist.
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� Die steigende Anzahl an Derivata in Texten ist  sowohl als  eine 
Erweiterung des  lexikalischen Inventars  wie  auch als  eine  Stei-
gerung von Kürze auf der Ausdruckseite lexikalischer Einheiten 
anzusehen. Aus typologischer Sicht ist der Derivationsanstieg als 
Erhöhung synthetischer Bauweise aufzufassen.

� Entsprechendes gilt @ür das erhöhte Vorkommen von Konversion, 
das neben der Inventarerweiterung und Ausdruckskürze auch zu 
einer  stärkeren Anonymität  der  betreffenden Fachtexte  beiträgt. 
Auch dies  ist  typologisch gesehen als  stärkere  Ausprägung von 
synthetischer Bauweise anzusehen.

Neben dem Bereich der Wortbildung ist es auch der Bereich der Form-
bildung,  der  innerhalb der  deutschen Fachsprachen einige besondere 
Merkmale aufweist:

� Dies gilt @ür die Dominanz von Formen des Präsens, welche als 
Anonymisierung oder  Objektivierung der  geäußerten fachlichen 
Inhalte gewertet werden kann; aus typologischer Sicht handelt es 
sich hier um eine erhöhte Ausprägung synthetischer Bauweise.

� Die vergleichsweise große Zahl an Konstruktionen im Passiv dient 
ebenfalls  der  Anonymisierung  bzw.  Objektivierung,  ist  jedoch 
nicht als erhöhte Synthese-, sondern als erhöhte Analyseausprä-
gung einzuschätzen.

� Einer Erhöhung von Deutlichkeit und Ausdruckskürze dient das 
verstärkte Vorkommen an Genitivformen; dieses ist letztlich wie-
derum als  eine  stärkere  Ausprägung synthetischer  Bauweise  zu 
werten.

� Spezifische  Pluralformen  schließlich  können  wiederum  als  eine 
Erhöhung der Syntheseausprägung aufgefasst werden; sie haben 
als  Erhöhung  der  Deutlichkeit  fachsprachlicher  Kommunikation 
zu gelten.
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Neben diesen Erscheinungen auf der Ebene der Morphologie in Wort- 
und  Formbildung  zeigen  die  Fachsprachen  des  Deutschen  auch  eine 
Reihe an morphosyntaktischen und syntaktischen Besonderheiten, die 
teils  in  einem engen Zusammenhang mit  der  analytischen Bauweise 
stehen. Hierzu zählen:

� Eine  relativ  große  Zahl  an  Präpositionalkonstruktionen  leistet 
einen Beitrag zu einer Erhöhung von Deutlichkeit und zur Kenn-
zeichnung von Modalität; sie ist typologisch als erhöhte Ausprä-
gung der analytischen Bauweise aufzufassen.

� Einer  Erhöhung  von  Deutlichkeit  und  zur  Kennzeichnung  von 
Modalität  und  darüber  hinaus  der  Anonymisierung  dient  im 
Weiteren auch die große Anzahl an Funktionsverbge@ügen; diese 
ist ebenfalls als Stärkung einer analytischen Bauweise anzusehen.

� Die hohe Zahl  an A0ribuierungen in Fachtexten @ührt  zu einer 
Erhöhung der Deutlichkeit und ist aus sprachtypologischer Warte 
als eine höhere Ausprägung der Analyse zu werten und weist auf 
eine Erhöhung der Komplexität von syntaktischen Gliedern hin.

� Eine Erhöhung der Komplexität syntaktischer Glieder ist insbeson-
dere  mit  der  erhöhten Zahl  an Relativsätzen verbunden;  solche 
A0ributsätze @ühren darüber hinaus zu einer Stärkung von Kon-
struktionen mit Verbletztstellung.

� Eine Erhöhung von Explizitheit durch logische Verknüpfung wird 
durch  die  Dominanz  von  Konditional-  und Finalsätzen  erreicht; 
unter sprachtypologischen Gesichtspunkten handelt es sich hier-
bei wiederum um eine Stärkung der Verbletztstellung.

� Im Gegensatz hierzu läu� die Dominanz von Aussagesätzen, die  
mit einer Erhöhung von Deutlichkeit und Anonymität verbunden 
ist,  unter  typologischen Gesichtspunkten auf  eine  Stärkung  der 
Verbzweitstellung hinaus.
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Besonderheit (Häufigkeit) Synthese Analyse Komplexität

Komposition �

Derivation �

Konversion �

Präsens �

Passiv �

Genitiv �

Plural �

Präpositionalkonstruktionen �

Funktionsverbge�üge �

A.ribute � ( )�

Relativsätze �

Konditional-, Finalsätze �

Aussagesätze �

Tab. 1: Typologische Interpretation von grammatischen Besonderheiten deutscher 
Fachsprachen.

Diese Befunde lassen sich nun in einer einfachen Tabelle zusammenfas-
sen (vgl. Tab. 1): Sechs der genannten fachsprachlichen Erscheinungen 
sind aus typologischer Warte mit einer höheren Ausprägung einer syn-
thetischen Bauweise in Verbindung zu bringen (Komposition, Deriva-
tion, Konversion, Präsens, Genitiv und Plural). Demgegenüber entspre-
chen  vier  Konstruktionsweisen  einem vermehrten  Au�ommen  einer 
analytischen Bauweise (Passiv, Präpositionalkonstruktionen, Funktions-
verbge@üge und A0ribute).  Weitere  vier  Besonderheiten fachsprachli-
cher Kommunikation sind mit einer Erhöhung der syntaktischen Kom-
plexität  in  Verbindung  zu  bringen  (Relativsätze,  Konditional-  und 
Finalsätze  sowie  Aussagesätze).  Letztlich  ist  au�ällig,  dass  die  Fach-
sprachen des Deutschen hier keine eindeutige typologische Tendenz zu 
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einer synthetischen oder analytischen Bauweise, sondern allein zu einer 
erhöhten syntaktischen Komplexität aufweisen.

Angesichts dieser Befunde stellt sich nun die Frage nach einem 
strukturellen Zusammenhang zwischen all diesen Erscheinungen. Oder 
anders ausgedrückt: Sind diese fachsprachlichen Besonderheiten zu@äl-
lig, und besteht zwischen diesen eine systematische Abhängigkeit? Um 
eine Antwort auf diese Frage zu finden, sei im Folgenden zunächst ein 
Blick auf einige typologische Modelle sprachlichen Wandels geworfen, 
die  einen  Zusammenhang  zwischen  synthetischer  und  analytischer 
Bauweise konstruieren und somit auch einen Ansatz @ür die Modellie-
rung fachsprachlicher Besonderheiten bieten.

3. Typologischer Sprachwandel in der deutschen Sprachge-
schichte

In typologisch orientierten Sprachwandeltheorien spielt die Unterschei-
dung zwischen synthetischem und analytischem Sprachbau eine promi-
nente Rolle. Dabei wird im Allgemeinen davon ausgegangen, dass sich 
die „europäischen Sprachen auf dem Wege zum analytischen Sprach-
typ“ (HINRICHS 2004) befinden und im gleichen Zuge Einbußen in ihrer 
synthetischen Bauweise erleben.

Mit Blick auf die germanisch-deutsche Sprachgeschichte werden 
da@ür in den meisten Modellen prosodische Veränderungen verantwort-
lich gemacht, die letztlich bis in die Syntax hineinwirken (vgl. Abb. 2 
sowie zusammenfassend  WEGERA & WALDENBERGER 2012: 56–60): Die 
Festlegung  auf  den  Stammsilbenakzent  bedinge  eine  Abschwächung 
von unbetonten Nebensilben und damit eine Angleichung bzw. einen 
Abbau synthetischer Formen, welcher letztlich durch einen Ausbau ana-
lytischer  Periphrasen und eine  zunehmende Konfigurationalität,  d. h. 
Verbindlichkeit  der  Wort-  und  Satzgliedstellung,  kompensiert  werde 
(Entwicklungsmodell I).
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An  diesem  Modell  wurde  wiederholt  Zweifel  geäußert  bzw.  Kritik 
geübt:  So  sind  innerhalb  der  deutschen Sprachgeschichte  zum einen 
Entwicklungen zum analytischen Sprachbau zu beobachten, die nicht 
kompensierend erscheinen; zum anderen sind solche festzustellen, die 
nicht als Ausbau einer analytischen, sondern einer synthetischen Bau-
weise aufzufassen sind. Nicht zuletzt wird hierbei auch die (ausschließ-
liche) Wirksamkeit prosodischer Phänomene in Frage gestellt und im 
Gegenzug eine Entwicklung angenommen, die ihren Ursprung in Ver-

Entwicklungsmodell I Entwicklungsmodell II

↓ ↓

Prosodie I:
Festlegung des Akzents
durch Sprachkontakt

Syntax:
Steigerung der syntakti-

schen Komplexität

↓ ↓

Prosodie II:
Abschwächung der

Nebensilben

Morphosyntax:
Analyseausbau

↓ ↓

Morphologie I:
Syntheseabbau
Morphologie II:
Analyseausbau

Morphologie:
Syntheseabbau

Neuzeit:
Syntheseausbau in der 

Wortbildung

↓ ↓↑

Syntax:
Satzartenabhängige

Wortstellung

Prosodie:
Abschwächung der

Nebensilben

Abb. 2: Modelle typologischen Sprachwandels (nach WEGERA & WALDENBERGER 
2012: 58).
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änderungen auf syntaktischer Ebene nimmt: Eine Steigerung der syn-
taktischen Komplexität im frühen Mi0elalter @ördere hiernach den Aus-
bau einer  analytischen Bauweise im Deutschen,  welche einen Abbau 
synthetischer  Bauweise  mit  sich  bringe;  dieser  Abbau  synthetischer 
Formbildungen sei einerseits mit der Abschwächung unbetonter Neben-
silben koordiniert und werde andererseits (in der Neuzeit) durch einen 
Ausbau  synthetischer  Wortbildungen  kompensiert  (Entwicklungsmo-
dell II).

Eine  hinsichtlich  der  mi0elalterlichen  und  der  neuzeitlichen 
Sprachgeschichte des Deutschen differenzierte Version des zweiten Ent-
wicklungsmodells findet sich bei  ROELCKE (2011: 210–214; vgl. Abb. 3). 
Hiernach  bedingen  erste  Schri�zeugnisse  und  die  Entstehung  von 
Schreiblandscha�en  durch  privilegierte  Sprachverwender  eine  Stei-
gerung der syntaktischen Komplexität (insbesondere Konfigurationali-
tät). Diese bringt dann einen Ausbau analytischer Bauweise und einen 
kompensierenden Abbau synthetischer Bauweise im Bereich der Form-
bildung mit sich,  welcher wiederum in einem engen Zusammenhang 
mit der Schwächung unbetonter Nebensilben steht. Nach einem histori-
schen Bruch im späten Mi0elalter wird dann die Steigerung der syntak-
tischen Komplexität (neben Konfigurationalität auch Anstieg der Hypo-
taxe)  durch  Medienrevolutionen  und  die  Vereinheitlichung  der 
Schri�sprache vorangetrieben. Diese @ührt wiederum zu einem weiteren 
Ausbau analytischer Bauweise, auf den jedoch nicht mit einem entspre-
chenden Syntheseabbau,  sondern  mit  einem Syntheseausbau reagiert 
wird (der wiederum als kompensierend aufgefasst und möglicherweise 
mit Amalgamierungen in der jüngeren Sprachgeschichte in Verbindung 
gebracht werden kann).

Letztlich ist jedoch davon auszugehen, dass prosodische, morpho-
logische und morphosyntaktische sowie syntaktische Entwicklungen in 
starkem Maße ineinander greifen und somit kaum von einer einseitigen 
Entwicklung  von  Prosodie  über  Morphologie  und  Morphosyntax  zu 



Sprachtypologische Kommunikationseffizienz  373

Syntax oder umgekehrt von Syntax über Morphosyntax und Morpholo-
gie  zu  Prosodie  gesprochen  werden  kann (vgl.  WEGERA &  WALDEN-

mi.elalterliche Kultur neuzeitliche Kultur

Literalität

erste Textzeugnisse,
Entstehung von Schreib-

landscha�en
(privilegierte Sprachver-

wender)

→
Medienrevolutionen,
Vereinheitlichung der 

Schri�sprache
(Gesamtgesellscha�)

↓ ↓

mi.elalterliche Sprache neuzeitliche Sprache

Syntax
Steigerung der syntak-

tischen Komplexität
(Konfigurationalität)

→
Steigerung der syntak-

tischen Komplexität (Konfi-
gurationalität, Hypotaxe)

↓ ↓

Morpho-
syntax

Analyseausbau
(insbesondere

kompensatorisch)
→

Analyseausbau
(insbesondere

nichtkompensatorisch)

↓ ↓

Morphologie
Syntheseabbau im Bereich 

der Formbildung
(kompensatorisch)

→
Syntheseausbau im Bereich 

der Wortbildung
(kompensatorisch?)

↓↑ ↓↑

Lautung Schwächung
unbetonter Nebensilben → (Amalgamierung)

Abb. 3: Analyse/Synthese-Dri3 im Deutschen (nach ROELCKE 2011: 214).
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BERGER 2012:  59).  Vor  diesem Hintergrund erscheint  es  sinnvoll,  von 
einem polyperspektivischen Modell  typologischen Wandels  im Deut-
schen auszugehen (vgl. Abb. 4).

Kulturelles
Umfeld

Lautebene

Silbenakzent

Nebensilben-
schwächung

�

Morphologie

Formbildung:
Syntheseabbau

Wortbildung:
Syntheseausbau

Sprach-
kontakt �

Sprachliche
Synergetik

Kommunikative 
Effizienz

�
Literali-
sierung

Syntax

Satzkomplexität:
Anstieg

Wortstellung:
Verbindlichkeit

�
Morphosyntax

Formbildung:
Analyseausbau

[…]

Abb. 4: Polyperspektivisches Modell typologischen Wandels im Deutschen (nach 
ROELCKE 2016a: 162).

Im Zentrum dieses Modells (vgl. ROELCKE 2016a: 162 f.) werden sprachli-
che Synergetik (KÖHLER 1986) bzw. kommunikative Effizienz (ROELCKE 
2002b) als grundlegende Prinzipien des sprachlichen Wandels angesetzt, 
welche die letztlich von außen bedingten sprachlichen Entwicklungen 
von innen heraus regulieren.  Diese Prinzipien tragen die Verantwor-
tung da@ür,  dass einzelne sprachliche Veränderungen im Rahmen der 



Sprachtypologische Kommunikationseffizienz  375

Kommunikation reaktiv beantwortet und vom gesamten sprachlichen 
System adaptiert  werden.  Sprache  wird  somit  im Sinne  sprachlicher 
Synergetik  als  ein  selbstregulierendes  System aufgefasst,  welches  im 
Rahmen kommunikativer Effizienz stets nach einem optimalen Verhält-
nis  von  kommunikativem  Aufwand  und  kommunikativem  Ergebnis 
strebt.

Der  sprachliche Wandel  selbst  dreht  sich nun um diese  beiden 
Sprachwandelprinzipien  herum.  Im  Falle  der  typologisch  relevanten 
deutschen Sprachgeschichte werden dabei erstens Lautebene (Silbenak-
zent  und Nebensilbenschwächung),  zweitens  Morphologie  (Synthese-
abbau in der Form- und -ausbau in der Wortbildung), dri0ens Morpho-
syntax  (Analyseausbau  im  Bereich  der  Formbildung)  und  viertens 
Syntax (Anstieg der Satzkomplexität und zunehmende Konfigurationali-
tät)  angesetzt.  Im Unterschied  zu  den Entwicklungsmodellen  I  (Syn-
these/Analyse-Dri�)  und  II  (Analyse/Synthese-Dri�)  ist  in  diesem 
Modell nicht eine bestimmte Richtung sprachlichen Wandels vorgese-
hen,  sondern  eine  gegenseitige  Beeinflussung.  Diese  ist  durch  die 
Sprachwandelprinzipien im Zentrum bedingt und wird durch das kultu-
relle Umfeld in der Peripherie des Modells gesteuert.

An  der  Peripherie  des  Modells  werden  die  einzelnen  Prozesse 
sprachlichen Wandels durch ein kulturelles Umfeld eingefasst, das hier 
den Kontakt mit anderen Sprachen, die beginnende Literalisierung im 
Mi0elalter  und  die  fortgesetzte  Literalisierung  in  der  Neuzeit  sowie 
weitere Erscheinungen umfasst. In dem Modell wird also davon ausge-
gangen, dass kultureller Wandel sprachgeschichtliche Prozesse initiiert, 
die innerhalb der Kommunikation einer Sprechergemeinscha� selbstre-
gulierend fortgesetzt werden, wobei sie dem Prinzip kommunikativer 
Effizienz folgen.
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4. Sprachtypologische Kommunikationseffizienz: Fach-
sprachen

Das polyperspektivische Modell typologischen Wandels im Deutschen 
kann nun eine  gute  Grundlage  bilden,  um den Zusammenhang ver-
schiedenartiger, typologisch relevanter Erscheinungen der fachsprachli-
chen  Kommunikation  im Deutschen  unter  Berücksichtigung diverser 
funktionaler Gesichtspunkte zu modellieren. Dieses fachkommunikative 
Modell ist analog zu demjenigen des sprachlichen Wandels aufgebaut, 
indem die typologischen Erscheinungen um ein Zentrum kreisen und 
ihrerseits von externen bzw. funktionalen Bedingungen eingefasst wer-
den (vgl. Abb. 5).

Das Zentrum der beiden Modelle ist identisch: Sprachliche Syner-
getik  bzw.  kommunikative  Effizienz  werden nicht  allein  als  grundle-
gende  Prinzipien sprachlichen Wandels  angesehen,  sondern auch als 
solche fachlicher Kommunikation – verstanden als Kommunikation in 
spezialisierten  menschlichen Tätigkeitsbereichen (ROELCKE 32010:  15). 
Spezifische fachsprachliche Formen und fachkommunikative Funktio-
nen sind hiernach nicht arbiträr, sondern unterliegen selbst sprachlicher 
Synergetik und kommunikativer Effizienz, um eine (wie auch immer) 
optimale Verständigung in Wissenscha�, Technik und Institutionen zu 
gewährleisten.

Um  das  Zentrum  sprachlicher  Synergetik  und  kommunikativer 
Effizienz drehen sich im Weiteren fachsprachliche Erscheinungen der 
Wort- und der Formbildung sowie der Morphosyntax und Syntax. Dabei 
werden sowohl die Wortbildungserscheinungen der vermehrten Kom-
position, Derivation und Konversion als auch die Formbildungserschei-
nungen des  erhöhten Gebrauchs von Präsens,  Genitiv und Plural  als 
Ausprägungen einer synthetischen Bauweise im Deutschen angesetzt. 
Die morphosyntaktischen Erscheinungen der häufigeren Verwendung 
von Passiv,  Präpositionen, Funktionsverben und A0ributen sowie die 
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syntaktischen Besonderheiten zahlreicher Aussage-, Konditional-, Final- 
und Relativsätze werden demgegenüber als Ausprägungen einer analy-
tischen Bauweise bzw. Komplexität angesehen. Diese stehen wiederum 
unter  einer  wechselseitigen  Beeinflussung,  wobei  morphologische 
Spezifika zum Beispiel morphosyntaktische oder syntaktische Implika-
tionen mit sich bringen wie auch umgekehrt. Damit wird eine struktu-
relle  Abhängigkeit  von  typologisch  relevanten  sprachlichen  Erschei-
nungen im Bereich fachlicher Kommunikation postuliert, die innerhalb 
der Forschung bislang alleine im Rahmen von Sprachwandelmodellen 
realisiert und diskutiert wurde.

Erweiterung
des Inventars

Wortbildung
(Synthese)

Komposition
Derivation
Konversion

�

Formbildung
(Synthese)

Präsens
Genitiv
Plural

Kürze des 
Ausdrucks

�
Sprachliche
Synergetik

Kommunikative 
Effizienz

�
Erhöhung der 
Deutlichkeit 
(Explizitheit)

Syntax
(Komplexität)

Relativsätze
Konditionalsätze

Finalsätze
Aussagesätze

�

Morphosyntax
(Analyse)

Passiv
Präpositionen

Funktionsverben
A.ribute

Anonymisierung
und Objektivierung

Abb. 5: Typologische Effizienz fachsprachlicher Kommunikation im Deutschen.
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Die  Peripherie  des  Modells  bilden  schließlich  (ausgewählte)  fach-
kommunikative Funktionen, welche @ür die fachsprachlichen Spezifika 
des inneren Rings verantwortlich zu machen sind. Hierzu zählen die 
Erweiterung  des  lexikalischen  Inventars  aufgrund  eines  erhöhten 
Benennungsbedarfs, die Erhöhung der Deutlichkeit oder Explizitheit im 
Zuge einer fachlichen Spezialisierung, die Anonymisierung und Objek-
tivierung, mit der fachliche Kommunikation von den Handlungsträgern 
distanziert  wird, sowie die in aller Regel angestrebte Kürze des Aus-
drucks.  Diese  spezifischen  kommunikativen  Funktionen  im  Äußeren 
des  Modells  bedingen  nun spezifische  sprachliche  Formen in  dessen 
Inneren, wobei deren Zusammenspiel durch das Zentrum sprachlicher 
Synergie und kommunikativer Effizienz reguliert wird.

Wie im Falle der deutschen Sprachgeschichte scheinen sich auch 
im  Falle  der  Fachsprachen  des  Deutschen  eine  Tendenz  zu  synthe-
tischem und eine solche zu analytischem Sprachbau strukturell auszu-
gleichen. Bemerkenswert ist in diesem Zusammenhang, dass hier neben 
der Erweiterung des lexikalischen Inventars, die synthetische Wortbil-
dungen  begünstigt,  ebenfalls  eine  erhöhte  syntaktische  Komplexität 
anzusetzen  ist,  welche  letztlich  auf  eine  weitere,  fachkommunikativ 
bedingte Literalisierung zurückgeht und damit analytischen Tendenzen 
Vorschub  leistet.  Somit  sind  hier  Prozesse  zu  beobachten,  die  (ohne 
Einflüsse aus dem lautlichen bzw. prosodischen Bereich) denjenigen der 
beiden großen Phasen innerhalb der deutschen Sprachgeschichte nicht 
unähnlich sind und dabei einer strukturellen Steuerung unterliegen.

5. Konsequenzen �ür den Bereich Deutsch als Fremdsprache

Das Modell typologischer Effizienz fachsprachlicher Kommunikation im 
Deutschen leistet nicht allein einen Beitrag zu einem besseren sprach-
wissenscha�lichen Verständnis von Fachsprache und Fachkommunika-
tion. Es legt darüber hinaus auch eine wichtige sprachdidaktische Kon-
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sequenz nahe, die sowohl @ür den Bereich des Deutschen als Erst- wie 
auch denjenigen des  Deutschen als  Fremdsprache  relevant  ist.  Diese 
Konsequenz  besteht  in  einer  funktionalen  Orientierung fachsprachli-
cher bzw. -kommunikativer Didaktik (vgl. ROELCKE 2016b).

Die Vermi0lung des Deutschen als Fachsprache in Wissenschaf-
ten, Technik und Institutionen steht vor einem erheblichen „Pluralitäts-
problem“  (ROELCKE 2015),  welches  sich  in  zwei  bzw.  drei  Bereichen 
zeigt:  Zum einen  unterliegen  die  Fachsprachen  des  Deutschen  einer 
breiten Vielfalt und einer entsprechend großen Gliederung auf horizon-
taler  und  vertikaler  Ebene  sowie  hinsichtlich  ihrer  Textsorten  und 
Medialität. Zum anderen zeigen diese Fachsprachen zahlreiche Charak-
teristika – neben denjenigen im grammatischen Bereich auch solche im 
Wortschatz sowie in Texten und in der Semiose. Im Falle von Deutsch 
als fachlicher Fremdsprache kommen im Weiteren die  entsprechende 
fachliche Ausgangssprache sowie  deren eigene  fachkulturelle  Einbet-
tung hinzu – ggf. flankiert durch das Englische als internationaler Lin-
gua franca (vgl. ROELCKE 2015: 16 f.).

Fachkommunikative Funktionen können hier zwischen der Viel-
falt  deutscher  Fachsprachen,  deren  formalen  Charakteristika  sowie 
jeweils der Ausgangssprache und eigenen Kultur eine Mi0lerrolle ein-
nehmen (vgl. Abb. 6): So sind sie zum einen spezifisch @ür bestimmte 
fachsprachliche Varietäten oder  Register  sowie Textsorten und deren 
mediale  Ausprägungen,  und  zum anderen  lassen  sich  deren  formale 
Besonderheiten wiederum auf solche Funktionen zurück@ühren; nicht 
zuletzt weisen sie Gemeinsamkeiten und Unterschiede mit denjenigen 
der Ausgangssprache und der englischen Lingua franca auf. Im Falle der 
oben genannten Formen und Funktionen @ührt dies zu der folgenden 
Betrachtungsweise:

� Die  Erweiterung des lexikalischen Inventars aufgrund eines erhöh-
ten  Benennungsbedarfs  wird  innerhalb  der  Fachsprachen  des 
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Deutschen insbesondere auch durch ein erhöhtes Textvorkommen 
an  Komposita  und  eine  erhöhte  Zahl  an  Gliedern  in  einzelnen 
Komposita (Synthese), eine steigende Anzahl an Derivata in Tex-
ten (Synthese) und ein erhöhtes Vorkommen von Konversion (Syn-
these)  erreicht.  Die  Inventarerweiterung  durch  diverse  Wortbil-
dungsverfahren  ist  folglich  mit  einer  erhöhten 
Syntheseausprägung in Verbindung zu bringen.

� Der Erhöhung der Deutlichkeit oder Explizitheit im Zuge einer fach-
lichen Spezialisierung dient unter anderem die folgenden Verfah-
ren: ein erhöhtes Textvorkommen an Komposita und eine erhöhte 
Zahl an Gliedern in einzelnen Komposita (Synthese), ein verstärk-
tes Vorkommen an Genitivformen (Synthese), die Verwendung von 
spezifischen Pluralformen (Synthese), eine große Zahl an Präposi-
tionalkonstruktionen (Analyse), eine große Anzahl an Funktions-
verbge@ügen (Analyse), eine hohe Zahl an A0ribuierungen (Ana-
lyse,  Komplexität),  eine  erhöhte  Zahl  an  Relativsätzen 

Abb. 6: Fachkommunikative Funktionen als Mi=ler des Pluralitätsproblems  
(Roelcke 2015: 18).

Fachkommunikative Funktionen

Deutsche Wissenscha�ssprachen

Formale Charakteristika
von Fachsprachen

Ausgangssprache
und eigene Kultur
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(Komplexität und Konfigurationalität),  die Dominanz von Kondi-
tional-  und  Finalsätzen  (Komplexität  und  Konfigurationalität) 
sowie die Dominanz von Aussagesätzen (Konfigurationalität). Die 
Erhöhung  von  Deutlichkeit  wird  hiernach  durch  grammatische 
Erscheinungen  mit  verschiedenartiger  sprachtypologischer  Rele-
vanz  erreicht,  indem  sowohl  synthetische  als  auch  analytische 
Konstruktionen erscheinen und zudem eine erhöhte syntaktische 
Komplexität einschließlich Konfigurationalität festzustellen ist.

� Die  Anonymisierung  und  Objektivierung,  mit  der  fachliche 
Kommunikation  von  den  Handlungsträgern distanziert  wird,  ist 
verbunden mit einem erhöhten Vorkommen von Konversion (Syn-
these), einer Dominanz von Formen des Präsens (Synthese), einer 
großen Zahl an Konstruktionen im Passiv (Analyse), einer großen 
Anzahl an Funktionsverbge@ügen (Analyse) und einer Dominanz 
von Aussagesätzen (Konfigurationalität).  Wie im Falle der Erhö-
hung von Deutlichkeit sind hier grammatische Besonderheiten mit 
verschiedenartiger sprachtypologischer Relevanz festzustellen.

� Die in aller Regel angestrebte Kürze des Ausdrucks findet sich in 
einem erhöhten Textvorkommen an Komposita und einer erhöh-
ten  Zahl  an  Gliedern  in  einzelnen  Komposita  (Synthese),  einer 
steigenden Anzahl an Derivata in Texten (Synthese), einem erhöh-
ten Vorkommen von Konversion (Synthese) sowie einem verstärk-
ten Vorkommen an Genitivformen (Synthese).  Wie die  Erweite-
rung des lexikalischen Inventars ist somit auch die fachsprachliche 
Ausdruckskürze  mit  grammatischen  Erscheinungen  verbunden, 
die sich als eine Verstärkung der synthetischen Bauweise auffassen 
lassen.

Der  fachsprachendidaktische  Ansatz  besteht  hiernach nun darin,  die 
genannten fachkommunikativen Funktionen zum Ausgangspunkt  der 
Ein@ührung und Übung von entsprechenden grammatischen Formen zu 
machen und somit einen bewussten Kompetenzerwerb zu @ördern. Eine 
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Reflexion der typologischen Relevanz einzelner Formen kann darüber 
hinaus ein Bewusstsein @ür einzelsprachlich gemeinsame oder verschie-
dene grammatische Strategien schaffen und somit einen weiteren Bei-
trag  zu  einer  Erweiterung  fachfremdsprachlicher  Kenntnisse  und 
Kompetenzen leisten. Eine wichtige, wenn nicht zentrale Rolle spielen 
dabei  kommunikative  Effektivität  und  Effizienz  (vgl.  hierzu  bereits 
STEINMÜLLER 1977).

6. Abschließende Bemerkungen

Um kurz zusammenzufassen: Die Fachsprachen des Deutschen zeigen 
eine ganze Reihe an grammatischen Besonderheiten, die von typologi-
scher Relevanz im Hinblick auf synthetischen und analytischen Sprach-
bau sowie Satzkomplexität und Wortstellung sind. Um deren strukturel-
len  Zusammenhang  zu  modellieren,  wird  hier  auf  ein 
polyperspektivisches  Modell  typologischen  Wandels  im  Deutschen 
zurückgegriffen, das sprachliche Synergetik und kommunikative Effizi-
enz in seinen Mi0elpunkt rückt. Synergetik und Effizienz werden dabei 
als regulative Prinzipien eines grammatischen Wandels angesehen, der 
letztlich durch ein entsprechendes kulturelles Umfeld wie zum Beispiel 
Literalisierung oder Sprachkontakt bedingt ist.

Im Falle des Modells fachsprachlicher Kommunikation im Deut-
schen stehen ebenfalls sprachliche Synergetik und kommunikative Effi-
zienz  in  einem Zentrum,  welches  fachsprachliche  Besonderheiten  in 
den Bereichen der  Wort-  und Formbildung sowie  der  Morphosyntax 
und Syntax reguliert;  bedingt  werden diese  formalen Besonderheiten 
durch  kommunikative  Funktionen  wie Erweiterung des  lexikalischen 
Inventars,  Erhöhung  der  Deutlichkeit  (Explizitheit),  Anonymisierung 
und Objektivierung sowie Kürze des Ausdrucks.

Angesichts  des  Pluralitätsproblems  fremdsprachlicher  Fach-
sprachendidaktik ergibt sich hieraus die Konsequenz, bei dem Erwerb 
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fachsprachlicher  Kenntnisse  und  fachkommunikativer  Kompetenzen 
von solchen Funktionen auszugehen und diesen entsprechende gram-
matische Formen zuzuordnen. Die Berücksichtigung von deren sprach-
typologischer Relevanz kann dabei ein verstärktes Bewusstsein @ür ein-
zelsprachlich gemeinsame oder verschiedene grammatische Strategien 
fachlicher Kommunikation schaffen.

An diesem Punkt stellt sich nun insbesondere die Frage, ob und 
inwiefern Modelle sprachlichen Wandels überhaupt zu einer Modellie-
rung fachsprachlicher Kommunikation herangezogen werden können. 
Ein  solcher  Schri0 erscheint  indessen  nicht  nur  möglich,  sondern  
durchaus auch als sinnvoll, da sowohl Veränderungen der allgemeinen 
Sprachgeschichte  als  auch  solche  im  Rahmen  einer  fachlichen 
Kommunikation denselben regulativen Prinzipien unterliegen müssen, 
auch wenn sie durch verschiedene kulturelle oder funktionale Erschei-
nungen bedingt sein mögen und jeweils in unterschiedlichem zeitlichen 
Rahmen stehen.

Unter  dieser  Voraussetzung  ist  dann  zu  fragen,  in  welchem 
Zusammenhang  synthetischer  und  analytischer  Sprachbau  im  Deut-
schen überhaupt stehen. Die hier gemachten Beobachtungen lassen ein-
mal mehr eher syntaktische als prosodische Erscheinungen als Anlass 
eines Synthese/Analyse-Wandels erscheinen, wobei diese wiederum auf 
spezifische kommunikative Anforderungen bzw. Funktionen zurückge-
@ührt werden können. Dies @ührt im Weiteren zu der Frage, ob diese 
funktionalen  Erscheinungen,  die  im  vorliegenden  Modell  lediglich 
exemplarisch  anhand  der  Fachkommunikation  im  Deutschen  erfasst 
wurden, systematisch @ür die fachsprachliche Kommunikation im Allge-
meinen ermi0elt werden können; auf diese Weise wäre es möglich, ein 
Modell der typologischen Effizienz von fachsprachlicher Kommunika-
tion zu kreieren, das über das Deutsche hinaus eine breite Gültigkeit 
entfaltet.
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Eine abschließende, aber ganz zentrale Frage bezieht sich auf die Nut-
zung  solcher  Modelle  im  Bereich  der  Didaktik  fachlicher  Fremd-
sprachen. Dabei ist zwischen Lehrenden und Lernenden zu unterschei-
den: Da der Gebrauch von Fachsprachen im Allgemeinen und derjenige 
von fachlichen Fremdsprachen im Besonderen o�mals  ein bewusster 
Prozess ist, kann die Bedeutung solcher Modelle @ür die Reflexion von 
Fachsprachen kaum überschätzt  werden.  Sinnvoll  eingesetzt,  können 
diese  neben  einem  „kommunikative[n]  Ansatz  in  der  Didaktik  des 
Deutschen als Fremdsprache“ (STEINMÜLLER 2001) einen wertvollen Bei-
trag  zum Erwerb und zum Einsatz  fachsprachlicher  bzw.  fachfremd-
sprachlicher Kompetenz leisten.
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Andreas Kra3

Die Q-Methode: Subjektive 
Meinungsbilder und ihr Nutzen �ür 

Deutsch als Fremdsprache

1. Ein�ührung

Synthetische Wirklichkeiten oder das Konglomerat von Konjunktiv und 
Indikativ als wahrheitsgemäßes Abbild der Realität beeinflussen nicht 
nur aktuell die individuelle Meinungsbildung. Inwieweit und ob es in 
Zeiten von „Fake News“ und „Alternativen Fakten“ noch einen Wahr-
heitsgehalt gibt oder je gab, soll nicht Gegenstand des folgenden Bei-
trags sein. Vielmehr soll untersucht werden, ob subjektive Meinungsbil-
der @ür das Fach Deutsch als Fremdsprache nutzbar gemacht werden 
können.

Die Q-Methode wird hierzu als ein Verfahren vorgestellt, das es 
erlaubt, subjektive Meinungen messbar zu machen. Das besondere Ver-
mögen der Methode besteht darin, dass mi0els strukturierter Datener-
hebungen sowie statistischer Analyseverfahren Typen von Meinungen 
generiert werden können, die mit konventionellen Methoden der Mei-
nungsforschung unbeachtet blieben. 

Vor  diesem Hintergrund  soll  im Folgenden  zunächst  allgemein 
über die Q-Methode informiert  werden,  über deren Entstehung,  Ver-
breitung und grundlegende Eigenscha�en. Im darauffolgenden Kapitel 
werden die einzelnen Schri0e einer Q-Studie vorgestellt sowie die damit 
verbundenen Begriffe erklärt. Anschließend soll anhand von Beispielen 
aus  unterschiedlichen  Forschungsdisziplinen  veranschaulicht  werden, 
zu welchen Ergebnissen Q-Untersuchungen @ühren und wie diese nutz-
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bar  gemacht  werden  können.  Der  Artikel  schließt  mit  einer  kurzen 
Zusammenfassung  und  Aussichten  @ür  das  Fach  Deutsch  als  Fremd-
sprache, in dem mögliche Einsatzszenarien diskutiert werden. 

2. Die Q-Methode

Der Psychologe und Physiker William Stephenson beschreibt 1935 in 
dem Artikel „Correlating persons instead of tests“ erstmalig den Begriff 
„Q-Methodology“ und präzisiert diesen 1953 in seinem Werk „[e Study 
of  Behavior:  Q-Technique  and Its  Methodology“ (vgl.  hierzu:  BROWN 
2005;  MCKEOWN &  THOMAS 2013;  MÜLLER &  KALS 2004;  WATTS & 
STENNER 2012). Charakterisiert ist Stephensons Methode dadurch, dass 
sie als ein Forschungszugang an der Schni0stelle zwischen qualitativen 
und quantitativen Forschungsmethoden zu verstehen ist (vgl. MÜLLER & 
KALS 2004).  Einerseits  liegt  ihr  ein  spezifisches  Erhebungsverfahren 
zugrunde, andererseits zieht sie statistische und mathematische Proze-
duren zur Datenauswertung heran, deren Ziel es ist, Typen subjektiver 
Sichtweisen zu einem Gegenstandsbereich zu formulieren, die aus mit-
einander zu vergleichenden Aussagen von Personen gewonnen werden. 
Forschungsgegenstand  dabei  ist  die  Subjektivität,  deren  individuelle 
Struktur  und Logik.  Die  Q-Methodologie  steht  somit  im Kontrast  zu 
konventionellen  quantitativen  Analyseverfahren  der  R-Methodologie, 
welche „durch tes0heoretische Vorannahmen begründet ist und katego-
riale  Systeme  in  Beziehung  zueinander  analysiert“  (MÜLLER &  KALS 
2004:  o. S.).  Einschätzungen  und  Beurteilungen  werden  bei  Q  nicht 
durch  vorher  festgesetzte  Kategorien  vorgenommen,  sondern  sind 
durch die eigene Logik der befragten Probanden begründet. Im Mi0el-
punkt steht der selbstreferentielle Charakter subjektiver Sichtweisen zu 
einem  Gegenstandsbereich,  bei  dem  Gemeinsamkeiten  und  Unter-
schiede zu eben diesen Sichtweisen herausgearbeitet werden sollen (vgl. 
OSCHLIES 2012:  42).  Bei  Q-Untersuchungen werden somit  bestehende 
Meinungsbilder  oder  Einstellungen  zu  einem  [emenbereich  erfasst 
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und generiert, welche jedoch nicht als repräsentative Erhebungen gel-
tend gemacht werden. Vielmehr sollen mit einer geringen Anzahl von 
Fallanalysen typische Meinungsbilder erfasst werden (vgl. ebd.). Müller 
und Kals nennen eine durchschni0liche Anzahl von 10 bis 50 Proban-
den pro Studie (vgl. MÜLLER  & KALS 2004), WATTS & STENNER hingegen 
gehen  von  40  bis  60  Probanden  als  effektivste  Gruppengröße  aus 
(WATTS &  STENNER 2005:  79,  unter  Berufung  auf  STAINTON ROGERS: 
1995). Darüber hinaus kann die Zusammensetzung der Untersuchungs-
gruppe eine wichtige Rolle spielen, vor allem wenn Meinungsbilder zu 
speziellen [emenbereichen erhoben werden sollen. So ist es ratsam, 
dass ausgehend von den Probanden, ein möglichst breites Meinungs-
spektrum vertreten ist. Der Vorteil bei minimalen Fallzahlen besteht im 
Unterschied zu herkömmlichen R-Verfahren darin, dass es möglich ist, 
auch schwache, kaum messbare Diskurse zu bestimmten [emenberei-
chen aufzudecken. Was Q-Studien im Gegensatz zu R-Studien nicht leis-
ten können, ist das deduktive Überprüfen von Hypothesen sowie die 
Beschreibung kausaler Zusammenhänge (vgl.  WATTS &  STENNER 2005: 
74 f.;  vgl.  OSCHLIES 2012:  42).  Allerdings  sind  Generalisierungen auf-
grund selbst  erzeugter  Kategorien durch die  Probanden dahingehend 
möglich,  dass  mi0els  Q-Studien  Einblicke  in  subjektive  Denkweisen 
unterschiedlicher gesellscha�licher Gruppen gewonnen werden können 
(vgl. BROWN 2005: 201 f.). 

2.1 Anwendungsfelder und Verbreitung

Anfangs konnte sich die ursprünglich @ür die Psychologie formulierte 
Q-Methode nur wenig durchsetzen. Allerdings erlebten Q-Untersuchun-
gen  ab  den  1950er  Jahren  zunächst  Verbreitung  in  der  klinischen 
Psychologie,  später,  in  den  1980er  und  1990er  Jahren,  auch  in  der 
Politikwissenscha� sowie  in  der  Kommunikationswissenscha� (vgl.  
OSCHLIES 2012: 43). Mi0lerweile sind Q-Studien vor allem bei qualitativ-
kritischen  Forschern  fest  etabliert,  sodass  Q-Verfahren  u. a.  in  der 
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Markt-,  Medien-  oder  Geschlechterforschung  (bzw.  Gender  Studies) 
Anwendung finden.

So  werden  bereits  2800  veröffentlichte  Studien  mi0els  der 
Q-Methode  gezählt  (vgl.  MÜLLER &  KALS 2004  unter  Berufung  auf 
BROWN).  Zudem ist  die  Vielfalt  der  Untersuchungen anzumerken.  So 
gibt  es  Studien  zum  Gebrauch  mobiler  Telefone  in  Ruanda,  zum 
Gesundheitswesen in Serbien oder zum Konsumverhalten in Russland 
(vgl.  BROWN 2005; vgl.  MÜLLER &  KALS 2004).  Gerade die Breite ver-
schiedener  Anwendungsfelder  in  unterschiedlichen  Forschungsberei-
chen und -disziplinen zeichnet die Q-Methode aus, sodass Untersuchun-
gen  zu  subjektiven  Einstellungen  auch  im  Fach  Deutsch  als 
Fremdsprache denkbar sind:

[e broad applicability of Q methodology has been widely demonst-
rated at the levels of culture, community (in both public and private 
sectors), and even the individual, wherever subjectivity is at issue. 
(BROWN 2005: 198)

Wo immer Subjektivität  eine Rolle  spielt,  kann sie mit Q untersucht 
werden. Allerdings ist die Q-Methodik im deutschsprachigen Raum bis-
her  kaum  bekannt  und  findet  ihre  Verbreitung  eher  in  den  Sozial-
wissenscha�en des angloamerikanischen Raums. Dies wird u. a. auf die 
sich innerhalb der deutschen Forschungslandscha� parallel entwickel -
ten und komplementär zueinander stehenden quantitativen und qualita-
tiven Forschungszweige zurückge@ührt. So ist es nicht verwunderlich, 
dass der Zugang auf beide Verfahren über die Schni0stelle Q als mixed 
method größtenteils unbeachtet bleibt.

Um beurteilen zu können, wie der Forschungszugang mi0els Q zu 
Erkenntnisgewinnen @ühren kann, soll zunächst der Ablauf einer Q-Stu-
die genauer betrachtet werden, um die Verfahrensweise innerhalb der 
einzelnen Arbeitsschri0e deutlich zu machen.  Damit  verbunden sind 
Begriffsbestimmungen,  die  dazu  beitragen,  die  Funktionsweise  von 
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Q-Untersuchungen zu veranschaulichen. Darau£in kann und soll dis-
kutiert  werden,  welche  Anwendungsfelder  @ür  das  Fach  Deutsch  als 
Fremdsprache im Rahmen von Q möglich sind.

3. Arbeitsschri.e einer Q-Studie

Der  Ablauf  einer  Q-Studie  kann  in  drei  aufeinanderfolgende  Phasen 
unterschieden werden: Die erste Phase betriS die Erfassung und Syste-
matisierung von Aussagen bzw. Statements, die in der Q-Terminologie 
als Items bezeichnet werden, zu einem Forschungsthema. In der zweiten 
Phase werden die zuvor ausgewählten Items im Rahmen eines Karten-
ordnungsverfahrens  sortiert.  Phase  drei  betriS die  Auswertung  der  
erhobenen und sortierten Items durch statistische Verfahren der  Bil-
dung von Korrelationen und der Faktorenanalyse. 

3.1 Concourse

Die Basis einer jeden Q-Studie ist das Vorhandensein einer möglichst 
breiten  Auswahl  subjektiver  Aussagen  zu  einem  Forschungsthema. 
Dementsprechend werden zunächst Statements gesammelt, um im dar-
auffolgenden  Schri0 Aussagen  in  sogenannte  Q-Samples  oder  Q-Sets 
zusammenfassen zu können. 

3.2 Q-Samples/Q-Sets

Als Q-Sample wird eine Zusammenstellung (Set) von auf Karten notier-
ten Statements zu einem Forschungsthema bezeichnet. Als Inventar die-
nen die zuvor gesammelten Items aus dem Concourse. Bei der Generie-
rung von Q-Samples kann auf unterschiedliche Methoden und Iellen 
zurückgegriffen werden. Allgemein werden drei Arten bei der Itemaus-
wahl zur Erstellung von Q-Samples unterschieden:

Bei Naturalistic Samples werden Daten aus dem Alltagskontext der 
Probanden erhoben. Primär handelt es sich dabei um Iellen, die einen 
direkten Bezug zum Befragten aufweisen, wie z. B. Interviews, Grup-
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pendiskussionen oder Tagebuchnotizen. Des Weiteren können aus @ür 
die Probanden sekundären Iellen wie Fernsehen, Zeitung oder Radio 
ebenfalls  Samples  erstellt  werden.  Charakteristisch  @ür  diese  Art  der 
Datenerhebung ist das Prinzip der Selbstreferenz, in dem ein direktes 
Abbild subjektiver Meinungen und Einstellungen geliefert und erhoben 
werden kann.

Ready Made Samples hingegen greifen bei  der  Itemauswahl  auf 
Iellen zurück, die nicht unmi0elbar aus dem Alltags- und Kommuni-
kationskontext der Probanden stammen, wie z. B. Fachliteratur, empiri-
sche Studien oder aus zum Forschungsthema bestehenden Konzepten. 
Naturalistic Samples und Ready Made Samples können zu einem Hybrid 
Type der Itemauswahl kombiniert werden.

Eine weitere Möglichkeit der Zusammenstellung von  Q-Sets sind 
vorgegebene  standardisierte Q-Samples,  die den Probanden zur Sortie-
rung  vorgelegt  werden.  Darüber  hinaus  kann  in  unstrukturierte und 
strukturierte  Q-Samples unterschieden  werden:  Unstrukturierte 
Q-Samples liegen vor, wenn Items zu einem Forschungsthema ohne sys-
tematisierenden Selektionsprozess ausgewählt werden. Im Mi0elpunkt 
steht  dabei  nicht  die  Repräsentativität  der  Items,  sondern  das  Auf-
decken vorhandener Meinungsbilder, bei der alle Positionen zum For-
schungsgegenstand abgebildet werden sollen. Strukturierten Q-Samples 
hingegen liegen theoretisch relevante Kategorien zugrunde, die mit der 
gleichen Anzahl von Items besetzt werden (vgl. MÜLLER & KALS 2004).

Weiterhin ist zwischen einer deduktiven und einer induktiven Vor-
gehensweise zu unterscheiden. Im ersten Fall wird die Itemauswahl auf-
grund theoretischer Vorannahmen des Forschers getroffen. Im zweiten 
Fall wird erst aus den gesammelten Items heraus eine Ordnungsstruktur 
gebildet. 

Neben den verschiedenen Möglichkeiten der Itemauswahl sowie 
der  Strukturierung  von  Q-Samples spielt  die  Forschungsfrage  eine 
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wesentliche Rolle. Dass sie bereits vor Beginn der Untersuchung klar 
und eindeutig formuliert  sein sollte,  ist  @ür  empirische Studien nicht 
ungewöhnlich. Der wesentliche und grundlegende Unterschied besteht 
darin, dass aus ihr heraus das zu generierende Sample erst entsteht und 
zum eigentlichen Sortierprozess @ührt:

It [the research question – Anmerkung durch Autor] will also act as a 
‘condition of instruction’ for the participants, and will hence guide 
the actual sorting process. (WATTS & STENNER 2005: 75)

Darüber hinaus sollte das zu generierende Q-Sample mögliche Antwor-
ten  zur  Forschungsfrage  repräsentieren.  Q-Sets haben  somit  den 
Anspruch, repräsentativ @ür die relevante Meinungsdomäne zu sein. So 
ist es den Probanden möglich, aus einer breiten Vielfalt individueller 
Statements und Einstellungen zu wählen,  um diese in der Phase des 
Kartenordnungsverfahrens sortieren zu können.

3.3 Kartenordnungs- und Sortierverfahren (Q-Sort-Technik)

Generierte  (oder  standardisierte)  Q-Sets werden  den  Probanden  zum 
Sortieren vorgelegt. Im herkömmlichen Sinne wird dies mit Karten rea-
lisiert, auf denen die einzelnen Statements/Aussagen zum Forschungs-
gegenstand hinterlegt sind. Die Aufgabe der Probanden besteht darin, 
die Karten entlang einer sogenannten Likert-Skala von z. B. most agree 
bis most disagree zu sortieren, um den einzelnen Aussagen eine Wertig-
keit zuzuordnen. Diese Technik versteht sich als Q-Sort-Technik. Mi0ler-
weile gibt es So�wares (z. B. HTMLQ oder Q-Assessor (vgl. URL 3)), mit 
denen die Sortierung digital durchge@ührt werden kann. 

Die  Q-Sort-Technik zeichnet  sich  vor  allem  dadurch  aus,  dass 
Statements nicht isoliert voneinander betrachtet, sondern gegenüberge-
stellt, abgeglichen und aufeinander bezogen werden. Ziel ist die Struk-
turierung aller Statements eines Sets zu einem individuellen Q-Sort. Das 
Sortieren der Items erfolgt nach Instruktionen, welche in der Regel klar 
und prägnant gefasst  sind.  Allerdings können Instruktionen, die sich 



394 Andreas Kra�

aus einer Situation heraus ergeben, umfangreicher formuliert sein.

Unterschieden  wird  in  zwei  Sortierverfahren:  Abbildung  1  zeigt  ein 
erzwungenes Verteilungsverfahren (forced Q-sort). Die Probanden sind 
aufgefordert,  Statements  in  einer  Anzahl  vorgegebener  Leerstellen 
einzuordnen (grau unterlegt). ZumBeispiel müssen bei most disagree (-3) 
zwei Statements, bei  strongly disagree (-2) drei Statements, bei  disagree 
(-1)  vier Statements usw. zugeordnet werden. Es gilt zu beachten, dass 
die  Gesamtanzahl  der  einzuordnenden  Statements,  also  das 
Q-Sample/Set, der Anzahl der Leerstellen entsprechen muss.

-3 -2 -1 0 +1 +2 +3
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Abb. 1: Likert-Skala mit erzwungenen Verteilungsverfahren (Leerstellen grau 
unterlegt)

Abbildung 2  zeigt  ein offenes Verteilungsverfahren (unforced Q-Sort), 
ohne Vorgabe von zu @üllenden Leerstellen, sodass Statements frei zuge-
ordnet werden können.

Erzwungene  Verteilungsverfahren  werden  aufgrund  ihrer  Vor-
strukturierung und der damit einhergehenden möglichen Beeinflussung 
bei  der  Generierung  der  Q-Sorts kritisiert.  Andererseits  wird  betont, 
dass der Entscheidungsprozess all der Probanden unterstützt wird, die 
sich ihrer Präferenzen gegenüber dem Forschungsgegenstand nicht ein-
deutig bewusst sind. So wird o�mals der eigene Standpunkt erst durch 
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den erzwungenen Entscheidungsprozess  manifestiert.  Darüber  hinaus 
werden Antwor0endenzen vermieden, da das komple0e Spektrum der 
Skala forciert wird (vgl. MÜLLER & KALS 2004; vgl. OSCHLIES 2012: 49).

Ob ein erzwungenes oder offenes Verteilungsverfahren den Pro-
banden vorgelegt wird, ist letztendlich von der individuellen Einschät-
zung der/des  Forschenden gegenüber  den Verfahren abhängig.  Aller-
dings  ergaben  vergleichende  Studien,  dass  beide  Verfahren  @ür 
Q-Studien geeignet  seien und das  Verteilungsschema an sich  keinen 
signifikanten  Einfluss  auf  die  Forschungsergebnisse  habe  (vgl. 
WATTS & STENNER 2005: 77 f.; vgl. OSCHLIES 2012: 49).

3.4 Auswertung der erhobenen Daten

Wie eingangs erwähnt, versteht sich die Q-Methode an der Schni0stelle 
zwischen qualitativer und quantitativer Forschung, was im Rahmen der 
Auswertungsprozeduren deutlich wird. Als Basis der Auswertung die-
nen erstellte Q-Sorts der Probanden. Jedem Statement, das einer Likert-
Skala  zugeordnet  wurde,  ist  eine  feste  Nummer  zugewiesen. 
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Abb. 2: Likert-Skala mit offenem Verteilungsverfahren (Leerstellen grau unter-
legt)
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Abbildung 3 zeigt eine mögliche (numerale) Verteilung von Statements 
eines Q-Sorts (erzwungene Verteilung).

Abb. 3: Q-Sort-Beispiel erstellt mit HTMLQ (vgl. URL 3)

Aufgrund der numeralen Verteilung (hinter jeder Nummer steckt ein 
Statement) werden statistische Auswertungsverfahren ermöglicht, wel-
che  Korrelationsberechnungen,  Faktorenanalysen  und  Berechnungen 
von  factor  scores umfassen.  Die  einzelnen Verfahren sollen an dieser 
Stelle kurz umrissen sein (@ür aus@ührliche Erläuterungen, u. a. auch zur 
varimax rotation, vgl. WATTS & STENNER 2005: 80 ff.): Zunächst werden 
Gemeinsamkeiten und Unterschiede der  Q-Sorts durch Korrelationsbe-
rechnungen erfasst. Die berechneten Korrelationskoeffizienten werden 
in  einer  Korrelationsmatrix  jeder  Q-Sort-Konfiguration  gegenüberge-
stellt.  Die  anschließende  Faktorenanalyse  generiert  eine  Anzahl  von 
Faktoren,  die  durch  Faktorrotationstechniken  transparent  dargestellt 
werden. Aus ähnlich strukturierten Q-Sorts wird ein gemeinsamer Fak-
tor generiert. Der abschließende Schri0 ist die Interpretation der gene-
rierten  Faktoren  (Meinungstypen),  wo@ür  So�ware-Programme  wie 
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PCQ oder PQMethod zur Ver@ügung stehen. Untersucht werden einer-
seits  die  Beziehungen  der  Items  zu  den  generierten  Faktoren,  um 
bestimmen zu können, welche Aussagen @ür die Faktoren typisch sind. 
Andererseits werden die  Q-Sorts und deren Beziehungen zu den Fak-
toren untersucht,  um Rückschlüsse  auf  die  Verbindung von Proband 
und Faktor ziehen zu können. Die Ergebnisse können darau£in inhalt-
lich und sprachlich interpretiert werden. 

Die Aus@ührungen machen deutlich, dass die Q-Methode beson-
ders  @ür  explorative  Studien  geeignet  ist.  Demnach  ist  anzunehmen, 
dass mit Q Diskurse aufgedeckt werden können, die bisher kaum bzw. 
nicht @ür das Deutsche als Fremdsprache messbar waren. Im folgenden 
Kapitel soll anhand von Beispielen aus verschiedenen Forschungsdiszi-
plinen verdeutlicht werden, welchen Nutzen Q-Studien @ür unterschied-
liche Forschungszweige haben können.

4. Beispiele

MOSYAGINA et al. (1997) untersuchten in den 1990er Jahren Konsumein-
stellungen russischer Konsumenten mit dem Ziel, Informationen über 
die Zusammensetzung des Marktes zu erhalten. Zu den Kategorien Mar-
keting, Werbung/Promotion, Produkt und Ort des Konsums wurde aus 
Interviews und Medien die jeweils gleiche Anzahl an Statements aus-
gewählt und generierte somit ein strukturiertes  Naturalistic Q-Sample. 
Probanden wurden gezielt nach Alter und sozioökonomischem Status 
ausgewählt. Nach dem Kartensortierverfahren und einer Faktorenana-
lyse  kristallisierten  sich  unterschiedliche  Konsumtypen  heraus,  wie 
z. B.:  der  qualitätsorientierte,  pragmatische  Konsument;  der  introver-
tierte Konsument oder der Schnäppchenjäger.  So konnten mi0els der 
Q-Methode real existierende Konsumtypen innerhalb einer Probanden-
gruppe  identifiziert  und  aufgedeckt  werden.  Die  Ergebnisse  könnten 
sich bspw. @ür zielgerichtetes Marketing oder konsumentenorientierte 
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Produktangebote nutzen lassen (vgl. MÜLLER & KALS 2004).

Eine weitere Studie stammt von GANSLANDT & GÜTTLER (2006), in 
der Milieuzugehörigkeiten untersucht wurden. Auch hier wurde das Q-
Sample in  Kategorien  (konservativ-elitär,  liberal-elitär,  postmodern 
usw.)  eingeteilt  und  jeweils  die  gleiche  Anzahl  an  Statements  aus-
gewählt. Allerdings sollten mit der Studie keine Milieutypen, sondern 
die  subjektive  Zugehörigkeit  zu  einem Milieu  erforscht  werden.  Die 
Q-Methode wurde daher  mit  Erhebungsverfahren zu soziodemografi-
schen und sozialstatistischen Daten kombiniert. Die Ergebnisse zeigen 
u. a. auf, dass Probanden zwar relativ eindeutig in eine Milieugruppe 
eingeordnet werden können, o�mals aber eine subjektive Tendenz zu 
anderen Milieugruppen aufweisen.

Einen ersten Aufriss @ür das Deutsche als Fremd- und Fachsprache 
macht  TANUROVSKA (2017) im Rahmen ihrer Masterarbeit. In der Fall-
studie wurden Einstellungen ausländischer Studierender zu einer Lern-
pla0form Wirtscha�sdeutsch erhoben, um Hinweise darüber zu erhal-
ten,  wo  genau  die  Interessen  und  Erwartungen  an  solch  einer  zu 
konzipierenden Lernpla0form bestehen. Der Untersuchungs- und For-
schungsgegenstand kann allgemein als „Erfahrungen im Onlinelernen“ 
bezeichnet werden. Voraussetzung an der Teilnahme der Studie waren 
Deutschkenntnisse mit mindestens B2-Niveau nach dem GER. Darüber 
hinaus sollten die Studierenden ein Fach studieren, in dem Wirtscha� 
ein großer Bestandteil des Studiums ist (z. B. Wirtscha�swissenschaf-
ten,  Wirtscha�singenieurwesen  u. dgl.).  Mi0els  narrativer  Interviews 
wurde ein strukturiertes Naturalistic Q-Sample erstellt. Forschungsinter-
esse der Forscherin waren Aussagen über die technische und inhaltliche 
Gestaltung einer Lernpla0form, sodass hierzu Statements aus den Inter-
views exzerpiert  wurden.  Interessanterweise  stellte  sich  heraus,  dass 
sich neben Technik und Inhalt die Lehrperson als eine weitere Katego-
rie, die induktiv erschlossen wurde, aus den Statements herausbildete. 
Aufgrund dieser Erkenntnisse konnten Aussagen darüber gemacht wer-
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den, welche Erwartungen die Probanden an eine Lernpla0form haben, 
welche technischen und inhaltlichen Möglichkeiten ausgeschöp� wer-
den sollten und welche Rolle die Lehrperson spielt. Aufgrund der Ergeb-
nisse konnte bei der Konzeption und Erstellung der Lernpla0form ziel-
gerichtet auf die Bedürfnisse der Probanden eingegangen werden. 

Die Beispiele machen deutlich, dass mit Q nicht nur Meinungsty-
pen  und  Einstellungen  aufgedeckt  werden,  sondern  die  Ergebnisse 
wesentlichen Einfluss auf weiter@ührende Schri0e haben können. 

5. Fazit und Perspektiven

Die Q-Methode kann als Schni0stelle zwischen qualitativer und quanti-
tativer Forschung verstanden werden. Als eigenständiger Zugang kann 
sie sowohl qualitative als auch quantitative Forschungszweige sinnvoll 
ergänzen. So ist es möglich, qualitativ erhobene Daten quantitativ zu 
analysieren sowie  Daten,  die  bereits  unabhängig  von  einer  Q-Studie 
bestehen,  zu  strukturieren  und  auszuwerten.  So  eignet  sich  die 
Q-Methode nicht nur zur Erhebung und Typologisierung von Meinun-
gen, sondern auch zur Datengewinnung @ür faktorenanalytische Unter-
suchungen.  Im Unterschied  zu  konventionellen  Meinungserhebungen 
werden einzelne Aussagen nicht isoliert voneinander betrachtet,  son-
dern aufeinander bezogen, sodass sich intensiv mit den einzelnen State-
ments auseinandergesetzt wird und die Zusammenhänge zwischen die-
sen sichtbar werden. Die viel@ältigen Anwendungsgebiete machen den 
interdisziplinären Forschungscharakter deutlich, sodass Q-Studien auch 
@ür das Deutsche als Fremdsprache durch@ührbar sind. Allerdings sind 
Erhebungen subjektiver  Einstellungen und Meinungsbilder  sowie  die 
Generierung von Meinungstypen im Fach  Deutsch  als  Fremdsprache 
eher untypisch und bisweilen kaum – oder nicht – vorhanden. Untersu-
chungen mit der Q-Methode versprechen allerdings besonderes Poten-
zial,  wenn es z. B.  um die Aufdeckung von bisher unbekannten, real 
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existierenden Diskursen geht. So ist es denkbar, dass Untersuchungen 
mit  Q  im  Rahmen  von  Deutsch  als  Fremdsprache  interessante  Auf-
schlüsse über Lernertypen, Lerngewohnheiten oder die Lernmotivation 
geben können. Die Ergebnisse können sich u. a. auf die (gezielte) Unter-
richts-, Material- oder Mediengestaltung auswirken und diese idealer-
weise bereichern. Des Weiteren können nicht nur Untersuchungen am 
Lerner, sondern auch an Lehrkrä�en durchge@ührt werden. So können 
Einstellungen zu Unterrichtsmethoden, zur Unterrichtsgestaltung oder 
Meinungen zur beruflichen Situation aufgedeckt werden. 

Zusammenfassend  kann  festgehalten  werden,  dass  die  bisher 
wenig beachteten subjektiven Einstellungen von Lernenden und Leh-
renden systematisch erschlossen werden können. Die Verwendung der 
Q-Methode  kann  somit  die  Forschung  im  Fach  Deutsch  als  Fremd-
sprache um einen interessanten und relevanten Aspekt ergänzen.
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Yue Liu

Werteausprägung der jüngeren 
Generation im chinesisch-deutschen 

Vergleich und Tendenzen der 
Kulturspezifika1

1. Einleitung

Zwischen Kulturen gibt es Unterschiede bzw. Barrieren, die überbrückt 
werden müssen – eine von vielen Forschern vertretene Aussage bei der 
Betrachtung von interkultureller Kommunikation. Im Gegensatz zu die-
ser Aussage gehen neuere Studien davon aus, dass in Zeiten der Globa-
lisierung und Informationsströmung die Denk- und Verhaltensweisen 
der jüngeren Generation weltweit gewisse neuere Tendenzen aufwei-
sen,  die  die  Entwicklungsprozesse  der  Gesellscha�en  widerspiegeln. 
Kulturelle Globalisierung, die in Form eines sich ähnelnden Konsum- 
und Kommunikationsverhaltens der jungen Menschen weltweit (nicht 
selten kritisch) wahrgenommen wird, verursacht tatsächlich beobacht-
bare  Ähnlichkeiten  bzw.  Gemeinsamkeiten  in  der  Ausprägung  von 
kulturellen Barrieren in der interkulturellen Kommunikation. 

China  befindet  sich  seit  der  Ein@ührung  der  Reform-  und  Öff-
nungspolitik 1978 in einer historisch einmaligen Phase, in der sich die 
Gesellscha� mit einem nie dagewesenen Tempo im gleichzeitigen Pro-

1 Der vorliegende Artikel entstand als Ergebnis des von Yue Liu geleiteten Projekts 
„Projektorientierte Lehre und deren Bewertung zur Interkulturellen Kommunika-
tion“,  ge@ördert  durch  das  Zhejiang  Office  for  Education  Sciences  Planning 
(2017SCG217). 
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zess der Urbanisierung und Industrialisierung entwickelt hat. Die Denk- 
und Verhaltensweisen der Chinesen, vor allem die der jüngeren Genera-
tionen, die nach dem Ende der 1970er Jahre geboren sind, sind beson-
ders  stark  von  den  gesellscha�lichen  Veränderungen  betroffen.  Im 
Bereich der interkulturellen Kommunikation, an der die jüngeren Gene-
rationen aus China beteiligt sind, muss man sich also einige aktuelle 
Tendenzen des Denkens und Handelns von Chinesen vor Augen halten, 
nämlich (vgl.  LIANG 1996;  BÖTTCHER 1999;  LIN-HUBER 2001;  JIN &  XIN 
2003; LIU 2010):

� Die jüngere Generation Chinas, die nach der Öffnungspolitik im 
Jahr 1978 geboren wurde, unterscheidet sich in ihren Denk- und 
Verhaltensweisen von denen ihrer Elterngeneration;

� Mit der rasanten sozialen Transformation Chinas seit  30 Jahren 
befinden sich viele traditionelle chinesische Denk- und Verhaltens-
weisen stark im Umbruch;

� Durch den immer häufiger werdenden interkulturellen Austausch 
ver@ügen Beteiligte in den interkulturellen Begegnungen o� über  
gewisse Vorkenntnisse über die kulturell Fremden.

Es  stellt  sich  unter  diesen veränderten Rahmenbedingungen nun die 
Frage, inwieweit noch von einer entscheidenden Rolle der kulturellen 
Barrieren  in  der  interkulturellen  Kommunikation  mit  chinesischer 
Beteiligung  unter  jungen  Leuten  ausgegangen  werden  kann.  Durch 
aktuelle Sozialforschungen wurde auf neuere Tendenzen aufmerksam 
gemacht, dass kulturelle Unterschiede zwischen deutschen und chinesi-
schen Denk- und Verhaltensweisen bei den jungen Leuten tatsächlich 
als  geringer wahrgenommen werden dür�en, als  es häufig behauptet 
wird.  Die  kulturellen  Unterschiede  der  deutschen  und  chinesischen 
Kulturen scheinen daher @ür die jüngere Generation in den chinesisch-
deutschen  Begegnungen  keine  entscheidende  Rolle  mehr  zu  spielen 
(vgl. LIU 2010).
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Auf Werte wird o� verwiesen, um kulturelle Besonderheiten aufzuklä-
ren. Werte bestimmen als Kernschicht der Kultur und Orientierungsba-
sis das menschliche Denken und Verhalten bzw. die Identifikation von 
Menschen,  bieten Orientierung @ür  die  Unterscheidung zwischen gut 
und schlecht, sinnvoll und sinnlos, normal und anormal, akzeptabel und 
inakzeptabel und gelten als Grundlage @ür die Entstehung und Entwick-
lung  der  menschlichen  Weltanschauung.  Werte  gelten  beispielsweise 
nach dem  Kulturdimension-Ansatz von HOFSTEDE (2003) als  Ausgang 
und  Grundlage  @ür  die  Praktiken  bzw.  menschliche  Handlungen  im 
sozialen Leben. Beim Einsatz des Modells der Kulturdimensionen, aber 
auch anderer Kulturspezifika betonenden Interpretationsmodelle wer-
den in erster Linie die kulturspezifischen Werte herauskristallisiert und 
verglichen, um Hürden und Probleme in der interkulturellen Kommuni-
kation  unter  kultureller  Perspektive  zu  begründen.  In  Gesellscha�en 
wie  China,  die  sich gerade in einer  starken sozialen Transformation 
befinden,  findet  ein  soziokultureller  Veränderungsprozess  in  einem 
besonders zugespitzten Kontrast zwischen Alt und Neu, Tradition und 
Moderne, Vorfahren- und Nachwuchsgeneration sta0. Dabei spielt die 
Veränderung der (traditionellen) Werte eine nicht zu unterschätzende 
Rolle. In der folgenden Untersuchung wird daher gezielt nach Werten 
geforscht werden, die sich auf die menschlichen Denk- und Verhaltens-
weisen im interkulturellen Kontext beziehen. 

Von der Hypothese ausgehend, dass sich die Wahrnehmung von 
kulturellen Besonderheiten bei der jüngeren Generation in den Denk- 
und Verhaltensweisen unter besonderer Berücksichtigung von Werten 
im Wandel befindet, werden zwei [esen, die bei der Betrachtung der 
Werte im Wandel im chinesisch-deutschen Kontext besonders weitver-
breitet sind, überprü�: 

(1) Die Werte bzw. die Denk- und Verhaltensweisen der Chinesen 
und die der Deutschen sind kulturspezifisch und unterscheiden 
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sich  deutlich  voneinander  (vgl.  LIANG 1998;  GÜNTHNER 2001, 
1999; LIN-HUBER 2001; POHL 2002). 

(2) Die  Wertvorstellungen  der  Chinesen  sind  von  traditionellen 
(konfuzianischen) Wertüberzeugungen stark geprägt,  wobei  o� 
keine  Unterscheidung  zwischen  Generationen,  Gender  und 
Regionen getroffen wird (vgl. THOMAS & SCHENK 2001; HERINGER 
2004; MÜTHEL 2006). Werte wie „Konfliktvermeidung“, „Gesichts-
wahrung“ und „Hervorhebung der zwischenmenschlichen Bezie-
hungen (Guanxi)2“ werden dabei häufig als wichtige Charakter 
des chinesischen Wertesystems hervorgehoben.

Daher besteht nunmehr das Ziel der vorliegenden Untersuchung darin, 
den aktuellen Zustand der Werteausprägung bei der jüngeren Genera-
tion  in  China  und  in  Deutschland  zu  erfassen  und  die  Wichtigkeit 
bestimmter Werte in China und Deutschland zu vergleichen. Damit sol-
len valide Daten mit Hilfe der Meinungsforschung gesammelt werden, 
um eventuelle Tendenzen des Wertewandels im chinesisch-deutschen 
Vergleich zu entdecken. Insofern ist nun die konkrete Fragestellung der 
vorliegenden Untersuchung, eingegrenzt auf den chinesisch-deutschen 
Kontext, folgende: Inwieweit weisen die aktuellen Werteausprägungen 
der jüngeren Generation Chinas und die der deutschen jungen Genera-
tion Unterschiede auf bzw. welche? 

2. Methode und Durch�ührung der Untersuchung

Die vorliegende Studie konzentriert sich ausdrücklich auf junge Men-
schen zwischen 18 und 30 Jahren. Die Fragen, welche Werte heutzutage 
@ür  die  jüngere  Generation  Chinas  und  Deutschlands  wichtig  bzw. 
unwichtig sind und inwieweit sich die Werteorientierungen bei chinesi-
schen und deutschen jungen Menschen im gleichen Alter unterschei-
den, sind das Hauptanliegen der vorliegenden Studie. 

2 Die chinesische Bezeichnung @ür die zwischenmenschlichen Beziehungen
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Die Untersuchung wurde von 2011 bis 2013 in Form von Befragungen in 
zwei  Phasen durchge@ührt.  Von Januar  2011  bis  Februar  2011 wurde 
zuerst  eine  Umfrage  unter  1007  chinesischen Studierenden (darunter 
sind  426  männliche  und 581  weibliche Studierende)  an @ünf  chinesi-
schen  Hochschulen  (nämlich  die  Fremdsprachenuniversität  Beijing; 
Tongji-Universität; Zhejiang-Universität; die Fremdsprachenhochschule 
Sichuan; die Fremdsprachenhochschule Luoyang) durchge@ührt, wobei 
die Befragungsorte auf @ünf Städte unterschiedlicher Gesellscha�sstruk-
turen  wie  folgt  verteilt  waren:  Beijing  (n = 211),  Shanghai  (n = 193), 
Hangzhou (n = 223), Chongqing (n = 188), Luoyang (n = 192). Alle Pro-
banden waren zum Zeitpunkt der Befragung Studierende unterschiedli-
cher Fächer und zwischen 18 und 22 Jahre alt.3

Neben den beiden Metropolen Beijing und Shanghai gehört auch 
Chongqing zu den vier sogenannten regierungsunmi0elbaren Städten 
Chinas. Hangzhou ist die Hauptstadt der Provinz Zhejiang, eine der pri-
vatwirtscha�lich am besten entwickelten Provinzen Chinas.  Luoyang 
ist  die  zweitgrößte  Stadt  der  Provinz Henan,  eine der  bevölkerungs-
reichsten  und  landwirtscha�lich  wichtigsten Provinzen  Chinas.  Geo-
graphisch befinden sich zwei Befragungsorte (Shanghai und Hangzhou) 
im Osten Chinas, wo die Bru0oinlandsprodukte bei weitem über dem 
Durchschni0 im Landesvergleich liegen. Beijing liegt im Norden Chinas 
und ist als nationale Hauptstadt das politische und kulturelle Zentrum. 
Die anderen beiden Befragungsorte, Luoyang und Chongqing, gehören 
eher zu den sich wirtscha�lich langsamer entwickelnden Regionen. 

Die Zielsetzung war es nicht, einen regionalen Vergleich durchzu-
@ühren,  da  die  Herkun� der  Probanden  nicht  automatisch  mit  den  

3 In  China  gilt  mit  Ausnahme  weniger  Studiengänge  allgemein  die  vierjährige 
Regelstudienzeit an Hochschulen, so dass die Studierenden bis auf wenige Aus-
nahmen normalerweise zwischen 18 und 22 Jahre alt sind. Die angegebene Aus-
sage über das Alter basiert auf den gesammelten Daten der vorliegenden Untersu-
chung.
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Befragungsorten identisch ist. Jedoch macht es Sinn, die Befragungser-
gebnisse aus unterschiedlichen Befragungsorten unter die Lupe zu neh-
men, um einen relativ objektiven Überblick zu gewinnen und ggf. zu 
große regionale Unterschiede auszuschließen. 

Abbildung 1: Anzahl und Au3eilung der chinesischen Befragung (]elle: Eigene 
Erhebung)

Von Oktober 2012 bis November 2013 wurde die Umfrage in drei deut-
schen Städten, nämlich Berlin (Technische Universität  Berlin,  n=126), 
Kiel (Christian-Albrechts-Universität zu Kiel, n = 78) und Nordhausen 
(Hochschule Nordhausen, n = 334) fortgesetzt.  Insgesamt haben mehr 
als 538 deutsche Studierende (darunter 204 männliche und 334 weibli-
che Studierende) an der Befragung teilgenommen. Hierbei handelt es 
sich um deutsche Studierende verschiedener Fachrichtungen, die zum 
Zeitpunkt der Umfrage zwischen 18 und 30 Jahre alt waren. Die drei 
Befragungsorte  repräsentieren  drei  verschiedene  Städtegrößen  in 
Deutschland, eine Stadt in den alten Bundesländern, eine Stadt aus den 
neuen Bundesländern und Berlin (Ost und West), so dass auch hier ein 
relativ  objektives  Bild  der  Werte  über  Gesamtdeutschland dargestellt 
sein dür�e.
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Abbildung 2: Anzahl und Au3eilung der deutschen Befragung (]elle: Eigene 
Erhebung)

Der unter den chinesischen Probanden eingesetzte Fragebogen ist auf 
Chinesisch  formuliert.  Er  besteht  aus  28  geschlossenen Fragen.  Dar-
unter sind drei Fragen @ür die Erfassung persönlicher Daten über das 
Alter, Geschlecht und den Bildungsstand, die anderen 25 Fragen sind 
wertebezogen.  Die  zur  Auswahl  stehenden  Werte  basieren  in  erster 
Linie auf den Ergebnissen einiger bisheriger wertebezogener Untersu-
chungen (vgl. JIN & XIN 2003; GESIS 1981–2008; HUAWEI TECHNOLO-
GIES Deutschland GmbH in Zusammenarbeit mit GIGA German Insti-
tute of Global and Area Studies 2014). Dies @ührt dazu, dass einige Werte 
wie zwischenmenschliche Beziehungen, Kollektiv und Gesichtswahrung 
sich stark an häufig @ür repräsentativ gehaltenen Werten der Chinesen 
orientieren (vgl.  BREIDENBACH & PÁL NYÍRI 2002; MÜTHEL 2006). Die 25 
Werte können in zwei Dimensionen kategorisiert werden, die im Fol-
genden dargestellt sind: 
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Persönliche Dimension Soziale Dimension

Gesichtswahrung (cn) /
Soziales Ansehen (de) Familie

Bescheidenheit Kollektiv (cn) / 
Gemeinscha9 (de)

Unabhängigkeit Fürsorge �ür Senioren und Kinder

Selbstkritik Zwischenmenschliche Beziehungen

Sparsamkeit Konfliktvermeidung

Diszipliniertheit Gemeinsamkeiten suchen und dabei 
Unterschiede bestehenlassen

Fleiß Die „goldene Mi e“ (cn)/
Kompromissbereitscha9 (de)

Bildung Was du nicht willst, das man dir tu‘, das 
�üg auch keinem anderen zu

Individueller Erfolg Soziale Gerechtigkeit

Flexibilität Stabile soziale Ordnung

Innovation Traditionsbewusstsein

Opferbereitscha� Einfluss auf andere 

Verantwortungsbewusstsein

Tabelle 1: Zwei Dimensionen der ausgewählten Werte (]elle: Eigene Darstel-
lung)

Für  die  Befragung  bei  Studierenden  an  den  deutschen  Hochschulen 
wurde der Fragebogen ins Deutsche übersetzt, der AuVau war ansons-
ten identisch mit dem chinesischen Fragebogen. Die deutsche Version 
des Fragebogens beinhaltet einige sinngemäß übertragene Werteanga-
ben,  die  aber  unter  Berücksichtigung  der  kulturellen  Unterschiede 
sprachlich leicht angepasst wurden. Die Reihenfolge der Fragen ist in 
beiden Fragebögen identisch. Zu jeder Werthaltung wird eine @ünfstu-
fige Skala mit den Optionen „sehr wichtig“, „eher wichtig“, „mi0elmä-
ßig“,  „eher  unwichtig“  und „unwichtig“  eingesetzt.  Für  die  Optionen 
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von „sehr wichtig“ bis zu „unwichtig“ werden jeweils 1 bis 5 Punkte @ür 
die statistische Zählung vergeben.

3. Ergebnisse der Untersuchung

Im ersten Schri0 der Auswertung geht es darum, die einzelnen Wert -
vorstellungen beider Zielgruppen (hiermit sind im Folgenden die chine-
sische Befragung und die deutsche Befragung gemeint) miteinander zu 
vergleichen, um einen Gesamteindruck zu gewinnen. Nach der ersten 
statistischen Analyse treten damit die wichtigsten und unbedeutendsten 
Werte  der  chinesischen  und  der  deutschen  Befragten  hervor.  Fe0 
gedruckt sind die Werte, die sowohl unter den chinesischen als auch 
unter den deutschen Studierenden als am wichtigsten bzw. am unbe-
deutendsten gesehen werden.

Dass die Durchschni0swerte der Werte bei den chinesischen Pro-
banden im Allgemeinen kleiner als  die bei  den deutschen Probanden 
sind,  dür�e  die  stärkere  Zustimmungsbereitscha� der  chinesischen  
Befragten  @ür  die  angegebenen  Werte  belegen.  Es  ist  interessant  zu 
beobachten, dass in den @ünf wichtigsten und @ünf unwichtigsten Wer-
ten beide Probandengruppen drei gemeinsame Werte hochschätzen und 
zwei  gemeinsame  Werte  @ür  relativ  unwichtig  halten.  Je  kleiner  der 
ermi0elte Durchschni0 ist, desto größer ist die Zustimmung der Pro-
banden zum jeweiligen Wert. Die größte Gemeinsamkeit zwischen den 
befragten Chinesen und Deutschen findet sich darin, dass @ür beide Pro-
bandengruppen  Familie  als  die  wichtigste  Wertorientierung  gilt.  Die 
beide  Werte  Verantwortungsbewusstsein  und  zwischenmenschliche 
Beziehungen  finden  gleichzeitig  große  Beachtung  sowohl  bei  den 
Chinesen  als  auch bei  den Deutschen.  Die  deutliche  Gemeinsamkeit 
zwischen den Chinesen und Deutschen bei der Einordnung der wich-
tigsten Werte findet sich ebenfalls bei den weniger wichtigen Werten, 
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indem  beide  Gruppen  relativ  wenig  Wert  auf  Opferbereitscha� und  
Einfluss auf andere legen.

Ausgerechnet  die in den Wertediskussionen seit  Jahrzehnten in 
Deutschland @ür Sekundärtugenden gehaltenen Werte wie Fleiß, Diszi-

Bei den chinesischen Befragten 
(N = 1007)

Bei den deutschen Befragten
(N = 538)

Familie (1,26)
Unabhängigkeit (1,30)
Verantwortungsbewusstsein (1,30)
Fürsorge �ür Senioren und Kinder (1,32)
Zwischenmenschliche Beziehungen 
(1,32)

Bildung (1,36)
Selbstkritik (1,38)
Innovation (1,38)
Stabile soziale Ordnung (1,38)
Fleiß (1,44)
Flexibilität (1,48)
Kollektiv/Gemeinscha� (1,59)
Was du nicht willst, das man dir tu', das 
�üg auch keinem anderen zu (1,61)
Soziale Gerechtigkeit (1,61)
Traditionsbewusstsein (1,62)
Individueller Erfolg (1,67)
Sparsamkeit (1,80)
Die Gemeinsamkeit suchen und dabei 
Unterschiede bestehen lassen (1,81)
Konfliktvermeidung (1,82)
Bescheidenheit (1,82)

Diszipliniertheit (1,99)
Einfluss auf andere (2,05)
Die „goldene Mi.e“/Kompromissbereit-
scha� (2,29)
OpferbereitschaD (2,40)
Soziales Ansehen/Gesichtswahrung (2,43)

Familie (1,34)
Bildung (1,38)
Zwischenmenschliche Beziehungen 
(1,45)
Verantwortungsbewusstsein (1,51)
Soziale Gerechtigkeit (1,55)

Was du nicht willst, das man dir tu', das 
�üg auch keinem anderen zu (1,62)
Unabhängigkeit (1,66)
Gemeinscha� (1,66)
Fürsorge �ür Senioren und Kinder (1,78)
Kompromissbereitscha� (1,81)
Individueller Erfolg (1,82)
Stabile soziale Ordnung (1,87)
Selbstkritik (1,91)
Soziales Ansehen (2,07)
Flexibilität (2,09)
Fleiß (2,11)
Diszipliniertheit (2,14)
Das Gemeinsamkeit suchen und dabei 
Unterschiede bestehen lassen (2,14)
Innovation (2,28) 
Konfliktvermeidung (2,37)

Sparsamkeit (2,39)
Bescheidenheit (2,41)
OpferbereitschaD (2,64)
Einfluss auf andere (2,80)
Traditionsbewusstsein (2,91)

Tabelle 2: Die Werteausprägungen im Vergleich (die wichtigsten Werte von oben 
(1) nach unten (5))



Werteausprägung der jüngeren Generation im chinesisch-deutschen Vergleich  413

pliniertheit  und  Sparsamkeit  verlieren  bei  den  jungen  Menschen  im 
Vergleich zu den wichtigen Werten an Bedeutung. Merkwürdig ist auch, 
dass  die  in  vielen  gängigen  Veröffentlichungen  fast  klischeeha� als  
Kulturspezifika Chinas gehaltene Werthaltungen wie Gesichtswahrung 
und Kompromissbereitscha� bei den jungen chinesischen Studierenden 
ebenfalls stark an Bedeutung verlieren und unter allen genannten Wer-
ten sogar als am unwichtigsten wahrgenommen werden. 

Ein grobes, nicht unkritisches Bild der Werteprägung bei den jun-
gen Studierenden Chinas mag zum Vorschein kommen: Ein/e „repräsen-
tative(r)“  Vertreter/in  der  jüngeren  Generation  in  China  legt  großen 
Wert auf die Familie, hält es @ür absolut wichtig, dass man unabhängig, 
verantwortungsbewusst und innovativ denken und sich verhalten soll. 
Die  Fürsorge @ür  Senioren und Kinder  und die  Pflege der  zwischen-
menschlichen Beziehungen scheinen ihm/ihr besonders wichtig zu sein. 
Anders als seine/ihre Elterngeneration sind Diszipliniertheit, Kompro-
missbereitscha� und vor allem Opferbereitscha� @ür ihn/sie keine wich-
tigen Werte mehr. Er/sie hält es @ür relativ unwichtig, Einfluss auf die 
anderen auszuüben und legt nur noch einen beschränkten Wert auf sein 
soziales „Gesicht“.

Das Bild der deutschen Studierenden dür�e man sich ebenfalls so 
vorstellen: Ein/e repräsentative(r) Vertreter/in der jüngeren Generation 
in  Deutschland  hält  seine/ihre  Familie  @ür  am  wichtigsten.  Bildung 
spielt @ür ihn/sie ebenfalls eine unerlässliche Rolle. Er/sie legt viel Wert 
auf  „Vitamin B“ und versucht  verantwortungsvoll  zu handeln.  Er/sie 
kümmert sich sehr gern um die soziale Gerechtigkeit, findet aber, dass 
Sparsamkeit,  Bescheidenheit  und  Opferbereitscha� heutzutage  nicht  
mehr  zu  den  wichtigen  Werten  gehören.  Weniger  sinnvoll  scheint 
ihm/ihr auch noch der Versuch zu sein, Einfluss auf die anderen auszu-
üben oder sich traditionsbewusst zu verhalten. 
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Im nächsten Analyseschri0 sollen nun die @ünf wichtigsten Werte der  
chinesischen  Befragung  in  den  unterschiedlichen  Regionen  Chinas 
näher betrachtet werden.

Folgende Aussagen lassen sich durch die kombinierte Betrachtung 
der Tabellen 3 und 4 ableiten: Zwischen den Teilgruppen der chinesi-
schen Probanden besteht eine deutlich gemeinsame Tendenz ihrer Wer-
torientierung.  Obwohl  einzelne  Werte  hinsichtlich  des  Wichtigkeits-
grads  in  verschiedenen  Regionen  unterschiedlich  ausgeprägt  sind, 
lassen  sich  hier  keine  signifikanten  regionalen  Unterschiede  bei  der 
Betrachtung von Werthaltungen der jüngeren Generation Chinas fest-
stellen. Sehr bemerkenswert ist die Beobachtung, dass die jungen Stu-

Beijing 
(n=211)

Luoyang
(n=192)

Chongqing
(n=188)

Shanghai
(n=193)

Hangzhou
(n=223)

Familie 
(1,22)

Familie (1,22) Verantwor-
tungsbewusst-
sein (1,26)

Zwischen-
menschliche 
Beziehungen 
(1,26)

Familie 
(1,26)

Unab-
hängigkeit 
(1,26)

Fürsorge �ür 
Senioren und 
Kinder (1,22)

Familie (1,27) Unab-
hängigkeit 
(1,31)

Unab-
hängigkeit 
(1,34)

Fürsorge 
�ür Senio-
ren und 
Kinder 
(1,29)

zwischen-
menschliche 
Beziehungen 
(1,23)

Bildung (1,29) Familie (1,32) Bildung 
(1,37)

Verantwor-
tungsbe-
wusstsein 
(1,30)

Verantwor-
tungsbewusst-
sein (1,23)

Unab-
hängigkeit 
(1,31)

Verantwor-
tungsbewusst-
sein (1,32)

Selbstkritik 
(1,38)

Bildung 
(1,32)

Unab-
hängigkeit 
(1,28)

Zwischen-
menschliche 
Beziehungen 
(1,32)

Fürsorge �ür 
Senioren und 
Kinder (1,35)

Fürsorge �ür 
Senioren 
und Kinder 
(1,40)

Tabelle 3: Die 5 wichtigsten Werte in den befragten chinesischen Städten
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dierenden in China heute  gleichermaßen den persönlich  orientierten 
Wert Unabhängigkeit und den sozialbezogenen Wert Familie hochhal-
ten. Eine ausgewogene Haltung zwischen der Gemeinscha� und dem  
Individuum  ist  dabei  deutlich  zum  Ausdruck  gekommen.  Die  Werte 
Gesichtswahrung,  Kompromissbereitscha� und Opferbereitscha� sind  
aber in allen Befragungsorten den drei unwichtigsten Werten zugeord-
net. Dies zeigt vor allem die Veränderung der Denk- und Handlungs-
weisen der jüngeren Generation Chinas im sozialen Umgang.

Beim Vergleich  der  Befragung  in  den  deutschen Städten  ergibt 
sich ebenfalls kein signifikanter Unterschied zwischen den Werten in 
den alten und den neuen Bundesländern. Auch die Größe der Stadt hat 
hier  keinen Einfluss  gezeigt.  Interessant  ist  zu beobachten,  dass  drei 
Werte,  Traditionsbewusstsein,  Einfluss  auf  andere  und  Opferbereit-
scha�,  gleichermaßen unwichtig  @ür  die  befragten Studierenden sind 

Beijing 
(n=211)

Luoyang
(n=192)

Chongqing
(n=188)

Shanghai
(n=193)

Hangzhou
(n=223)

Diszipliniert-
heit (2,03)

Bescheiden-
heit (1,63)

Diszipliniert-
heit (2,01)

Diszipliniert-
heit (2,01)

Diszipliniert-
heit (2,28)

Einfluss auf 
andere (2,21)

Gemeinsam-
keiten suchen 
und dabei 
Unterschiede 
bestehen las-
sen (1,75)

Einfluss auf 
andere (2,06)

Einfluss auf 
andere (2,05)

Einfluss auf 
andere (2,36)

Gesichtswah-
rung (2,45)

Kompromiss-
bereitscha� 
(1,90)

Kompromiss-
bereitscha� 
(2,29)

Kompromiss-
bereitscha� 
(2,36)

Kompromiss-
bereitscha� 
(2,40)

Kompromiss-
bereitscha� 
(2,46)

Opferbereit-
scha� (1,97)

Opferbereit-
scha� (2,41)

Opferbereit-
scha� (2,40)

Gesichtswah-
rung (2,52)

Opferbereit-
scha� (2,62)

Gesichtswah-
rung (2,19)

Gesichtswah-
rung (2,53)

Gesichtswah-
rung (2,44)

Opferbereit-
scha� (2,53)

Tabelle 4: Die 5 unwichtigsten Werte in den befragten chinesischen Städten
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und die vier wichtigsten Werte in allen drei Orten miteinander überein-
stimmen.

Insgesamt lässt sich durch Auswertung der Befragung (siehe auch 
Tabellen  1  und 2)  hervorheben,  dass  die  befragten chinesischen und 
deutschen  Studierenden  sowohl  deutliche  Unterschiede  als  auch 
Gemeinsamkeiten in den persönlichen und sozialen Dimensionen zei-
gen. Merkwürdig war, dass diese Gemeinsamkeiten größer sind als bis-
her in anderen Studien ermi0elt wurde bzw. als das, was im Allgemei-

Berlin (n=126) Kiel (n=78) Nordhausen (n=334)

Bildung (1,28) Bildung (1,37) Familie (1,26)

Verantwortungs-
bewusstsein (1,37)

Verantwortungs-
bewusstsein (1,53)

Bildung (1,43)

Zwischenmenschliche 
Beziehungen (1,37)

Familie (1,59) Zwischenmenschliche 
Beziehungen (1,44)

Familie (1,38) Unabhängigkeit (1,59) Soziale Gerechtigkeit 
(1,53)

Soziale Gerechtigkeit 
(1,50)

Zwischenmenschliche 
Beziehungen (1,62)

Verantwortungs-
bewusstsein (1,56)

Tabelle 5: Die 5 wichtigsten Werte in den befragten deutschen Städten

Berlin (n=126) Kiel (n=78) Nordhausen (n=334)

Konfliktvermeidung 
(2,40) Soziales Ansehen (2,36) Sparsamkeit (2,39)

Bescheidenheit (2,44) Konfliktvermeidung 
(2,50) Bescheidenheit (2,45)

Opferbereitscha� (2,59) Opferbereitscha� (2,63) Opferbereitscha� (2,67)

Einfluss auf andere (2,94) Einfluss auf andere (2,76) Einfluss auf andere (2,77)

Traditionsbewusstsein 
(3,04)

Traditionsbewusstsein
(2, 94)

Traditionsbewusstsein 
(2,86)

Tabelle 6: Die 5 unwichtigsten Werte in den befragten deutschen Städten
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nen  angenommen  wird.  Die  Tatsache,  dass  die  meisten  deutschen 
Befragten die zwischenmenschlichen Beziehungen auch @ür einen wich-
tigen Wert halten, stellt die o� vorkommende Aussage der kulturspezifi-
schen Besonderheit der Guanxi (Beziehungen) der Chinesen deutlich in 
Frage.  Beide  Probandengruppen  bringen  deutliche  Ähnlichkeiten  bei 
der Wichtigkeitsskala der angegebenen Werte zum Ausdruck. Sowohl 
Chinesen als auch Deutsche halten Familie @ür die wichtigste Werthal-
tung. Ihre Wertvorstellungen unterscheiden sich deutlich von denen der 
älteren  Generationen  bzw.  von  den  häufig  als  traditionell  geltenden 
Werten, indem die jüngere deutsche Generation nicht (mehr) mit Wer-
ten wie  Sparsamkeit,  Fleiß,  Diszipliniertheit  etike0iert  werden  kann. 
Ausgerechnet @ür die jüngere chinesische Generation sind auch einige 
traditionelle Tugenden wie Opferbereitscha�, Kompromissbereitscha�, 
Gesichtswahrung und sogar Bescheidenheit  nicht mehr als  kulturelle 
Etike0e verwendbar.

Der Wandel der Werte schlägt sich jedoch auch in dem Aspekt 
nieder, dass aktuelle, dem Zeitgeist bzw. der gesellscha�lichen Entwick-
lung entsprechenden Werte wie  Unabhängigkeit,  Bildung,  Innovation 
und soziale Gerechtigkeit hochgeschätzt werden. Dies betriS vor allem 
die jungen Chinesen, die im Vergleich zu ihren deutschen Gleichaltri-
gen noch stärker von dem sozialen Umbruch betroffen sind und sich 
dringender (um)orientieren müssen.

4. Fazit und Ausblick

Die  Fragestellung  der  vorliegenden  Untersuchung  konnte  insgesamt 
beantwortet werden. Die Werte der jüngeren Generation Chinas zeigen 
eine ähnliche Tendenz mit den Werten der jungen Deutschen im fast 
gleichen Alter. Bei den 25 abgefragten Werten gab es unter den ersten 
@ünf Werten, die @ür die chinesischen Probanden die wichtigsten waren, 
drei gemeinsame mit den deutschen Probanden. Bei den @ünf unwich-
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tigsten  Werten  gab  es  ebenfalls  hohe  Übereinstimmung.  Besonders 
interessant war hierbei, dass die der chinesischen Kultur nachgesagten 
Werte wie Gesichtswahrung, Opferbereitscha�, Kompromissbereitscha� 
bei  den  jungen  chinesischen  Studierenden  nicht  mehr  als  wichtige, 
sogar  als  unwichtigste  Werte  genannt  wurden.  Aus  pragmatischen 
Gründen war es der vorliegenden Untersuchung nicht möglich, junge 
Studierende  aus  ländlichen  Regionen  sowohl  in  China  als  auch  in 
Deutschland  in  die  Befragung  einzubeziehen.  Ob  die  gewonnenen 
Erkenntnisse  durch Befragung in Städten auch auf  ländliche Gebiete 
übertragen werden können, bleibt eine Frage, die von kün�igen Unter-
suchungen beantwortet werden soll.

In der gegenwärtigen Welt, in der jede Kultur im Vergleich zu der 
Zeit  vorher  im verstärkten Maße mit  Herausforderungen der  Wand-
lungen im Laufe der Globalisierung konfrontiert ist, gelten die Tenden-
zen der Wertewandlung unter den jüngeren Angehörigen einer Gesell-
scha� als Indikatoren @ür die Fortentwicklung der Gesellscha� bzw. der 
Kultur(en) dieser Gesellscha�. In einer sozialen Umfrage, die lediglich 
eine Momentaufnahme der Probanden sein kann, kann man sta0 des  
dynamischen Wandelprozesses nur den Zustand der Entwicklung erfas-
sen. Um die Entwicklungstendenzen der Werte einer Gesellscha� objek-
tiv zu erfassen, sollen wiederholbare, longitudinale Befragungen durch-
ge@ührt werden. Dies betriS vor allem die Betrachtung der sozialen und 
kulturellen Entwicklung der  Gesellscha�en wie der  chinesischen,  die 
sich in den letzten Jahren in einer rasanten Transformation befand und 
in absehbarer Zukun� noch befinden wird. Aus pragmatischen Gründen 
wurden Studierende als Probanden ausgewählt, um aus dieser Perspek-
tive ein aktuelles Bild über die jüngere Generation zu gewinnen. Jedoch 
ist darauf hinzuweisen, dass das Studierendenbild das Gesamtbild der 
jüngeren Generation nicht abdecken kann.

Der eingesetzte Fragebogen richtet sich außerdem am Anfang des 
Forschungsdesigns stark an die chinesischen Probanden. Dies hat dazu 
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ge@ührt, dass der @ür die deutschen Probanden eingesetzte Fragebogen 
eher @ür sie übertragen wurde sta0 gesondert @ür sie entwickelt worden 
zu sein. Obwohl zwischen „Guanxi“ und „Zwischenmenschliche Bezie-
hung“ große Bedeutungsähnlichkeit zu erkennen ist, lässt sich anmer-
ken, dass zwischen den beiden Begriffen keine hundertprozentige Über-
einstimmung  besteht.  Nach  Werten  wie  Fürsorge  @ür  Senioren  und 
Kinder und Bescheidenheit, die als traditionelle chinesische Tugenden 
gelten,  aber  in  der  deutschen  Kultur  keine  vergleichbare  Bedeutung 
haben, wurde außerdem gefragt. Es ist sehr wahrscheinlich, dass Werte, 
die  @ür  die  deutsche Zielgruppe kulturspezifisch bzw. bedeutungsvoll 
sind, in die Befragung nicht mit einbezogen wurden. Die oben genann-
ten Defizite sollten bei der zukün�igen Fortsetzung der Untersuchung 
berücksichtigt werden.
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Facetten des Deutschen –
didaktisch, linguistisch, interkulturell

Festschrift für Ulrich Steinmüller zum 75. Geburtstag

Facetten des Deutschen – didaktisch, linguistisch, interkulturell

Mit dieser Festschrift wird Prof. Dr. Ulrich Steinmüller geehrt, der seit 1983 an 
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