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Im herkédmmlichen Fremdsprachenunterricht wird Literatur oft nur als
Mittel zur Erarbeitung von Lexik und Grammatik oder als blofier Gesprachs-
und Schreibanlass eingesetzt; geht es um Landeskunde, dient sie haufig als
,authentisches” Material, das Einblicke in ,fremde” Denkweisen und die
Moglichkeit zum Austausch iiber ,kulturelle Differenzen” bieten soll. Ihre
spezifische Literarizitdt wird dabei jedoch meist nicht beriicksichtigt, ge-
schweige denn fiir sprachliche und kulturbezogene Lernprozesse genutzt.
Im Mittelpunkt der Sektion E5 auf der Internationalen Tagung der Deutsch-
lehrerinnen und -lehrer in Bozen 2013 sollte demgegeniiber die Reflexion
und Erprobung einer Arbeit mit Literatur stehen, die deren literarisch-
dsthetisches Potential in den Vordergrund riickt: Lernende sollen mit Hilfe
von Literatur fiir den unaufloslichen Zusammenhang von Form und
Bedeutung sensibilisiert werden; und dafiir, dass Literatur Bedeutung nicht
festschreibt, sondern ausstellt, vieldeutig macht, in die Schwebe bringt und
damit nicht zuletzt auch ein Denken in einfachen kulturellen Oppositionen
unterlauft. Nicht zuletzt ging es darum, Literatur als eine Form von Sprache
herauszustellen, die deren poetische, kreative Kraft in besonderer Weise
sichtbar macht; und dadurch den Lernenden hilft, ihre eigenen Sprach- und

Ausdrucksmoglichkeiten zu bereichern und zu erweitern.
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Die Arbeit in der Sektion orientierte sich dabei an den folgenden Leitfragen:

- Wie konkretisiert sich literarische Spracharbeit auf unterschiedlichen
Sprachniveaus? Ist sie bereits auf A1/A2-Niveau sinnvoll und wie kdnnte
sie aussehen?

- Wie sieht literarische Spracharbeit aus, die die sprachproduktiven Féhig-
keiten der Lerner fordert?

- Welche Lernprozesse konnen durch literarische Spracharbeit angeregt
werden?

- Welche Text-, Medien- und didaktischen Kompetenzen benétigen Leh-
rende fiir literarische Spracharbeit?

Wie die hier veroffentlichte Auswahl deutlich macht, sind die genannten
Fragen in allen hier veroffentlichten Beitragen explizit oder auch implizit
thematisch. Einen deutlichen Schwerpunkt der Diskussion bildete jedoch
zum einen die Frage, wie eine literarische Spracharbeit bereits auf den Ni-
veaustufen Al und A2 realisiert werden kann. Zum anderen lag ein weiterer
Fokus auf der Frage, welche Lernprozesse durch eine literarische Sprachar-
beit konkret angeregt werden konnen, wobei hier noch einmal zwischen
Beitrdgen differenziert werden kann, die primidr auf Prozesse landeskund-
lich-kulturbezogenen Lernens abzielen, und Beitrdgen, die nach dem Poten-
tial des Literarisch-Asthetischen fiir sprachliches Lernen in einem allgemei-

neren Sinne fragen.

1. Mdglichkeiten der Arbeit mit Literatur im Anfanger-
unterricht

Dass und wie ein intensiver und zugleich literarischer Umgang mit Literatur
im DaF-Unterricht schon auf den unteren Niveaus gestaltet werden kann,
zeigen die Artikel von Martina Merklin, Miriam Bertocchi, Natalia Correa
und Simone Schiedermair.

In ihrem Beitrag ,Literatur im Unterricht Deutsch als Fremdsprache. Ein
Modell zur Didaktisierung literarischer Texte” stellt Martina Merklin (Lissa-
bon/Portugal) Auswahlkriterien vor, die es den Lehrenden erméglichen, den
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Schwierigkeitsgrad und die Eignung der Texte einzuschidtzen und somit
regelmédflig und bereits auf Anfdngerniveau Literatur in den Unterricht
einzubeziehen. Dass literarische Texte schon frith im Fremdsprachenunter-
richt eingesetzt werden konnen und sollten, begriindet Merklin mit ihrer
bildungspolitischen Relevanz und ihrem wichtigen Beitrag zur Personlich-
keitsentwicklung der Lernenden. Damit die Literaturarbeit in diesem Sinne
fiir die Lernenden gewinnbringend ist, darf Literatur dabei — wie Merklin
betont — nicht auf inhaltliche und sprachliche Aspekte reduziert werden;
vielmehr soll die &asthetische, ambivalente und kreative Dimension von
Literatur gleichermafien einbezogen werden.

Ein Plddoyer fiir den frithen Einsatz von Literatur im DaF-Unterricht stellt
auch der Beitrag von Miriam Bertocchi (Mailand/Italien): ,Literarisches Lernen
mit Kurzprosatexten - Vorschlige fiir den Anfdngerunterricht” dar.
Bertocchi stellt zu Beginn fest, dass fremdsprachliche literarische Texte den
Lernenden helfen konnen, sowohl die allgemeinen Ziele des Fremdsprachen-
unterrichts zu erreichen als auch eine sprachiibergreifende literarische
Kompetenz zu entwickeln. Sie stellt die fiir literarische Texte besonders
ausgeprégte Text-Leser-Interaktion in den Vordergrund, die fiir einen krea-
tiven und produktiven Umgang mit Literatur niitzlich ist. Bertocchi schlagt
in ihrem Beitrag Kriterien fiir die Textauswahl sowie die Einteilung der
Arbeit mit dem Text in verschiedene Phasen vor. Konkretisiert wird dies in
einer Didaktisierung von Franz Hohlers Text Die blaue Amsel.

Natalia Correa (Araraquara/Brasilien) zeigt in ihrem Beitrag , Lesen und sehen:
Ein Projekt zur Literatur an der UNESP in Brasilien” an einem konkreten
Beispiel, wie produktiv es sein kann, die Arbeit mit Literatur und die Arbeit
mit Film zu verzahnen. Schwerpunkt ihres Beitrags ist der Bericht iiber den
Ablauf eines Literaturseminars fiir Studierende der Germanistik auf dem
Niveau A2 an der UNESP-Araraquara, Brasilien, in dessen Rahmen der
Roman von Thomas Brussig Am kiirzeren Ende der Sonnenallee (1999) und der
Film Sonnenallee von Leander HaufSimann bearbeitet wurden. Das Seminar
zielte darauf ab, den Studierenden die Moglichkeit anzubieten, verschiedene
Lesestrategien kennenzulernen und zu iiben, sich der deutschen Gegen-
wartsliteratur anzundhern und gleichzeitig ihre filmasthetischen und landes-

kundlichen Kenntnisse zu erweitern.
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Simone Schiedermair (Jena/Deutschland) geht in ihrem Beitrag mit dem Titel
,Lyrik und Kurzprosa im Anfdngerunterricht Deutsch als Fremdspra-
che” vom Erzéhlen als einem anthropologischen und literarischen Grundfak-
tum aus, um von hier aus den spezifischen Stellenwert literarischer Texte fiir
den DaF-Unterricht neu zu bestimmen. Demnach ermdéglichen diese, inso-
fern sie als eine narrative Form des Weltzugangs begriffen werden kénnen,
wie kaum eine andere Textart, sprachliches und kulturbezogenes Lernen
aufeinander zu beziehen. Wie diese Einsichten auch schon fiir den Anfénger-
unterricht fruchtbar gemacht werden kénnen, fithrt Schiedermair an Didak-

tisierungen zweier kurzer Texte von Zafer Senocak und Franz Kafka vor.

2. Forderung kulturbezogener Lernprozesse durch
Literatur

Einen Beitrag zur Beantwortung der alten und seit jeher kontrovers dis-
kutierten Frage, wie literarische Texte zur kulturellen Selbstwahrnehmung
und zur spezifischen Wirklichkeitsdeutung einer Sprachgemeinschaft Zu-
génge eroffnen, liefert Elke Breitenfeldt (St. Gallen/Schweiz) in ihrem Aufsatz
,Kultur lesen: Exemplarische Analyse eines zeitgendssischen Schweizer
Romans im Kontext sprachlicher und kulturbezogener Lernprozesse”, der
sich mit Franz Hohler und seinem Roman Es klopft beschéftigt. In einer
dichten Lektiire zeigt die Verfasserin, dass und wie Hohlers Text auf beinahe
jeder Seite iiber sich selbst hinausweist, seine Geschichte in ein
engmaschiges Netz aus Anspielungen auf christliche und pagane Mythen
einwebt, damit aber keine Uberzeitlichkeit anstrebt, sondern sich ganz im
Gegenteil zeitlich und lokal prizise verortet: in der Schweiz des ausge-
henden 20. und beginnenden 21. Jahrhunderts. Eindeutig werde der Text
dadurch zwar nicht, in seiner ,Kulturspezifik (...) aber sehr wohl deutlich
und damit deutbar”.

Tamar Kiguradze (Tbilissi/Georgien) liest Daniel Kehlmanns Roman Die
Vermessung der Welt nicht nur als einen Text, der die fiir die deutsche Kultur-
und Literaturgeschichte einschldgige Spannung zwischen , Wissenschaft und

Kunst, Physik und Metaphysik, Logik und Mythologie, Messbarem und Vor-
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stellbarem” gestaltet; sie lokalisiert in dieser Spannung auch die besondere
Lernchance, die dieser Roman fiir den fremdsprachlichen Literatur-, Sprach-
und Landeskundeunterricht bietet. Denn aufgrund seiner (selbst-)ironischen
Verfahrensweise und ausgestellten Literarizitat macht er den Leser auf das
Fingierte seiner eigenen Darstellung aufmerksam; und damit auf das Mo-
ment des Fingierens bei der Vermittlung von Kulturgeschichte iiberhaupt.
Ihr Aufsatz kann damit auch als ein Plddoyer fiir den verstirkten Einsatz
literarischer Texte im landeskundlichen Unterricht verstanden werden; sie
konnten als Gegengewicht fungieren gegen das wohl unvermeidliche Selbst-
missverstdndnis jedes landeskundlichen Unterrichts, (vermeintliche) Fakten

und (angebliche) Wahrheiten iiber das Zielsprachenland zu vermitteln.

3. Das Potential des Literarisch-Asthetischen fiir den
Unterricht in Deutsch als Fremd- und Zweitsprache

Ein Projekt zur sprachlichen Forderung bei Kindern im Deutsch als
Zweitsprache-Unterricht stellen Eva Belke (Bochum/Deutschland) und Gerlind
Belke (Dortmund/Deutschland) in ihrem Beitrag ,Kinderlieder und Gedichte
als Medium sprachlichen Lernens im Vor- und Grundschulalter: Ein Lieder-
buchprojekt” vor. Die besondere dsthetische Qualitdt von Kinderliedern und
-gedichten, die sie fiir den impliziten Erwerb sprachlicher Strukturen so
geeignet macht, sehen die beiden Autorinnen darin, dass sie diese in hoch
konzentrierter, systematischer und redundanter Form prasentieren und
durch Reim, Rhythmus und Melodie einpragsam machen. Fiir die Anregung
impliziter Sprachlernprozesse wird in dem vorgestellten Liederbuch und
Kommentarband eine spezifische Methodik entwickelt, die vom wiederhol-
ten Anhoren und Singen bis zur Produktion eigener Variationen der Lied-
texte reicht.

Ahnlich wie Belke und Belke empfiehlt Kathrin Ziegler (Macerata/Italien) in
ihrem Beitrag ,,Von der Muse gekiisst’ — Zum Umgang mit Lyrik in der
Fremdsprache Deutsch”, der eher die Zielgruppe erwachsener DaF-Ler-
nender im Auge hat, die gezielte Nutzung der Musikalitdt und klanglichen
Gestaltungskraft lyrischer Texte und eine Auseinandersetzung mit ihnen
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durch Formen generativen Schreibens. Primares Lernziel der Arbeit mit
Lyrik im DaF-Unterricht bildet jedoch nicht die implizite Einiibung
bestimmter sprachlicher Strukturen, sondern die Sensibilisierung der
Lernenden fiir die enge Verkniipfung von Form und Bedeutung, die sich in
lyrischen Texten aufgrund der Uberstrukturiertheit der sprachlichen Mittel
in besonderer Weise zeigt. Thr Artikel liest sich dabei als Pladoyer fiir die
(Wieder-)Einbeziehung der &sthetischen Dimension von Sprache, die unter
dem Einfluss des Europédischen Referenzrahmens fiir Sprachen zunehmend
aus dem Fremdsprachenunterricht ausgegrenzt wird. Deren Mehrwert liegt
nach Ziegler gerade nicht in der Konventionalitdt, sondern in der Erkun-
dung neuer Ausdrucksmoglichkeiten — auch an den Grenzen von Sprache.
Wahrend die Vorschldge in den Beitrdgen von Ziegler sowie Belke und Belke
in starkerem Mafie auf die Forderung sprachproduktiver Fertigkeiten zielen,
steht im Artikel von Linda Maeding (Bremen/Deutschland) mit dem Titel
,Sprachliche Ambiguitdt als Stolperstein im DaF-Unterricht: Zum Zusam-
menhang von Literatur und Sprachbewusstsein” ein stéarker sprachreflexiver
Aspekt im Fokus. Am Beispiel der Text-Bild-Collagen von Herta Miiller zeigt
Maeding, wie deren ,sinnliche Reflexivitat” (Weinrich) zur Férderung von
Sprachbewusstsein (im Sinne eines intuitiven Zugangs zum Sprachwissen)
und dessen Uberleitung in Sprachbewusstheit genutzt werden kann. Sprach-
bewusstheit bildet sich — so Maedings zentrale These — gerade in der
Auseinandersetzung mit der Ambiguitét literarischer Texte aus, die auf die
Ambiguitdt sprachlicher Bedeutungsbildung iiberhaupt verweist und u. a.
die Erkenntnis ermdglicht, dass es sich bei der Qualifizierung sprachlicher
Aussagen in ,richtig” oder ,falsch” nicht um einen absoluten Wert, sondern
um kontextabhéngige Konventionen handelt. Durch die Konfrontationen mit
den Irritationen, die die Texte fiir den Leser bereithalten, konnen transver-
sale Kompetenzen ausgebildet werden, die die Fremdsprache ebenso wie die
Erstsprache betreffen. Dadurch wird das Vertrauen der Lerner in die eigene
(Fremd-)Sprachenkompetenz gestarkt, was wiederum zu einem souverane-
ren Umgang mit der (Fremd-)Sprache fiihrt. Erst wenn Sprache - so
Maeding — ihre Selbstverstandlichkeit verliert, kann sie wieder neu erfahren,
befragt und hinterfragt werden.
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4. Zum Verstandnis des Literarisch-Asthetischen und
seiner Relevanz fur das Deutsche als Fremd- und
Zweitsprache

Alle Beitrage beziehen sich in der einen oder anderen Weise auf das Literari-
sche, wobei das, was darunter verstanden wird, sich im Einzelnen durchaus
von einander unterscheidet. Die Verstindnisse reichen von rezeptions-
asthetischen Konzeptualisierungen, wie sie fiir die Arbeit mit Literatur in
herkommlichen, kommunikativ orientierten Ansidtzen charakteristisch sind,
bei der die Freiheit des Rezipienten im Umgang mit dem Text betont wird;
iiber neuere Herangehensweisen, die das Literarische eher in einer form-
orientierten Sprachbetrachtung lokalisieren, deren Mehrwert fiir den Sprach-
erwerb unterstrichen wird; bis zu Ansidtzen, die das Literarische — in der
Tradition der Literaturwissenschaft — vor allem als das zentrale Distink-
tionsmerkmal auffassen, durch das sich Sachtexte von literarischen Texten
unterscheiden. Diese verschiedenen Herangehensweisen reflektieren nicht
zuletzt die Diversitit der literatur- wie sprachdidaktischen Traditionen und
der unterschiedlichen Arbeitskontexte der Beitrdgerinnen und Beitrager. Vor
diesem Hintergrund war eine Vereinheitlichung der Sichtweisen weder zu
erwarten noch wurde sie von uns angestrebt. Nicht um die richtige Inter-
pretation des Literarischen ging es uns, sondern darum, sich iiber die
verschiedenen Sichtweisen auf dieses Literarische und seine Relevanz fiir
sprachliche und kulturbezogene Lernprozesse auszutauschen und zu ver-
staindigen — und diese Relevanz angesichts eines léngst wieder aufge-
kommenen Unverstdndnisses fiir diese Kategorie, das im Gemeinsamen
europdischen Referenzrahmen seine fiir den Fremdsprachenunterricht
folgenreiche Kodifikation gefunden hat, neu zu profilieren. Dieses Ziel

verfolgen wir auch mit der hier vorgelegten Publikation.






Literatur im Unterricht Deutsch als Fremdsprache.
Ein Modell zur Didaktisierung literarischer Texte

Martina Merklin — Universitat Lissabon, Portugal

Abstract

Literarische Texte gelten als fester Bestandteil des muttersprachlichen Unterrichts und
sollen laut dem Gemeinsamen Europaischen Referenzrahmen fiir Sprachen (GER)
ebenfalls im Fremdsprachenunterricht beriicksichtigt werden. Allerdings ergibt eine
Analyse von Referenzrahmen und Lehrwerken, dass Literatur kaum in den Unterricht
einbezogen wird, und gar nicht auf den am meisten unterrichteten Niveaustufen Al
und A2. Somit muss der DaF-Lehrer selbst literarische Texte auswahlen und didak-
tisieren, was jedoch nicht zu unterschitzende Schwierigkeiten und Gefahren mit sich
bringt. Dieser Artikel hat zum einen das Ziel, dem Lehrer Kriterien an die Hand zu
geben, mit denen er den Schwierigkeitsgrad und somit auch die Eignung eines Textes
besser einschédtzen kann. Zum anderen werden mdogliche Hilfestellungen aufgezeigt,
die je nach Sprachniveau der Lerner unterschiedlich ausfallen. Nicht zuletzt pladiert
der Artikel auch fiir eine umfassende Rezeption von Literatur, die diese nicht auf
einen Bearbeitungsaspekt — sei es sprachlich, sei es inhaltlich — reduziert, sondern die
Betonung auf die Verkniipfung sprachlicher und inhaltlicher Mittel legt und darauf
abzielt, den Lerner auch fiir die asthetische, ambivalente und kreative Dimension von

Literatur zu sensibilisieren.
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Martina Merklin

1. Literatur im Unterricht Deutsch als Fremdsprache und
im Gemeinsamen Européischen Referenzrahmen
(GER)

1.1 Allgemeine Bedeutung von Literatur im Fremdsprachen-
unterricht

Spielt im muttersprachlichen Unterricht die Literatur eine herausragende
Rolle (vgl. Bischof, Kessling & Krechel, 1999, S. 20), ist dies nicht gleicherma-
Ben fiir den Unterricht im Bereich Deutsch als Fremdsprache gegeben — eine
Tatsache, die sich sehr schnell anhand einer Durchsicht von Lehrwerken
sowie auch des GER feststellen lasst (s. 1.2).

Es stellt sich somit die Frage, ob Literatur {iberhaupt Eingang in diesen
Unterricht findet und welche Bildungsfunktion(en) sie dort, aber auch ge-
nerell {ibernimmt und {ibernehmen kann. Im muttersprachlichen Unterricht
stellt sie einen obligatorischen Bestandteil dar und erfiillt dort vielerlei
Lernziele: Sie sensibilisiert die Lerner nicht nur fiir die formale und sprach-
liche Gestaltung von Texten, sondern konfrontiert sie mit komplexen und
auf Anhieb nicht immer direkt zu erschliefenden inhaltlichen Zusam-
menhéngen.

Durch ihre Eigenschaft, mehrdeutig und/oder ganz offen zu sein, aktivieren
literarische Texte den Leser. Irritiert von der mangelnden Klarheit/Eindeu-
tigkeit, muss er Empathie entwickeln und eigene Erfahrungen und Kennt-
nisse fiir die Deutung zu Hilfe nehmen. Das heifit nichts anderes, als dass er
sich bei Literatur — anders als bei Sachtexten — verstédrkt einbringen muss.
Zudem miissen Form und sprachliche Gestaltung beriicksichtigt werden, da
sie ebenfalls Bedeutungstrager sind und Hinweise fiir die Interpretation
liefern. Diese Sensibilisierung fiir die dsthetische Form der Sprache sowie fiir
die Intentionalitdit von Texten (die im Gegensatz zur inhaltlichen Ebene
implizit dem Text quasi ,unterliegt”) stellt eine Dimension des Umgangs mit
Texten dar, der auch fiir sog. Sachtexte wesentlich ist, denn auch sie konnen
eine implizite Intentionalitat/Intention enthalten.

Nur ein Leser, der mit Hilfe der Analyse und Interpretation von ex- und
impliziten Bedeutungsebenen die Komplexitit eines Textes begreift, ist ein

autonom denkender und selbststandiger Biirger. Somit erfiillt der Umgang

12



Literatur im Unterricht Deutsch als Fremdsprache

mit literarischen Texten einen wichtigen bildungspolitischen Auftrag und ist

fester Bestandteil des Sprachunterrichts.

1.2 Literaturvermittlung laut Referenzrahmen

Schaut man sich den Referenzrahmen an, wird unter dem Abschnitt
,,asthetische Sprachverwendung” Literatur als , wesentlicher Bestandteil des
europdischen Kulturerbes” (Europarat, 2001, S. 61-62) bezeichnet. Es findet
sich eine Auflistung von Aktivitdten und Textsorten, wie etwa , Produktion,
Rezeption und Auffithrung literarischer Texte, z. B. das Lesen und Schreiben
von Texten (Kurzgeschichten, Romanen, Gedichten usw.), die Auffithrung
und Rezeption von Liedern, Dramen, Opern usw.” (ebd.).

Die Kannbestimmungen beriicksichtigen allerdings erst ab B2 bzw. ab einem
fortgeschrittenen Bl-Niveau literarische Texte. So heifit es im Raster zur
Selbsteinschédtzung fiir die Niveaustufe B2: ,Ich kann zeitgendssische
literarische Prosatexte verstehen” und bei C2: ,Ich kann praktisch jede Art
von geschriebenen Texten miihelos lesen, (...) Fachartikel und literarische
Texte” (Europarat, 2001, S. 36).

Die ausgefiihrten Kannbeschreibungen in ,Profile Deutsch” (Glaboniat,
Miiller, Rusch, Schmitz & Wertenschlag, 2002) beziehen Literatur dann
bereits auf B1-Niveau mit ein: ,(...) kann literarische Texte lesen, die im
Wesentlichen auf dem Grundwortschatz und einer einfachen konkreten
Handlung basieren” (ebd., S. 106), wie etwa Fabeln, vereinfachte Krimis,
Kurzgeschichten. B2-Lerner koénnen literarische Texte lesen, dabei dem
Gang der Gedanken und Geschehnisse folgen und so die Gesamtaussage
und viele Details verstehen” (ebd., S. 127), wie die Beziehung von Personen,
Handlungsmotive, wichtige Ereignisse und ihre Folgen.

Insgesamt fallt auf, dass Literatur zum einen immer am Ende der Listen der
Texte steht, die behandelt werden sollen, und ihr somit nur ein geringer
Raum bzw. eine geringe Bedeutung gegeniiber anderen alltagsbezogenen
Textsorten eingerdumt wird. Zum anderen scheint sie, laut Européaischem
Referenzrahmen, erst fiir ein hoheres Sprachniveau geeignet zu sein. Eine
Durchsicht von Anfingerlehrwerken bestdtigt diese Annahme: Nur selten
wurden literarische Texte aufgenommen. Somit lésst sich fiir den Fremd-

sprachenunterricht eine klare Diskrepanz zwischen dem eingangs postulier-
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ten Gebot der Einbeziehung von Literatur und der tatsdchlichen Umsetzung
feststellen, die sich sowohl auf theoretischer Ebene (GER, Profile Deutsch)

manifestiert als auch in der Konzeption von Lehrwerken.

1.3 Konsequenzen fir den DaF-Unterricht — eine Bestands-
aufnahme

Angesichts dieses Defizits an offenerem, die Kreativitit und Eigentatigkeit
der Lerner forderndem Material sieht sich ein DaF-Lehrer, der schwerpunkt-
mafBig im Anfangerbereich tétig ist (eine Tendenz, die sich aufgrund der
Wirtschaftskrise in den letzten Jahres deutlich verstarkt hat) in der Situation,
mangels angebotenem didaktisiertem Material entweder auf literarische
Texte zu verzichten oder diese selbst fiir die Lerngruppe zu bearbeiten.
Damit Letzteres erfolgreich ist, muss er neben einer eigenen lidngeren
Lehrerfahrung {iber umfassende Lehrwerk- und Literaturkenntnisse sowie
iiber Kriterien fiir eine sinnvolle Textauswahl verfiigen.

Im Folgenden sollen daher Auswahlkriterien vorgestellt werden, die es
ermdglichen, regelméaflig und bereits auf Anfédngerniveau Literatur in den

Unterricht mit einzubeziehen.

2. Kiriterien fur die Auswahl von literarischen Texten

2.1 Inhaltliche Auswahlkriterien

Wie bei jedem Zusatzmaterial muss natiirlich auch Literatur den inhaltlichen
Anforderungen geniigen: Sie sollte zum jeweiligen Curriculum und Thema
passen, dem Alter und den Interessen der Lerner entsprechen und in Bezug

darauf ausgewdhlt werden, ob sie eher konkret oder abstrakt ist.

2.2 Formale Auswahlkriterien

2.2.1 Wortschatzebene

Zum einen muss bei einer Textauswahl die Wortschatzebene beriicksichtigt

werden: Handelt es sich um Vokabular aus der Grund- oder Aufbaustufe
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(bis 2000 Worter bzw. bis 4000 Wérter)? Inwieweit werden Wortbildungs-
kenntnisse vorausgesetzt? Wie kreativ geht der Autor in seinem Text mit

Sprache um?

2.2.2 Formale Ebene

Wesentlich wichtiger jedoch ist die formale Ebene, die sich auf die verwen-
deten Sprachstrukturen bezieht. Hier bietet ,Profile deutsch” (Glaboniat et
al., 2002) eine sehr detaillierte Auflistung von grammatischen Strukturen, die
den Stufen Al bis B2 zugeordnet sind. Beriicksichtigte Kategorien sind Satz,
Verb, Substantiv, Adjektiv, Pronomen, Prépositionen und Konnektoren (vgl.
ebd., S. 154 ff.), die dem Lehrer bei seiner Textauswahl eine erste Orientie-
rung geben.

Eine weitere Hilfe bei der Beurteilung des sprachlichen Schwierigkeitsgrades
stellt das Raster von Diehl, Christen und Leuenberger (2000) dar. Es stammt
aus der Spracherwerbsforschung und wurde fiir die Sprachstandsermittlung
von franzdsischsprachigen Schweizer Deutschlernern entwickelt, ist aber m.
E. gleichermafien fiir die Einschatzung der Komplexitit sprachlicher
Strukturen niitzlich. Der folgenden Tabelle liegen die wesentlichen
Ergebnisse von Diehls Arbeit zugrunde, die hier den im GER definierten
Niveaustufen Al bis B1/B2 zugeordnet wurden.

Im Wesentlichen sind drei Sprachbereiche zu unterscheiden: der Verbalbe-
reich, die Satzmodelle und das Kasussystem. Innerhalb dieser Bereiche
stellten Diehl et al. (2000) eine feste Sequenz fest, d. h. der Erwerb von
sprachlichen Strukturen ist nicht beliebig oder umkehrbar. Bei einer
Durchsicht von Lehrwerken kann man erkennen, dass diese im Wesentlichen
eine dhnliche Progression innerhalb der thematisierten sprachlichen Phéno-
mene aufweisen.

Fiir die eigene Auswahl ist es sinnvoll, Texte in Bezug auf diese drei Kate-
gorien zu ,,scannen”, was zu durchaus unterschiedlichen Komplexitéts- bzw.
Niveaustufen fiir ein- und denselben Text fithren kann. Die Schwierigkeit
oder auch Kunst besteht dann darin, Texte zu finden, die in moglichst allen
drei Sprachbereichen sowie auf inhaltlicher Ebene weitgehend den Voraus-

setzungen und Interessen der Lerner entsprechen.
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Al

A2

B1 (B2)

Verbalbereich

Verbalbereich

Verbalbereich

Regelméflige Verben im

Perfekt (2)

Ubrige Formen

Prasens Prateritum (Kon;. II,
Unregelmafliige Verben Konj. II (1) Plusquamperfekt,
im Prasens Futur Passiv...)
Modalverben

Perfekt (1)

Satzmodelle Satzmodelle Satzmodelle

Hauptsatz (Subjekt-
Verb)

Nebensatze (1)

(dass, weil, als,

restliche Nebensatze

(Infinitivsatze...)

Koordinierter Hauptsatz, = wenn...) Spezielle Formen (je
Fragesatz, Imperativ —desto, ...)
Distanzstellung

(Verbalklammer)

Inversion

Kasussystem Kasussystem Kasussystem
Nominativ Dativ Genitiv

Akkusativ

Tab. 1 — Raster zum ,Scannen” eines Textes — Sprachstrukturen

3. Rosenstolz ,Wunder fir mich® — ein Beispiel

3.1 Sachanalyse

3.1.1 Inhaltliche Ebene
Bei dem Lied ,,Wunder fiir mich” der Gruppe Rosenstolz (2006) handelt es

sich um einen philosophischen, widerspriichlichen und ambivalenten Text,

der Probleme der Identitdt und Lebenseinstellung thematisiert. Somit ist er

fiir heranwachsende und erwachsene Lerner geeignet, die sowohl {iber ein
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hoheres Abstraktionsvermogen verfiigen als sich auch eher fiir diesen
Themenbereich interessieren als jiingere Lerner.

Ins Auge féllt die inhaltliche und auch konsequent im Sprachbereich durch-
gehaltene Widerspriichlichkeit — eine ,Sperrigkeit”, auf die der Horer/Leser
spontan mit Unverstdndnis reagiert, aber gerade deswegen auch zu Deu-

tungsversuchen angeregt wird.

3.1.2 Sprachliche Ebene

Eine Analyse im Wortschatzbereich ergibt, dass einige Worter den Grund-
wortschatz tiberschreiten, wie etwa ,verglithen”, , Aufstand”, , Ausbruch”,
»Schild”, ,Wahn”, , verlockend”, und einer Klarung bediirfen.

In Bezug auf Sprachstrukturen erkennt man im Verbalbereich das Pridsens
(A1), bei den verwendeten Satzmodellen Haupt-, Frage- und Nebensitze,
besonders Relativsidtze (A2/B1), und im Kasusbereich Nominativ, Akkusativ
und Dativ (A2). Des Weiteren fallen Parallelismen, ein regelméfig flieSender
Rhythmus sowie sich gegenseitig aufthebende Definitionen auf, sodass insge-
samt eine klar antithetisch konzipierte inhaltliche und sprachliche Struktur

zu erkennen ist.

3.1.3 Musikalische Gestaltung

Das Lied weist auch musikalisch eine deutlich progressive Struktur auf, die
sich zum einen in der konsequent zunehmenden Zahl der Instrumente zeigt
(zu Beginn nur akustische Gitarre, am Ende die komplette Band), zum ande-
ren in der damit einhergehenden kontinuierlichen Zunahme an Lautstarke,

die am Ende zu einer wahren Explosion fiihrt, gefolgt von Stille.

3.2 Einsatz im DaF-Unterricht

3.2.1  Gefahr der einseitigen Didaktisierung

Wichtig bei der Bearbeitung im Unterricht ist es, die drei Ebenen — Inhalt,
Sprache und Musik — in ihrer Komplementaritat zu beriicksichtigen und
nicht nur eine, etwa die sprachliche, zu thematisieren. Genau dies passiert
jedoch mit Literatur sehr haufig, wenn sie im Fremdsprachenunterricht ein-

gesetzt wird: Man findet einen Text, der bestimmte sprachliche Strukturen
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aufweist, die zu dem behandelten Thema passen, und nur darauf zielt dann

die Didaktisierung und das Augenmerk von Lehrern und Lernern.

Bei dem vorliegenden Lied sind es sicherlich die gehduft auftretenden
Relativsdtze, die eine vertiefte Behandlung dieser Struktur nahe legen.
Beschrankt sich der Unterricht aber darauf — d. h. werden die Widerspriich-
lichkeit, die , Sperrigkeit”, die Offenheit, das Unverstandnis der Lernenden,
wird die musikalische Form nicht angesprochen -, geht das wesentliche
Potenzial des Kunstwerkes verloren. Eine solch beschrinkte Bearbeitung
verkiirzt die Rezeption und Wirkung von Literatur und bringt die Lerner um
die Moglichkeit, sich selbst aktiv in den Verstehensprozess einzubringen

sowie ihre Kreativitat zu entdecken. Und das ware schade!

3.2.2 Eignung des Textes und Niveaustufe

Wie aus der Sachanalyse zu erkennen ist, ist das Lied eher fiir Lerner ab ca.
16 Jahren geeignet und weist Sprachstrukturen des Grundstufenbereichs
(A1/A2/B1) auf. Allerdings setzt der verwendete Wortschatz gute Grund-
kenntnisse voraus und liegt punktuell im Bereich des Aufbauwortschatzes.
Ausgehend von den Strukturen — besonders der Verbal- und Satzebene —
scheint es jedoch moglich, dieses Lied schon recht frith im DaF-Unterricht
einzusetzen; will man zudem die Relativsdtze behandeln, waren Lerner auf

A2-Niveau die ideale Zielgruppe.

3.2.3 Hilfestellungen

Gerade wenn ein Text aufgrund relativ einfacher sprachlicher Strukturen fiir
die Grundstufe geeignet erscheint, jedoch — was die Regel ist — sehr viel
neuen Wortschatz bietet, muss {iberlegt werden, welche Hilfsmittel den
Lernern zur Verfligung gestellt werden, damit sie mit einem akzeptablen
Zeitaufwand in der Lage sind, einen literarischen Text auch in seiner
dsthetischen und formal-inhaltlichen Komplexitat zu rezipieren, ohne sich in
den sprachlichen Schwierigkeiten zu verlieren.

Hier bieten sich eine Reihe von Hilfestellungen an, die unterschiedliche
Kenntnisse voraussetzen und unterschiedliche Vorgehensweisen im Unter-
richt implizieren: Gibt man ein ein- oder zweisprachiges Glossar? Lasst man

die Lerner mit einem ein- oder zweisprachigen Worterbuch arbeiten? Plant
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man eine Phase der Vorentlastung ein und wie kénnte diese aussehen? Oder
gibt es eine Schreibaufgabe, mit der die Lerner die Moglichkeit erhalten, sich
— moglicherweise ganz ohne vorheriges Besprechen im Plenum - intensiv
mit der Form und Aussage des Textes auseinanderzusetzen?

Je nach Zielgruppe werden die gewdhlten Hilfsmittel anders ausfallen.
Meiner Erfahrung nach ist die Mdglichkeit der Vorentlastung besonders bei
umfangreichem neuem Wortschatz sinnvoll oder wenn im Anschluss an die
Arbeit mit dem Text eine Textproduktion geplant ist. Die Arbeit mit dem
Worterbuch ist zeitintensiv, stellt jedoch eine Arbeitsweise dar, die zum
einen als Arbeitstechnik erworben werden muss, andererseits gerade auch
fiir kiirzere literarische Texte angemessen ist, da sich die Lerner Zeit fiir die
sehr bewusst eingesetzten sprachlichen Formen nehmen miissen. Zeitspa-
rend und bequem fiir Lerner ist ein Glossar, da es die Worter bereits in
ihrem Kontext erklart; allerdings kann seine Erstellung manchmal eine nicht

unerhebliche Zeitbelastung fiir den Lehrenden mit sich bringen.

3.2.4 Komplexitat der Aufgaben in den verschiedenen
Bearbeitungsphasen
Das unterschiedliche Sprachniveau der Lerner bestimmt natiirlich auch die
Komplexitit der Ubungen bzw. Aufgaben. Dieses ist schon bei der
Vorentlastung zu beriicksichtigen und ganz besonders bei der Uberpriifung
des Leseverstehens: Aufgaben, die keine eigene sprachliche Produktion
erfordern, wie etwa Richtig-Falsch-Satze oder Multiple-Choice-Aufgaben,
sind fiir Grundstufenlerner eher geeignet als offene Fragen.
Bei der Phase der Sprachbetrachtung kann man sich auf die Analyse und
Reproduktion beschrianken und eher geschlossene Ubungsformen wihlen,
um einem unteren Sprachniveau zu entsprechen. Im Falle dieses Liedes
konnten das Relativsidtze und Ubungen zum Wortschatz sein, die den Inhalt
des Textes reproduzieren. Auf hoéheren Sprachniveaus sollten die Lerner
freier mit der Sprache umgehen und sich {iber die rein grammatischen
Formen hinaus mit dem Warum und Wie der Strukturen sowie der Wortwahl
beschiftigen.
Grofle Komplexitdtsunterschiede finden sich in der Regel in der Form der

Auswertung und auch bei der Arbeit im Anschluss an den Text. Kann man
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bei Anfangern (Al, A2) mit vorgefertigten Redemitteln arbeiten (,Das mag
ich (nicht).”/, Das verstehe ich (nicht).”/,Das finde ich..., weil...” etc.) und
sie einen formatierten Text nach Modell (z. B. einen Paralleltext, Antwort-
brief u. 4.) schreiben lassen, so sollten die Aufgaben ab Bl je nach konkretem
Sprachstand in Bezug auf Inhalt, Textsorte und sprachliche Form variieren

und differenzierter werden.

4. Ausblick

Die ausgefiihrten Uberlegungen zeigen, dass literarische Texte bereits auf
unteren Niveaustufen des Fremdsprachenunterrichts eingesetzt werden
koénnen und sollten, da sie sowohl in bildungspolitischer Hinsicht als auch in
Bezug auf die Personlichkeitsentwicklung der Lerner wichtige Anregungen
und Erkenntnisse bieten.

Dem Lehrenden fillt die Aufgabe zu, nach einer genauen Analyse der inhalt-
lichen und sprachlichen Komplexitat und somit Eignung fiir die jeweilige
Zielgruppe addquate Hilfestellungen und Aufgaben zu entwerfen, die es den
Lernern ermoglichen, neben der meist komplexen sprachlichen Gestaltung
auch die asthetisch-kiinstlerische Dimension von Literatur zu erschliefien.
Die Resultate in Form von Postern, personlichen Texten (wie etwa Gedichte,
Briefe, Tagebiicher) oder auch angeregten Debatten zeigen, wie fruchtbar
eine solch umfassende Betrachtung von Literatur fiir den DaF-Unterricht

sein kann.
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Literarisches Lernen mit Kurzprosatexten —
Vorschlage fir den Anfangerunterricht

Miriam Bertocchi — Universita degli Studi di Milano, Italien

Abstract

Im folgenden Artikel wird der Einsatz literarischer Texte im Anfangerunterricht ver-
teidigt. Fremdsprachliche literarische Texte konnen den Lernenden helfen, sowohl die
allgemeinen Ziele des Fremdsprachenunterrichts zu erreichen als auch eine
sprachiibergreifende literarische Kompetenz zu entwickeln. Die Text-Leser-Interak-
tion, die die Vorstellungskraft der Lernenden anregt, soll namlich didaktisch ausge-
nutzt werden, um einerseits lesereigene Interpretationen zu foérdern und andererseits
einen kreativen, produktiven Umgang mit Literatur zu ermdglichen. Zu diesem
Zweck besonders geeignet sind Kurzprosatexte, da sie besondere inhaltliche und
sprachliche Merkmale besitzen, die den Lehrenden ermdglichen, einen abwechs-
lungsreichen produktiven Unterricht zu gestalten. Zum Beweis dieser theoretischen
Pramissen wird die Didaktisierung einer Erzahlung der gegenwartigen deutsch-

sprachigen Literatur vorgeschlagen.

1. Literatur im Anfangerunterricht

Eine Einfithrung in die Literaturdidaktik fiir den Anfédngerunterricht fordert
zuerst eine Antwort auf die Frage nach der Legitimation und dem Stellen-
wert von Literatur im Fremdsprachenunterricht. Im Laufe der Jahrzehnte
haben sich Argumente gegen Literatur und Argumente fiir Literatur ab-
gezeichnet, die jeweils den Einsatz literarischer Texte im Anfdngerunterricht
verhindert oder gefordert haben.

Argumente gegen Literatur im Unterricht haben sich zusammen mit dem
Durchbruch der kommunikativen Didaktik verbreitet und werden noch

heute von vielen Lehrenden fiir triftig gehalten. Sie gehen davon aus, dass
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das Interesse fiir Literatur in der heutigen Gesellschaft gering ist. In Bezug
auf den italienischen Kontext sind die aktuellen Angaben aufschlussreich:
Laut Statistiken lesen nur 43 % der Italiener mindestens ein Buch pro Jahr,
die anderen 57 % nehmen in dieser Zeitspanne kein Buch in die Hand!. Auch
viele Schiiler zeigen kein Interesse an Literatur. Sie finden Romane, Erzah-
lungen und Gedichte langweilig oder kaum zugédnglich. Infolgedessen ist
ihre ,Lesebereitschaft” (Koppensteiner & Schwarz, 2012, S.28) sehr be-
schrankt. Deshalb wire es besser, so behaupten die Gegner der Literatur-
didaktik, iiberhaupt auf Literatur zu verzichten und sich mit anderen Mate-
rialien zu beschéftigen.

Die literarische Sprache erweist sich oft als schwierig und zu komplex. Sie
neigt zu Abweichungen von der Alltagssprache und verpflichtet den Leser
zu einer dreifachen Leistung: Er muss namlich die sprachlichen Zeichen
dekodieren, verstehen und interpretieren. Literarische Texte sind ,las-
tig” (Kast, 1985, S. 109), sie fordern, dass der Leser etwas findet, was der
Autor nicht explizit ausgedriickt hat.

Im kommunikativen Fremdsprachenunterricht darf Literatur kaum eine
Rolle spielen, weil die Alltagssprache immer im Vordergrund stehen muss.
Die Lernenden sollen zuerst die kommunikative Kompetenz erwerben, erst
dann konnen sie andere Ziele verfolgen. In diesem Sinne haben Grammatik
und Wortschatz im Unterricht ein grofieres Gewicht und lassen der Literatur
keinen Raum. Auch in den Lehrwerken spielen literarische Texte kaum eine
Rolle oder sie werden als belanglose Lesetexte behandelt, die mit Kontroll-
aufgaben oder Grammatik- und Wortschatziibungen versehen werden (Hon-
nef-Becker, 1993, S. 439).

Der Gemeinsame europiische Referenzrahmen fiir Sprachen hat die Lehrplane
und die Inhalte der Lehrwerke stark beeinflusst. Wenn man die Kompetenz-
bereiche in Bezug auf die Fertigkeit Lesen analysiert, entdeckt man, dass
literarische Texte auf Niveau Al und A2 keinen Platz finden. Erst auf
Niveau B2 konnen die Lernenden , ein breites Spektrum von Sachtexten und

fiktiven Texten zusammenfassen und die Hauptthemen und unterschied-

1 Die Daten beziehen sich auf das Jahr 2012 (http://www.istat.it/it/archivio/108662).
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liche Standpunkte diskutieren” (Europarat, 2001, S. 98), wéahrend auf dem
Niveau C2 die Lernenden ,komplexe oder stark umgangssprachliche litera-
rische Texte” verstehen sollen (ebd., S.74). Die neue Fassung von Profile
Deutsch sieht die Rezeption von literarischen Texten auf dem Niveau B1 vor
(Glaboniat, Miiller, Rusch, Schmitz & Wertenschlag, 2005, S. 138).

In den letzten Jahrzehnten hat sich allerdings eine neue Haltung durchge-
setzt, die im Wesentlichen darauf abzielt, literarische Texte in den Kontext
DaF zu integrieren (Esselborn, 2003, S. 480). Viele Argumente sprechen fiir
den Einsatz literarischer Texte im Fremdsprachenunterricht, auch auf dem
Anfangerniveau (Henrici & Riemer, 2001, S. 288-289).

Literatur trdgt dazu bei, einen vielfiltigen und abwechslungsreichen Unter-
richt zu gestalten, sie bildet ein Gegengewicht zur ,Belanglosigkeit vieler
Lehrwerkdialoge” (Butzkamm, 1985, S. 91). Literarische Texte reizen starker
zum Nachfragen, Reagieren, Stellungnehmen, sie bieten Gesprachsanldsse,
sie 16sen die intrinsische Motivation der Lernenden aus, indem sie Neugier
erregen, Interesse erwecken, Spannung schaffen (Mummert, 1984). Im Kon-
text eines handlungs- und produktionsorientierten Unterrichts erlauben sie,
unzihlige Aktivititen zu organisieren und produktive Ubungen herzu-
stellen. Die Folge ist eine dynamische und abwechslungsreiche Unterrichts-
gestaltung und eine intensivere Auseinandersetzung mit dem Text und der
Sprache (Kast, 1994, S. 9). Aufierdem ist die literarische Sprache reicher und
bedeutungsvoller als die Alltagssprache (Haussermann, 1984) und hilft den
Lernenden, ihr Sprachbewusstsein zu entwickeln.

Literarische Texte stirken die Wahrnehmungsfdhigkeit und fordern die
Phantasie der Lernenden (Esselborn, 1990, S. 273). Sie enthalten Identifika-
tionsangebote, Distanzierungshilfen, Fluchtmdoglichkeiten. Die Leser kénnen
sich in die Protagonisten hineinversetzen und ihre Perspektive dandern oder

relativieren (Niinning, 2000).

1.1 Kurzprosatexte im Anfangerunterricht

Um die oben genannte Rolle zu erfiillen, miissen literarische Texte sorgfaltig
ausgewahlt werden. Ziele, Niveaustufe und Alter der Schiiler sind die wich-
tigsten Elemente, die die Lehrkraft beriicksichtigen muss. Eine der besten
literarischen Gattungen, die den Zielen des Anfangerunterrichts in mehr-
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facher Hinsicht entgegenkommen kann, ist die Kurzprosa. Unter diesem
Begriff kommen unterschiedliche Formen zusammen, wie z. B. Novelle,
Kurzgeschichte, Fabel, Parabel, Marchen (Spinner, 2012). Alle genannten
Erzdhlformen zeigen gattungsspezifische Merkmale auf, die auch einen
didaktisch-methodischen Wert besitzen.

In erster Linie sind Kiirze, Dichte und geschlossene Einheitlichkeit die giins-
tigsten formalen Elemente von Kurzprosatexten, die es ihnen erlauben,
,zeitlich besser integriert und als Ganzes behandelt werden” (Marx, 2005,
S.174) zu konnen. Langere Prosaformen konnen aufgrund ihres Umfangs
eine problematische Lektiire sein, da sie mehrere Unterrichtsstunden ver-
langen. Kurze Prosaformen sind in der knappen Zeit des Sprachunterrichts
leichter einzusetzen.

Der Handlungsverlauf ist oft linear und auf das Wesentliche beschrénkt, in
den meisten Fillen herrscht Einheit von Ort und Zeit und die Figurenkon-
stellation ist begrenzt (ebd., S. 60-61). Das gibt dem Lehrer die Moglichkeit,
mit einfachen narrativen Strukturen zu arbeiten und eine beschrinkte Zahl
von Erzdhlfiguren zu behandeln.

Kurzprosatexte, insbesondere Kurzgeschichten, haben einen unvermittelten
Anfang und einen offenen Schluss (ebd., S. 67), der mehrere Deutungsmog-
lichkeiten zuldsst. Der Lehrer kann sie im Unterricht gut nutzen, um die
Interpretationsfahigkeiten und das kreative Denken der Lernenden zu
fordern.

Der Titel spielt auch eine wichtige Rolle: Er hat eine andeutende Funktion,
die auf die Entwicklung der Geschichte verweist und erst am Ende seine
Bedeutung enthiillt; dieser ,verrdtselnde Charakter” (ebd., S. 62) erzeugt im
Leser eine bestimmte Erwartungshaltung, die zu einer Spannungserh6hung
beitragt. Die ersten Eindriicke iiber den Titel ermoglichen die Beteiligung
des Lesers an der Lektiire und erregen seine Neugier, was die Motivation
zur weiteren Arbeit erh6hen kann.

Viele von den modernen Erzahlungen angesprochenen Themen erfiillen eine
kommunikative Funktion: Sie dienen als Diskussionsanlass und bringen die
Leser dazu, eine Position einzunehmen und ihre Meinung zu duflern. In die-
sem Sinne kénnen die Lernenden authentische Sprachhandlungen durchfiih-

ren und daher die Ziele des kommunikativen Unterrichts erreichen.
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Die Sprache der literarischen Prosa ist leichter zuganglich als die der Lyrik
oder als das gesprochene Wort im Drama und steht oft der Alltagssprache
nadher (Esselborn, 2010, S. 179).

1.2 Ziele des Literaturunterrichts

Im Unterricht kann man mit kurzen Prosatexten folgende Ziele verfolgen,

die Sprache, Literatur und Kultur einbeziehen:

- die Vertiefung der Sprachkenntnisse: Die Lernenden konnen sich inten-
siv mit der literarischen Sprache auseinandersetzen und neue Worter, Re-
dewendungen, Ausdriicke, grammatische Strukturen lernen. Aufierdem
konnen literarische Texte die Spracharbeit attraktiver machen, indem sie
besondere sprachliche Phanomene mit interessanten und bedeutungsvol-
len Inhalten zusammensetzen (Rosler, 2012, S. 229-231).

- die Einiibung von Lesestrategien: Die verschiedenen Stufen des Text-
verstindnisses (Globalverstehen, detailliertes Verstehen, Interpretation)
konnen in den unterschiedlichen Phasen der Textarbeit betroffen sein
(Ehlers, 1992, S. 37-40).

- die Beschiftigung mit fiir die Lernenden relevanten Themen und das
Erwerben von landeskundlichem Wissen (Ehlers, 2001, S. 1335).

- das Uben der produktiven Fertigkeiten. Der kreative Umgang mit dem
Text fordert den Einsatz von schriftlichen und miindlichen Aktivitaten,
die die aktive und produktive Beteiligung der Lernenden verlangen
(Caspari, 1994, S. 223).

- die Férderung einer interkulturellen Kompetenz, die durch die Perspekti-
veniibernahme und das Fremdverstehen erfolgt (Burwitz-Melzer, 2000,
S. 54-58).
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- das Erwerben der &sthetischen Kompetenz, die darin besteht, die Merk-
male der literarischen Sprache zu erkennen und mit der Literarizitat der

Texte vertraut zu werden (Spinner, 2006, S. 11).

1.3 Kriterien der Textauswahl

Es liegt an den Lehrenden, geeignete Texte zu finden, die sowohl den Adres-
saten als auch den Unterrichtszielen gerecht werden (Henrici & Riemer,
2001, S. 289-290).

An erster Stelle steht die sprachliche Angemessenheit: Texte sollen fiir das
sprachliche Niveau der Schiiler geeignet sein und sinnvolle Lernhandlungen
mit der Sprache erlauben.

Die inhaltliche Angemessenheit basiert auf der Beziehung zwischen Textin-
halt und Lernvoraussetzungen. Texte diirfen keine Themen und Darstel-
lungsformen aufgreifen, die von der Kultur der Lernenden weit entfernt sind
oder kulturelle Tabus ansprechen. Die angesprochenen Themen sollen auch
altersgerecht sein, d. h. sie sollen dem intellektuellen Niveau und dem Vor-
wissen der Lernenden entsprechen und an ihre Erfahrungswelt ankniipfen.
Besonders geeignet sind literarische Texte, die aktuelle, alltagsrelevante The-
men enthalten und gesellschaftliche oder kulturelle Probleme thematisieren
und zur Diskussion und Stellungnahme anregen. Sie sollten die Lernenden
sozusagen irritieren und ,zu einer Auﬁerung provozieren” (Hofmann, 1985,
S. 151).

Auch die interkulturelle Perspektive sollte beriicksichtigt werden: Texte
koénnen das Fremdverstehen fordern, wenn sie kulturvergleichende Aspekte
enthalten, interkulturelle Missverstdndnisse zeigen oder den Prozess des
Fremdverstehens selbst in den Vordergrund riicken.

Die asthetische Qualitdt ist eine besondere Eigenschaft der literarischen
Produkte, gilt aber als vernachldssigtes Auswahlkriterium im Fremdspra-
chenunterricht (Dobstadt & Riedner, 2011, S. 7). Texte konnen die vielféltige
Aussagefahigkeit sprachlicher Mittel erkennen lassen, indem sie durch die

Form einen neuen Inhalt entstehen lassen (ebd., S. 10-11).
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1.4 Methodisches Verfahren

Bei der Erschliefung von fremdsprachigen Kurztexten geht es vor allem um
eine Steuerung der Lektiire durch gezielte Arbeitsauftrage und Vorgaben fiir
ein extensives, globales Lesen, im Wechselspiel mit Intensivphasen zur
Klarung von detaillierten Fragen. Esselborn (1990) schldgt folgende methodi-

sche Schritte vor:

- eine Vorbereitungsphase, die inhaltliche und sprachliche Hilfen gibt und

das Interesse der Schiiler wecken soll;

- eine Prédsentationsphase, in der der Text gelesen und durch Verstdndnis-
hilfen global verstanden wird. Der Leseprozess wird durch den Aufbau
eines Erwartungshorizonts, durch hypothetische Vorwegnahmen und

durch gelenkte Aufgaben gesteuert;

- eine Phase der Textarbeit, die das detaillierte Verstehen und die sprach-

liche TexterschlieSung zusammen mit der Interpretation einbezieht;

- eine produktive Phase, in der die Schiiler Strategien des kreativen,
experimentellen Schreibens anwenden konnen. Dieses Verfahren ent-
spricht einem handlungs- und produktionsorientierten Umgang mit
literarischen Texten (Haas, 1997, S. 40).

2. Didaktisierungsvorschlag

Als Beispiel fiir leicht zugangliche Kurzprosatexte wird hier ein Text von
Franz Hohler prasentiert. Zu der Produktion dieses schweizerischen Schrift-
stellers gehoren Maérchen, Parabeln, Kurzgeschichten, die dank ihrer
Pragnanz und einfachen Sprache fiir den Anfdngerunterricht besonders
geeignet sind. Der Text ist sehr kurz, er bietet aber unzahlige Arbeitsmdog-
lichkeiten.
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2.1 Franz Hohler Die blaue Amsel

Amseln sind schwarz.

Normalerweise.

Eines Tages aber saf$ auf einer Fernsehantenne eine blaue Amsel. Sie kam von
weither, aus einer Gegend, in der die Amseln blau waren.

Ein schwarzer Amselmann verliebte sich in sie und bat sie, seine Frau zu werden.
Zusammen bauten sie ein Nest, und die blaue Amsel begann, ihre Eier auszubrii-
ten, wihrend ihr Amselmann abwechselnd zu fressen brachte oder fiir sie die
schonsten Lieder sang.

Einmal, als der Mann auf Wiirmersuche war, kamen ein paar andere Amseln,
vertrieben die blaue Amsel aus dem Nest und warfen ihre Eier auf den Boden,
dass sie zerplatzten.

»Wieso habt ihr das getan?”, fragte der Amselmann verzweifelt, als er zuriickkam.
,Weil wir Amseln schwarz sind”, sagten die anderen nur, blickten zur blauen

Amsel und wetzten ihre gelben Schnabel. (Hohler, 1995, S. 94)

2.2 Arbeitsphasen

Der Text gibt ein klares und einfaches Beispiel, wie das Thema Fremdverste-
hen in einem modernen Kurzprosatext dargestellt werden kann. Sprachlich
ist der Text sehr einfach und leicht zugénglich.

In der Einfiihrungsphase besprechen die Schiiler den Titel des Textes und
bilden Hypothesen iiber den Inhalt. Anhand des Titels baut sich eine
Erwartungshaltung in Bezug auf den Verlauf der Geschichte auf.

Mogliche Fragen sind: ,Welche Art Tiere sind die Amseln?”, ,Welche Farbe
haben sie?”, ,Warum ist diese Amsel blau?”

In der zweiten Phase liest der Lehrer den Text vor, aber nur bis zur
Textstelle, wo die anderen Amseln kommen. Die Schiiler fragen sich, wie die
Geschichte weitergehen konnte, und aduflern ihre Vermutungen. Dann
konnen sie den Text bis zum Ende lesen.

Fiir die unbekannten Worter bietet der Lehrer Synonyme oder Erklarungen
an. Zum Beispiel fiir Worter wie ,ausbriiten” (die Eier warm halten und sie
bis zum Ausschliipfen neugeborener Amseln bringen) oder ,wet-

zen” (schérfen) konnte der Lehrer Erlauterungen oder Beispielsédtze geben.
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Um das Leseverstehen zu unterstiitzen, kann der Lehrer eine Richtig/Falsch-
Ubung anbieten oder einfache Fragen zum Handlungsverlauf stellen.

Zum Schluss geben die schwarzen Amseln dem Amselmann mit einem ein-
zigen kurzen Satz ihre Erklarung fiir ihre Tat. Damit wollen sie sagen, dass
von der Norm abweichende Wesen kein Recht haben, zu der Gruppe zu
gehoren. Die Schiiler sollen jetzt diesen Satz interpretieren und ihre personli-
che Erklarung geben. Ziel dieser Aufgabe ist es, die Hauptaussage des Tex-

tes zu erkennen und zu verstehen.

Danach sollen die Schiiler Stellung zum Verhalten der schwarzen Amseln
nehmen und ihre Meinung dazu duflern. Die Aufgabe zielt darauf ab, eigene
Einstellungen und Vorerfahrungen zu thematisieren. Die Schiiler konnen
nun die Geschichte mit ihren Erfahrungen in Verbindung setzen. Denn
wahrscheinlich haben sie schon einmal eine ahnliche Situation erlebt, wie
diese, die hier metaphorisch dargestellt ist, und kénnen dariiber berichten.
Die blaue Amsel ist eine moderne Fabel und mochte den Leser zu einem
bestimmten Verhalten auffordern. Die Schiiler denken {iiber die Botschaft des
Textes nach und diskutieren dartiiber. Mit einer solchen Aufgabe soll ihnen
geholfen werden, Vorurteile anderen Kulturen gegeniiber zu erkennen und
abzubauen.

Im Text wird das, was die Protagonisten sagen, in der direkten Rede
wiedergeben. Der Erzédhler meldet sich nicht zu Wort und gibt keinen
Kommentar. Bei einer Erzéhltextanalyse koénnen die Schiiler diese Erzahl-
technik erkennen und ihre Wirkung erfahren. Mit dieser Aufgabe wird
Sachwissen und methodisches Wissen erforderlich. Im Rahmen der Formal-
analyse konnen auch die Merkmale der Fabel aufgesucht werden. In den
Fabeln sind beispielsweise die Figuren meist Tiere, die fiir typische mensch-
liche Eigenschaften stehen. Eine Fabel von Asop kann mit dieser modernen
Variante im Hinblick auf texttypische Merkmale verglichen werden. Ein vor-
bereitendes Klassengesprach iiber die Gattung Fabel wire in diesem Fall

angebracht.

In der handlungsorientierten Phase kénnen den Lernenden folgende pro-

duktive Aktivitdten vorgeschlagen werden:
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- Die Geschichte zu Ende fiihren oder ein neues, positives Ende schreiben.

- Den Text in einem anderen Medium (z. B. Malerei, Zeichnung, Foto)
vorlegen.

- Die Geschichte aus der Perspektive der blauen Amsel erzdhlen, da sie nie
zu Wort kommt.

- Eine neue Geschichte erzidhlen, in der ein blauer Amselmann in die Welt
der schwarzen Amseln einfliegt und sich in eine schwarze Amselfrau
verliebt.

- Die Erzdhlung in der Form eines Rollenspiels darstellen.

Diese Auflistung der verschiedenen Moglichkeiten soll in keiner Weise ein
vollstandiges Bild ergeben, vielmehr soll sie beweisen, dass ein breites Spek-

trum von kreativen Aktivitaten vorhanden ist.

3. Schlussbemerkungen

Wie der vorgestellte Didaktisierungsvorschlag gezeigt hat, ist es moglich,
auch Lernenden auf einem niedrigen Sprachniveau bereits literarische Texte
anzubieten. Innerhalb eines handlungs- und produktionsorientierten Unter-
richts konnen sowohl die rezeptiven als auch die produktiven Fertigkeiten
geiibt werden. Was die spezifische Thematik des ausgewédhlten Textes
betrifft, scheint es mdglich zu sein, dass neben der sprachlichen Kompetenz

auch die interkulturelle Kompetenz erworben wird.
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Abstract

Der folgende Beitrag handelt davon, wie das Lesen von Gegenwartsliteratur im
Original im Kontext der Germanistik in Brasilien ermoglicht werden kann. Dafiir
wurde ein Modell entwickelt, das Sprach-, Literatur- und Fremdsprachenunterricht
miteinander verbindet. Als literarischer Text wurde der Roman von Thomas Brussig
Am kiirzeren Ende der Sonnenallee (1999) ausgewdhlt, der im Rahmen eines Literatur-
seminars von Germanistikstudierenden der Universidad Estatal Paulista ,Julio de
Mesquita Filho” (UNESP) bearbeitet wurde.

1. Die Auswahl des literarischen Werkes

Im Literaturseminar an der UNESP-Araraquara wurde der Roman von
Thomas Brussig Am kiirzeren Ende der Sonnenallee (1999) bearbeitet. Es
handelte sich um eine fakultative Veranstaltung, angeboten fiir Germanis-
tikstudenten ab dem dritten Studienjahr oder mit Sprachkenntnissen ab der
Niveaustufe A2 (nach GER). Im Allgemeinen bestand fiir die brasilianischen
Studenten die Moglichkeit, verschiedene Lesestrategien kennenzulernen und
zu iiben, sich der deutschen Gegenwartsliteratur anzunahern und gleich-
zeitig ihre landeskundlichen Kenntnisse zu erweitern, denn aufler der
Diskussion iiber die asthetischen Aspekte des Textes wurden auch die
historischen Ereignisse eines Teils der deutschen Geschichte mit Hilfe dieses
literarischen Werks thematisiert. Fiir die Auswahl dieses Werkes sprachen
drei wichtige Aspekte:
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1.1 Literatur nach 1989

Bevorzugt werden gegenwartsbezogene bzw. zeitgendssische Werke der
deutschsprachigen Literatur. Die Absicht bestand darin, den Studenten den
Kontakt mit neuen Romanen zu ermdglichen, da sie nicht zum Curriculum
des Studiums gehoren. Dahinter steckte erstens der Motivationsfaktor:
Werke, die naher an der Lebenswirklichkeit der Studenten sind, wecken
leichter ihr Interesse. Ein zweiter Faktor war die Sprache des Textes: Werke,
die eine einfache, aber nicht anspruchslose Sprache verwenden, erscheinen
fiir Anfénger im Deutschen geeigneter. In Bezug auf die im Roman Am
kiirzeren Ende der Sonnenallee verwendete Sprache auflert sich Michael
Lammers (2000):

Der Text ist leicht verstandlich, auch wenn einige Elemente aus dem DDR-Sprach-
gebrauch fiir Leserinnen und Leser im Westen erlduterungsbediirftig sind. Trotz
der relativ einfachen Sprache ist der Text nicht anspruchslos. Er bietet die Chance,
sich mit unterhaltsamer Gegenwartsliteratur auseinanderzusetzen und die Scheu
vor Literatur zu verlieren. [...] Anspruchsvollere Literatur muss nicht zwangslau-
fig ,trocken’ und ,langweilig’, sondern kann durchaus unterhaltend und zugleich
informativ sein. Der Leser und die Leserin erhalten die Moglichkeit, ihre eigene
Entwicklung innerhalb ihres gesellschaftlichen Kontextes im Spiegel des Textes zu
reflektieren. (S. 2)

Der Roman von Thomas Brussig Am kiirzeren Ende der Sonnenallee arbeitet
mit den Mitteln der Alltagssprache. Trotzdem ist er auf der &sthetischen
Ebene anspruchsvoll, wie Elke Briins schreibt: , Es tragt zum Erfolg Brussigs
bei, dass er mit diesen Erzdhlstrategien einer Wahrheit des Erinnerns
dsthetischen Raum gibt, die auch hier wieder ganz unheldenhaft, dafiir aber
um so authentischer funktioniert” (2006, S.234). In Am kiirzeren Ende der
Sonnenallee (1999) wird das alltdgliche Leben aus der Sicht eines Jungen im
Ostteil Berlins wéahrend der 70er-/80er-Jahre thematisiert. In diesem Werk
erinnert sich der Erzédhler in einem ironischen Erzdhlstil an das Leben von
Jugendlichen in der DDR und leistet eine raffinierte Kritik an dieser nicht
mehr existierenden Gesellschaft. Zehn Jahre nach der Wende geschrieben

gilt dieses Werk als einer der ersten gesamtdeutschen Romane, in dem
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ostdeutsche Erinnerungen einen ,westlichen” Erzadhlstil finden. Nach Elke
Briins: ,Tatsdchlich hat die literarische Wiedervereinigung langst stattge-
funden: Die Popliteratur ist [...] die erste gesamtdeutsche Literatur” (2006,
S. 243).

Die Thematiken Liebe, Musik, Freundschaft und Familie erregen das
Interesse der brasilianischen Studenten, die sich in der gleichen Lebensphase

befinden wie die Protagonisten.

1.2 Kulturelle Aspekte

Aus einer Umfrage unter den Germanistikstudenten liefl sich erschliefen,
dass im Sprachunterricht ein Mangel an Beschéftigung mit kulturellen
Aspekten der DACH-Ladnder besteht. Festgestellt wurde, dass meistens nur
mit dem Lehrwerk gearbeitet wird. Das eingesetzte Lehrwerk Tangram
aktuell hat diesbeziiglich jedoch nicht viel anzubieten. Durch die Bearbeitung
des Romans Am kiirzeren Ende der Sonnenallee zusammen mit dem Film
Sonnenallee (Regie von Leander Hauffimann, 1999) haben die Studenten die
Gelegenheit, sich mit wichtigen Aspekten der Geschichte Deutschlands
auseinanderzusetzen, wie mit der Teilung des Landes, dem Untergang der
DDR, der Wiedervereinigung und deren heutiger Wirkung auf die deutsche
Gesellschaft. Schon Gutnecht und Rapp (2001) formulierten fiir den
erstsprachlichen Deutschunterricht, was auch fiir den Unterricht Deutsch als

Fremdsprache gelten kann:

Die Fiktion von Thomas Brussig hat aber auch einen realen, geschichtlichen,
politischen und sozialen Hintergrund, sodass die Begegnung der Schiiler mit der
Fiktion zwangsldufig immer wieder zur Begegnung mit der Realitdt (ver-)fiihrt.
Die durchscheinende Realitit zwingt zur Auseinandersetzung mit der DDR-
Vergangenheit, stellt Fragen nach den wahren Sachverhalten, ohne damit die
Fiktionalitdt in Frage zu stellen. [...] So leistet der Deutschunterricht an einem
Beispiel bemerkenswerter moderner Literatur neben seiner origindren Arbeit
einen wichtigen Beitrag zum Verstandnis neuerer deutscher Geschichte, speziell
wird das Bewusstsein der Teilung Deutschlands, die Auseinandersetzung mit der

Deutschen Frage, mit all den menschlichen Folgen gefordert. (S. 24)

37



Natdlia Corréa Porto Fadel Barcellos

1.3 Mediale Unterstiitzung

Heutzutage gehdren die diversen Medienformen weltweit zum Alltag des
modernen Fremdsprachenunterrichts. Die UNESP in Araraquara verfiigt
iiber die erforderliche Technik, was die Gestaltung eines medienunterstiitz-
ten Seminars ermoglicht. Wie allerdings bei der Umfrage unter den
Studenten sichtbar wurde, wird diese Technik nicht oft benutzt. Dies ware
aber sinnvoll. Anhand des Literaturseminars sollte gezeigt werden, wie
Horbiicher, Internetseiten, Musik und Filme zur Unterstiitzung des Lese-
prozesses in den Unterricht eingefiihrt werden konnen. Fiir die Auswahl des
Romans Am kiirzeren Ende der Sonnenallee sprach deshalb auch das
multimediale Angebot: das Horbuch, die Internet-Seite des Autors Thomas

Brussig, der Film Sonnenallee (1999), dessen Internetseite und die Filmmusik.

2. Der Seminarverlauf

Insgesamt waren 30 Stunden Unterricht in 15 Sitzungen geplant. Um eine
Uberforderung der Teilnehmer zu vermeiden, sollte es einmal wochentlich
ein zweistiindiges Seminar geben, sodass die Teilnehmer immer eine Woche
Zeit zur Lektiire des zu bearbeitenden Kapitels hatten. Wahrend der Analyse
des Romans sollten die Teilnehmer vor dem Unterricht jeweils ca. 20 Seiten
lesen. Zur Erleichterung der Lektiire wurde eine Vorentlastungsphase ge-
plant, die als Einstieg in den historischen Aspekt des Romans dienen sollte.
Die Vorphase nahm drei Sitzungen in Anspruch. Die Diskussion iiber den
Roman fand in den folgenden acht Sitzungen statt. Zum Teil verlief diese
parallel zum Sehen des Films, dessen ausfiihrliche Bearbeitung ab der
neunten Sitzung folgte. Am Ende des Seminars stellten die Teilnehmer in
Gruppen eine Abschlussarbeit vor.

Die Strukturierung der Sitzungen wurde durch die Episodenstruktur des
Romans erleichtert. Die Progression des Romans kann durch die Titel der
Kapitel erkannt werden, was fiir die Orientierung der Leser niitzlich ist und
somit die Vorbereitung auf die Bearbeitung des Romans vereinfacht.

Zur Entwicklung des Programms gehorte eine systematische Bestimmung

der Lernziele, die fiir jede Sitzung unter dem Gesichtspunkt der Beriick-
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sichtigung der kommunikativen, sprachlichen und landeskundlichen Ebene
festgelegt wurden. Bei den kommunikativen Lernzielen wurde besonders
auf die Fertigkeiten geachtet, die im Laufe des Unterrichts geiibt werden
sollten. Als sprachliches Ziel wurde das Wissen iiber sprachliche Phanomene
verstanden, das die Teilnehmer am Ende der Sitzung konkret erworben
haben sollten, z.B. im Bereich Wortschatz, Grammatik, Phonetik usw.
Gleichermafien war die Definition der landeskundlichen Lernziele wichtig,
die von den Teilnehmern eine bestimmte Haltung gegeniiber dem zu
behandelnden Thema forderte. Nachdem die Lernziele definiert wurden,

wurde der Unterricht meistens in vier Phasen eingeteilt:

1. Die Aufwarmphase: Generell dient diese Phase als Einstieg in das Thema
der Stunde. Dabei wird auch das Vorwissen der Teilnehmer aktiviert.
Prasentationsphase: Hier wird den Teilnehmern das Thema vorgestellt.
Ubungsphase: An dieser Stelle {iben sie die Struktur, die ihnen vorher
prasentiert wurde.

4. Transfer: Am Ende des ganzen Lernprozesses wird darauf hingearbeitet,
dass die Teilnehmer die gelernte Struktur in anderen Situationen anwen-

den konnen.

Diese Struktur spiegelt sich im Seminaraufbau wider, denn die gleichen
Phasen sind sowohl im Uberblick des Seminarplans als auch innerhalb jeder
Sitzung zu finden. Es gibt einen Einstieg ins Thema, dann wird der Roman
und der Film bearbeitet, wobei die Themen prasentiert werden, und zuletzt
sollen die Teilnehmer die von ihnen erworbenen Kenntnisse frei einsetzen,
indem sie in Gruppen eine Didaktisierung eines deutschen Films zum

Thema DDR entwickeln und présentieren.

Als Einstieg in die Lektiire wurde in der zweiten Sitzung der Text von
Friedrich C. Delius Der Spaziergang von Rostock nach Syrakus (1998) bearbei-

tet.! Die Diskussion des Textes von Friedrich C. Delius hatte an dieser Stelle

1 Es wurden Ausziige aus der entsprechenden Unterrichtssequenz von Eurolingua Deutsch Band
3 (1999) benutzt.
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zwei Schwerpunkte. Erstens sollte auf die historischen Aspekte eingegangen
werden, ndmlich die Struktur des Regimes in der DDR. Hier wurde zum
Beispiel das Thema Reisen bzw. Reiseerlaubnis in der DDR betrachtet;
notwendig war diese Arbeitsphase, da die Teilnehmer hier keinerlei Vor-
kenntnisse hatten. Fiir die Auswahl dieses Textes sprach auch, dass er
ebenfalls nach 1989 entstanden ist. In dieser Einheit sollte den Teilnehmern
Gelegenheit geboten werden, Ausziige aus einem literarischen Text schritt-
weise zu bearbeiten, und zwar im Original. Dadurch erhielten sie einen
ersten Einblick in die Art der Arbeit, die auch mit Am kiirzeren Ende der
Sonnenallee praktiziert werden sollte. Aus diesem Grund wurde die
Vorbereitung in Bezug auf Sozialformen, Ubungstypen und geiibte Fertig-

keiten so abwechslungsreich wie moglich gestaltet.

Das Modell, welches dem gesamten Seminarkonzept als Basis diente, folgt
dem kommunikativen Ansatz im Fremdsprachenunterricht. Die klare Syste-
matisierung der Unterrichtsphasen nach diesem Ansatz war besonders hilf-
reich, sodass die Lernziele nicht verloren gingen. Natiirlich mussten sich
diese Phasen einem anderen Kontext anpassen, denn letztendlich handelte es
sich nicht um Fremdsprachenunterricht, sondern um Literaturunterricht in
einer Fremdsprache. Somit ging es weniger um die Sprachiibung als um die
Diskussion des zu behandelnden Werkes und dessen Thematik. Das bedeu-
tet, dass hier nicht die Sprachiibung das iibergeordnete Ziel war, sondern
das Mittel zu einer literarischen Betrachtung. So mussten da, wo es primar
um kulturelles Erkennen und den Transfer auf eigene Kulturerlebnisse ging,
sprachliche Ubungsphasen z. T. auch ausfallen. Da aber die Komponente
,Fremdsprache” auch ein Teil dieses Konzeptes war, war der kommunika-

tive Ansatz ein verniinftiges Werkzeug zu dessen Gestaltung.

Es wurde besonders darauf geachtet, dass verschiedene Formen der Unter-
richtsgestaltung? angewandt wurden, die die Erweiterung der literarischen

Kompetenz der Studenten zur Folge haben. Das vorgesehene Verfahren

2 Z.B. die Abwechslung von Sozialformen, die Anwendung verschiedener Medien, der
Gebrauch mehrerer Fertigkeiten u. a.
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zielte darauf ab, eine innovative Lernatmosphire in der Zielgruppe her-
zustellen, wobei man anmerken muss, dass Germanistikseminare an der
UNESP vor allem frontal gestaltet werden, sodass die Studenten nur wenig
Gelegenheit haben, aktiv daran teilzunehmen. Uberdies finden die Seminare
an der UNESP komplett in portugiesischer Sprache statt. Durch die Durch-
fiihrung des Literaturseminars in der Zielsprache konnten die Studenten sich
nach und nach an Fachbegriffe gewo6hnen, sodass die literarische Diskussion
und das Uben der Fremdsprache gleichzeitig stattfanden. Wie schon
erwdhnt, wurden die Absolventen um die Lektiire des Kapitels vor dem
Unterricht gebeten. Dazu hatten sie meistens noch ein Arbeitsblatt als
Hausaufgabe zu l6sen, das entweder am Ende der Stunde verteilt oder auf
einer fiir das Seminar eingerichteten Lernplattform im Internet hinterlegt
wurde. Es passierte nur selten, dass sie die Kapitel vor dem Unterricht nicht
gelesen hatten. Hausaufgaben zu machen gehort leider nicht unbedingt zum
Lernerprofil der Brasilianer. Aus diesem Grund halte ich dies beziiglich des
Erfolgs des Seminars fiir ein positives Zeichen.

Am Ende des Seminars sollten die Kursteilnehmer in Arbeitsgruppen eine
Didaktisierung vorbereiten, in der ein deutscher Film zum Thema DDR mit
DaF-Lernenden behandelt werden sollte. Fiir diese Aufgabe wurden die
folgenden deutschsprachigen Filme ausgewéhlt: Good Bye Lenin! (2003) —
Regie: Wolfgang Becker, Der Rote Kakadu (2006) — Regie: Dominik Graf und
Das Leben der Anderen (2006) — Regie: Florian Henckel von Donnersmarck.

Diese Auswahl basierte auf den vier folgenden Kriterien.

2.1 Die Thematik DDR

Zusammen konstruieren diese drei Filme ein breites Panorama der DDR,
erzdhlt mit verschiedenen Zielsetzungen und aus unterschiedlichen Per-
spektiven. Ahnlich wie in Sonnenallee stellt der Film Good Bye Lenin! mittels
Erinnerung und Ironie, wenn nicht sogar durch Absurditédt eine kritische
Betrachtung der DDR dar. In diesem Film wird wahrend der Teilung
Deutschlands die Wende zum Ausgangspunkt der Wiederherstellung des
Lebens in Ost-Berlin.

Der Rote Kakadu présentiert eine frithere Zeit in der DDR-Geschichte,

ndmlich die wenigen Tage vor dem Bau der Berliner Mauer. So wie in
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Sonnenallee wird auch hier eine Gruppe von jungen Ménnern und Frauen
dargestellt, ihre Vorliebe fiir Musik, ihre Traume und Zweifel. Genau wie
das Land trennt die Mauer auch die , Clique”, denn sie gehen aus unter-
schiedlichen politischen Uberzeugungen verschiedene Wege.

Anders als im Film Sonnenallee findet man in Das Leben der Anderen eine
intensive Betrachtung des unterdriickenden politischen Systems der DDR,
indem der Alltag aus der Perspektive von Offizieren der Staatssicherheit
dargestellt wird.

2.2 Anerkennung der Filmkritik und des Publikums

Alle drei Filme wurden sowohl in Deutschland als auch im Ausland mit
mehreren Preisen ausgezeichnet. Good Bye Lenin! bekam 2003 u.a. neun
deutsche Filmpreise, auch fiir den besten Film. Der Rote Kakadu erhielt 2007
u.a. den Preis fiir Beste Regie auf dem Internationalen Filmfestival in
Madrid. Unter allen diesen Filmen bekam Das Leben der Anderen die meisten
Auszeichnungen, sogar 2007 den Oscar fiir den besten fremdsprachigen

Film.

2.3 Verfugbarkeit von zuganglichen Unterrichtsmaterialien

Damit sind vor allem sinnvolle Materialien im Internet gemeint, damit die
Studenten leichter Anregungen fiir ihre eigene Unterrichtsvorbereitung fin-
den konnen. Es wurden fiir alle drei Filme Unterrichtshefte auf der Seite der
Bundeszentrale fiir politische Bildung (BpB) gefunden, die den Studenten
neben anderen interessanten Beispielen empfohlen wurde, wie im Arbeits-

blatt unten gezeigt wird.

2.4 Verfugbarkeit der Filme vor Ort

Aufgrund ihrer internationalen Anerkennung sind die Filme Good Bye Lenin!
und Das Leben der Anderen auch in Brasilien beriihmt. Dariiber hinaus konnte
man davon ausgehen, dass sie von den brasilianischen Studenten schon
gesehen wurden, was im Literaturseminar an der UNESP in Araraquara
auch tatsdchlich der Fall war. Allerdings war es auch unsere Absicht, ihnen

etwas Neues vorzustellen, was mit dem Film Der Rote Kakadu verwirklicht
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wurde. In diesem Fall wurde den Interessierten eine DVD zur Verfiigung
gestellt.

Die Abschlussarbeit war fiir die Studenten eine grofle Herausforderung,
denn, wie schon erwartet, hatten sie vorher keine dhnliche Erfahrung
gemacht, auch nicht in ihrer Muttersprache. Die Lernenden hatten bis dato
kaum mit Filmen gearbeitet. AuSerdem hatten sie selber noch keine bzw.
wenig Unterrichtserfahrung. Diese Aktivitat wurde trotzdem geplant, in der
Hoffnung, dass sie durch die Seminargestaltung auch im Bereich der
Fremdsprachendidaktik etwas lernen wiirden. Dariiber hinaus wurde inner-
halb des Unterrichts immer wieder auf neue Methoden hingewiesen und das
Reflektieren tiiber die Art der Durchfiihrung der Aktivititen unterstiitzt.
Somit sollte eine Verbindung zwischen Literatur- und Fremdsprachenunter-
richt und deren Didaktik hergestellt werden.

Die Kursteilnehmer teilten sich in zwei Gruppen auf. Die eine entschied sich
fiir die Arbeit mit dem Film Der Rote Kakadu und die andere fiir Das Leben der
Anderen. Beide Gruppen arbeiteten gut miteinander und besprachen sich
mindestens einmal mit der Kursleiterin. In der letzten Sitzung erkldrten sie
die Unterrichtsreihen und zeigten die dazu aus den Filmen ausgewaihlten
Szenen.

Durch diese Aufgabe mussten sich die Studenten Gedanken {iber ihre fiktive
Zielgruppe machen, d.h. iiber deren Alter, Sprachniveau (nach GER),
Interesse, Studentenzahl usw. Auf dieser Basis sollten sie entscheiden,
welche Art von Aufgaben in der vorgegebenen Zeit machbar ware, d. h. was
fiir Fertigkeiten trainiert werden sollten. Aufierdem sollten sie das Lernziel
des Unterrichts definieren und dariiber hinaus ihren Unterrichtsentwurf
schreiben. Dabei sollten sie die Sozialformen bestimmen und wenn noétig
auch Arbeitsmaterialien entwickeln.

An dieser Stelle muss bedacht werden, dass diese Studenten zum ersten Mal
eine Deutschstunde vorbereiteten. Das Ergebnis wurde deshalb als sehr
positiv empfunden, denn es ist offensichtlich, dass sie sich Gedanken um alle
oben genannten Aspekte machten. Dass ihnen nicht alles optimal gelang, wie

z.B. bei der Lernzielbestimmung, war nicht so wichtig, da es in dieser
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Aufgabe viel mehr um den Prozess als um das Produkt ging. Optimal wire
es, wenn so eine Arbeit in Form eines Projekts innerhalb des Germanistikstu-
diums an der Universitdt in Araraquara weiter unterstiitzt werden koénnte
und daraus eine Kooperation zwischen den Germanistik- und Didaktik-
Lehrkraften entstiinde, in der z. B. die Ergebnisse solcher Arbeiten weiter in

den Didaktikseminaren analysiert werden konnten.

Zur Verwirklichung dieser Abschlussarbeit trug eine Unterrichtsreihe bei,
die sich dem Film Sonnenallee widmete. Wéahrend der Dauer von drei
Sitzungen wurde der Film unter diversen Gesichtspunkten diskutiert, wie
die Unterrichtsplanung unten beschreibt. Dabei hatten die Studenten viele
Anregungen fiir ihre Didaktisierungen bekommen. Die Entscheidung fiir die
ausfiihrliche Behandlung des Films erst nach der Bearbeitung des Romans
wurde angesichts mehrerer Aspekte getroffen. Erstens handelte das Seminar
hauptsédchlich von einem Versuch, mit brasilianischen Germanistikstudenten
ein literarisches Werk im Original zu lesen. Bei diesem Versuch sollte der
Film eine wichtige Nebenrolle spielen. Zu beachten ist auch, dass es sich um
zwei unterschiedliche Kunstformen handelt. Somit sollten die entsprechen-
den Merkmale von Film und Roman bei deren Bearbeitungen separat
behandelt werden. Der Film sollte nicht nur zu einem besseren Verstidndnis
des Romans dienen, wie es oft im Fremdsprachenunterricht passiert, son-
dern es sollten auch die filmischen Aspekte analysiert werden.

Des Weiteren sollte auf die Sprache des Films Sonnenallee geachtet werden,
die ohne Zweifel fiir Anfanger in Deutsch als Fremdsprache schwer ist. Es
werden viele Ausdriicke der Umgangssprache verwendet, die zum Teil auch
typisch fiir die dargestellte Gesellschaft sind, ndmlich die der ehemaligen
DDR, im Ostteil Berlins, was auf brasilianische Studenten noch fremder
wirkt. So gesehen konnte der Film frustrierend statt motivierend wirken.
Allerdings hatte die Lektiire des Romans eine gewisse Vorbereitungsfunk-
tion in Bezug auf das Verstindnis des Films, denn die Handlung war den
Teilnehmern schon bekannt. Im Seminar gaben die Studenten sogar an, dass
sie den Film wahrscheinlich nicht verstanden héitten, wenn sie die ganze
Vorarbeit mit dem Roman Am kiirzeren Ende der Sonnenallee nicht gehabt
hétten. Dabei spielte auch die Beschaftigung mit seinen landeskundlichen
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bzw. historischen Aspekten eine wichtige Rolle. Ohne eine ausfiihrliche
Vorarbeit ware meines Erachtens das Sehen des Films fiir DaF-Lernende in

der Grundstufe nicht geeignet.

Wie Produktionsbeispiele der Studenten und Riickmeldungen von ihnen
zeigen, ist die Arbeit mit dem deutschen Original von Am kiirzeren Ende der
Sonnenallee von Thomas Brussig als Beispiel eines Werkes der Gegenwarts-
literatur nach 1989 mit Germanistikstudenten auf Anfanger-Niveau (A2 bis
B2 nach GER) in Brasilien insgesamt gut gelungen. Es wére sinnvoll, hierzu
weitere Untersuchungen mit Studenten der brasilianischen Germanistik
durchzufiihren. So koénnte tiberpriift und gemessen werden, ob die Leistun-
gen der Studenten im Laufe der Zeit gesteigert werden konnten, sowohl was
die Literatur- als auch die Sprachkompetenz im Deutschen als Fremdsprache
angeht. In diesem Fall kénnte meine Untersuchung als Ausgangspunkt fiir

ein breiteres Projekt dienen.
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Lyrik und Kurzprosa im Anfangerunterricht
Deutsch als Fremdsprache

Simone Schiedermair — Friedrich-Schiller-Universitat Jena

Abstract

Literarische Texte bieten sich an, den Umgang mit Fremde zu reflektieren. Thnen
kommt damit eine wichtige Funktion zu in einem von Transnationalisierungsprozes-
sen und globalen Migrationsbewegungen bestimmten Alltag. Anhand eines lyrischen
Textes und eines kurzen Prosatextes soll untersucht werden, wie literarische Texte
auch im Anfangerunterricht fiir Deutsch als Fremdsprache unter dieser Perspektive

verwendet werden konnen.

1. Literatur im Fremdsprachenunterricht

Warum Literatur im Fremdsprachenunterricht bzw. im Unterricht Deutsch
als Fremdsprache? Das klassische Konzept war, dass man Fremdsprachen
gelehrt und gelernt hat, um nach vielen Jahren - meist schulischen -
Fremdsprachenunterrichts die Literatur des Zielsprachenlandes lesen zu
konnen. Diese Vorstellung von der Rolle der Literatur im Fremdsprachen-
unterricht ist freilich ldngst abgeldost durch unterschiedlichste Ansitze,
wobei einer der beliebtesten im unterrichtspraktischen Kontext wohl die
Nutzung literarischer Texte zur Explizierung grammatischer Phdnomene ist.
Dabei denkt man etwa an die Ubungsgrammatik von Wolfgang Rug und
Andreas Tomaszewski (2011), die literarische Texte zur Illustration und fiir
Ubungsaufgaben zur Grammatik nutzt. Daneben gilt Literatur seit den
1980er Jahren als Fundus fiir Sprechanldsse, mit denen sich die enge und auf
Dauer wenig motivierende Fokussierung auf kommunikatives Handeln in

Alltagssituationen um kulturelle Dimensionen erweitern lasst: , Die Kritik,
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dass der kommunikative Ansatz zu sehr Dialoge und Sprechfertigkeiten
betone, fithrte dazu, dass andere Textsorten aufgenommen wurden - auch
literarische Texte” (Bischof, Kessling & Krechel, 2007, S.17). Als Sprech-
anlass nutzt beispielsweise das Lehrbuch ,Deutsch aktiv” (1986) literarische
Texte. Der dritte grofle Bereich ist die Verbindung von Literatur und
Landeskunde; dieser Verwendungszusammenhang fiir literarische Texte
findet sich an prominenter Stelle formuliert als Punkt 14 in den , ABCD-
Thesen zur Rolle der Landeskunde im Deutschunterricht” (1990, S. 17):

Der Umgang mit literarischen Texten leistet einen wichtigen Beitrag zur Er-
schliefung deutschsprachiger Kultur(en). Mit Hilfe von Literatur kénnen die
Unterschiede von eigener und fremder Wirklichkeit und subjektiver Einstellung
bewufit gemacht werden, zumal literarische Texte gerade dadurch motivieren,

dafs sie dsthetisch und affektiv ansprechen.

In konkrete Unterrichtsentwiirfe umgesetzt findet sich dieser Ansatz etwa in
der Fernstudieneinheit von Monika Bischof, Viola Kessling und Riidiger
Krechel (2007).

Den genannten Ansdtzen liegt eine Begriindungsstruktur zugrunde, die
zwar Aspekte von Literatur nutzt, diese aber ausschliefSlich auf Zusammen-
hénge bezieht, in denen es um den Einsatz von Literatur als didaktischen
Kniff geht bzw. als unterrichtsmethodisches Remedium gegen die Lange-

weile.

2. Literatur und Erzahlen

Ich mochte hier einen anderen Weg gehen, den Einsatz von Literatur im
Fremdsprachenunterricht zu reflektieren und mich dabei an neuesten
Uberlegungen aus der Narratologie orientieren. Wie Albrecht Koschorke zu
Beginn seines 2012 erschienenen Bandes ,Wahrheit und Erfindung.
Grundziige einer allgemeinen Erzdhltheorie” ausfiithrt, muss das Erzédhlen

als anthropologische Grundausstattung des Menschen verstanden werden.
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Koschorke beginnt sein Kapitel I , Universalitdt des Erzdhlens” mit einem

ausfiithrlichen Zitat von Roland Barthes:

Die Menge der Erzdhlungen ist uniiberschaubar. Da ist zunéchst eine erstaunliche
Vielfalt von Gattungen, die wieder auf verschiedene Substanzen verteilt sind, als
ob dem Menschen jedes Material geeignet erschiene, ihm seine Erzidhlungen
anzuvertrauen: Trdger der Erzdhlung kann die gegliederte, miindliche oder
geschriebene Sprache sein, das stehende oder bewegte Bild, die Geste oder das
geordnete Zusammenspiel all dieser Substanzen; man findet sie im Mythos, in der
Legende, der Fabel, dem Marchen, der Novelle, dem Epos, der Geschichte, der
Tragddie, dem Drama, der Komddie, der Pantomime, dem gemalten Bild (...), der
Glasmalerei, dem Film, den Comics, im Lokalteil der Zeitungen und im Gesprach.
AuBerdem findet man die Erzdhlung in diesen nahezu unendlichen Formen zu
allen Zeiten, an allen Orten und in allen Gesellschaften; die Erzdhlung beginnt mit
der Geschichte der Menschheit; nirgends gibt und gab es jemals ein Volk ohne
Erzdhlung; alle Klassen, alle menschlichen Gruppen besitzen ihre Erzdhlungen,
und hédufig werden diese Erzdhlungen von Menschen unterschiedlicher, ja sogar
entgegengesetzter Kultur gemeinsam geschédtzt: Die Erzahlung schert sich nicht
um gute oder schlechte Literatur; sie ist international, transhistorisch, transkultu-

rell, und damit einfach da, so wie das Leben. (Barthes, 1988, S. 102)

Versteht man den literarischen Text nicht als eine Textart von vielen,
sondern als prominentes Medium des Erzahlens, erhilt er einen spezifischen
Stellenwert. Wie Koschorke im Anschluss an das Barthes-Zitat ausfiihrt, hat
sich zu den ,anthropologischen Bestimmungen, die den Menschen als
vernunftbegabtes und sprechendes Wesen auszeichnen, (...) im spaten 20.
Jahrhundert der Begriff des ,homo narrans’ gesellt” (Koschorke, 2012, S. 10);
Erzéhlen also als anthropologische Grundausstattung des Menschen wie das
zielgerichtete Handeln und das Sprechen. Damit wird Erzdhlen als eine
grundlegende Funktion von Sprache und Sprechen verstanden und - folgt
man den Ausfithrungen Koschorkes — als Funktion, die ebenso wichtig ist
wie der Informationsaustausch.

Ich mochte in diesem Beitrag an zwei Textbeispielen nachvollziehen, wie

sich literarische Texte als Medien des Erzdhlens im Anfangerunterricht
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einsetzen lassen. Beide Texte sind so gewdhlt, dass sie sich gleichzeitig
eignen, den Umgang mit Fremde zu reflektieren und einen differenzierten
Umgang mit Fremde zu lernen. Diese xenologische Perspektivierung scheint
mir wichtig im Hinblick auf die grundlegenden Kompetenzen, die ein von
Transnationalisierungsprozessen und globalen Migrationsbewegungen be-

stimmter Alltag fordert.

3. Literarische Texte als literarische Texte. Methode

Im Folgenden orientiere ich mich an dem Modell, das ich in meinem Beitrag
,Literarische Texte als literarische Texte. Vieldeutigkeit, Anschaulichkeit,
Kontextverbundenheit” (2011) entwickelt habe. Dabei werden fiir die Unter-

richtsvorschldge drei Phasen unterschieden:!

Phase 1

Literarische Texte zeichnen sich dadurch aus, dass sie nicht Informationen
mitteilen, sondern Situationen vorfithren. In ihrer Anschaulichkeit sprechen
sie die Vorstellungskraft der Lesenden gezielt an. Dabei konnen die Lesen-
den mit einer anschaulichen Szene, zum Beispiel mit einer Heimkehr nach
langer Zeit, Unterschiedliches assoziieren. Die spezifische Anschaulichkeit
und ihre sprachliche Umsetzung stehen jeweils im Mittelpunkt der ersten
Phase der Textarbeit. Dabei geht es darum, auch individuelle Vorstellungs-
bilder, in denen die Anschaulichkeit des Textes konkretisiert wird, in der

Gruppe vorzustellen.

Phase 2

Der Bezug literarischer Texte auf mogliche Kontexte steht im Mittelpunkt
der zweiten Phase der Auseinandersetzung mit dem Text. Auch hierbei gilt
es, die Vieldeutigkeit literarischer Texte zu beriicksichtigen; denn ihre Kon-

textverbundenheit darf nicht so verstanden werden, dass literarische Texte

1 Die folgenden Passagen, in denen das dreiphasige Konzept vorgestellt wird, sind aus dem
genannten Artikel entnommen (Schiedermair, 2011, S. 28-34).
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kulturelle und gesellschaftliche Wirklichkeiten unverdndert abbilden und
man diese scheinbar direkten Abbildungen der Realitdt in der Textarbeit
dann ,,nur” rekonstruiert. Die Distanz zwischen Text und Kontext ladt viel-

mehr zur Reflexion ein.

Phase 3

In der dritten Phase wird iiber die erste Riickbindung an lebensweltliche
Zusammenhinge hinausgegangen. Dies ist auf Anfangerniveau selten mo-
glich, aber mindestens ab B1-Niveau konnen unterschiedliche Zusatztexte
fiir die Auseinandersetzung mit dem Text gewidhlt werden, die einen oder
mehrere Aspekte behandeln, die auch in dem literarischen Text vorkommen.
Diese Texte konnen einzelne Diskurszusammenhénge verstarken, abschwa-
chen, ausweiten oder modifizieren. Der Text wird so in ein flexibles Kontext-

netz eingebunden, nicht in ein erklarendes System.

4. Literarische Texte fur den Unterricht. Vorschlage

Im Folgenden mochte ich zwei Texte vorstellen und skizzieren, wie man sie

im Anféngerunterricht einsetzen kénnte.

4.1 Senocak: Zwei Planeten

Der erste Text stammt von Zafer Senocak. Im Unterricht werden zunéchst
Kopien mit dem folgenden Gedicht verteilt, das 1985 in dem Gedichtband

,Flammentropfen” erstmals erschienen ist.

ich habe meine FiifSe auf zwei Planeten
wenn sie sich in Bewegung setzen
zerren sie mich mit

ich falle

ich trage zwei Welten in mir

aber keine ist ganz

sie bluten standig
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die Grenze verlauft

mitten durch meine Zunge

ich riittle daran wie ein Haftling
das Spiel an einer Wunde (fett i. O., S. Sch.)?

Je nach Sprachstand der Lernenden kann die Kopie bereits erganzende
Worterkldarungen enthalten, etwa: .3 jemanden (Akk) mitzerren — ,mithsam
od. mit Gewalt gegen einen Widerstand, meist ruckartig ziehen, ziehend
fortbewegen; Bsp. jemanden aus dem Bett zerren, in ein Auto zer-
ren” (Duden, 2007, Sp. 1972); 1,2 ganz — das Gegenteil von ,kaputt”, also
,nicht kaputt”, vollstandig; II,3 stindig — immer; IV, 1 riitteln an + Dativ -
»schnell (ruckweise) hin- und herbewegen, heftig schiitteln; Bsp. aus dem
Schlaf riitteln, an der Tiir riitteln” (Duden, 2007, Sp. 1423); IV,1 der Hiftling

— der Gefangene.

Wie oben skizziert, geht es in der ersten Phase darum, die Situation in ihrer
Anschaulichkeit wahrzunehmen und sie mit Hilfe anderer Medien konkret
sichtbar zu machen. Die Lernenden bekommen zunichst die Aufgabe, das
Gedicht in Gruppen zu lesen und zu rekonstruieren, was erzdhlt wird. Jede
Gruppe soll dann eine Prasentationsform wahlen, mit der sie das Gedicht im
Plenum présentiert. Verschiedene Formen der Visualisierung sind dabei
denkbar; etwa die Umsetzung in eine Pantomime oder andere dramatische
Formen, das Gestalten eines Plakats oder Tafelbildes, ein Bild malen oder
einen Comic zeichnen. Das Gedicht eignet sich sehr gut fiir eine Visualisie-
rung; sind die Vorstellungsbilder, die es evoziert, doch sehr eindriicklich.
Strophe I: auf zwei Planeten stehen, die sich bewegen; Strophe II: zwei
Welten, in mir, die bluten; Strophe III: eine Grenze durch die Zunge; Strophe
IV: wie ein Gefangener an der Grenze in der Zunge riitteln. Planeten zerren,
Welten bluten, ich falle — sehr drastisch wird der sog. ,interkulturelle All-
tag” bzw. der , Alltag mit Migrationshintergrund” beschrieben.

2 Senocak, 2005, S. 147. Erstmals erschienen 1985 im Lyrikband , Flammentropfen”.
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In der zweiten Unterrichtsphase geht es um die Auseinandersetzung mit
dem Inhalt, die gegebenenfalls auch in der Muttersprache der Lernenden
stattfinden kann. Mogliche Ausgangspunkte konnten die Implikationen sein,
die sich daraus ergeben, dass Planeten immer ,in Bewegung” sind, oder die
unterschiedlichen Semantiken von ,Welt”, die hier gleichzeitig angespielt
werden wie geographische Gegebenheit, kulturell-gesellschaftlicher Zusam-
menhang, personliche Disposition. Auch der Ausdruck ,Grenze” wirft
Fragen auf: Wie sieht diese Grenze aus? Hat sie eine Schranke oder
Stacheldraht? Oder ist es eine Grenze ohne Markierung? Ist sie als Raum zu
denken oder als Linie? Ist sie sichtbar oder nur spiirbar? Kann sie iiberwun-

den werden? Soll sie tiberwunden werden?

Auf die dritte Phase, die Sprachkenntnisse auf hoherem Niveau verlangt,
soll nur mit wenigen Stichworten hingewiesen werden. Als Zusatztexte
kommen Informationen zu $enocaks Biographie in den Blick, zur Geschichte
der sog. ,Gastarbeiter”, ein spéterer kurzer Prosatext von Senocak zum
Thema ,,Grenze” (2011, S. 14 £.), ein Interview aus der Siiddeutschen Zeitung
mit jungen Erwachsenen, die einen tiirkischen Migrationshintergrund haben
(Nager, 2005, S. 49).

4.2 Kafka: Heimkehr

Texte von Franz Kafka gehoren zum {iblichen Repertoire, wenn es um den
Einsatz von literarischen Texten im Unterricht Deutsch als Fremdsprache
geht. Trotz der in dieser Hinsicht wenig originellen Materialwahl mochte ich
meinen zweiten Unterrichtsvorschlag zu dem folgenden kurzen Prosatext
von Kafka entwickeln, scheint er mir doch in Hinsicht auf xenologische
Aspekte und in Hinsicht auf das oben skizzierte methodische Vorgehen ein

lohnenswerter Text zu sein:3

3 Im folgenden Text sind die Ausdriicke und grammatischen Phdnomene markiert, die
Lernende auf A1/A2-Niveau in der Regel noch nicht gelernt haben. Die einzelnen Markie-
rungen werden im Anschluss an die Wiedergabe des Kafka-Textes erklart.
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Ich bin zuriickgekehrt, ich habe den Flur durchschritten und blicke mich um. Es
ist (meines Vaters) alter Hof. Die Pfiitze in der Mitte. Altes, unbrauchbares Gerit,
ineinanderverfahren, verstellt den Weg zur Bodentreppe. Die Katze lauert auf dem
Gelander. Ein zerrissenes Tuch, einmal im Spiel um eine Stange gewunden, hebt sich
im Wind. Ich bin angekommen. Wer (wird) mich (empfangen)? Wer wartet hinter
der Tiir der Kiiche? Rauch kommt aus dem Schornstein, der Kaffee zum Abendes-
sen (wird gekocht). Ist dir heimlich, fiihlst du dich zu Hause? Ich weif8 es nicht, ich
bin sehr unsicher. (Meines Vaters) Haus ist es, aber kalt steht Stiick neben Stiick,
als (wire) jedes mit seinen eigenen Angelegenheiten (beschiftigt), die ich teils
vergessen habe, teils niemals kannte. Was kann ich ihnen niitzen, was bin ich
ihnen und (sei) ich auch (des Vaters), (des alten Landwirts Sohn). Und ich wage
nicht, an der Kiichentiir zu klopfen, nur von der Ferne horche ich, nur von der
Ferne horche ich stehend, nicht so, daf8 ich als Horcher (iiberrascht werden
konnte). Und weil ich von der Ferne horche, erhorche ich nichts, nur einen leichten
Uhrenschlag hore ich oder glaube ihn vielleicht nur zu horen, heriiber aus den
Kindertagen. Was sonst in der Kiiche geschieht, ist das Geheimnis der dort Sitzen-
den, das sie vor mir wahren. Je langer man vor der Tiir zogert, desto fremder wird
man. Wie (wére es), wenn jetzt jemand die Tiir (6ffnete) und mich etwas (fragte).

(Ware) ich dann nicht selbst wie einer, der sein Geheimnis wahren will.4

Natiirlich finden sich in diesem Text eine Reihe von sprachlichen Ausdrii-

cken, die fiir Lernende auf A1/A2-Niveau eine Herausforderung darstellen.

Die Kopie mit dem Text, die im Unterricht ausgeteilt wird, enthélt deshalb

eine umfangreichere Liste mit Vokabeln bzw. grammatischen Strukturen.

Dabei wird im Unterricht darauf hingewiesen, dass es bei dieser Liste nicht

darum geht, dass man seinen aktiven Wortschatz und sein grammatisches

Wissen erweitert, sondern um passives und eventuell auch kurzfristiges

Wissen, damit man den Text verstehen kann. Die Lernenden kénnen hier gut

zusammenarbeiten, indem sich Lernende aus gemeinsamen Herkunftsspra-

chen die Arbeit der Vokabelsuche teilen und ihre Ergebnisse den anderen

zur Verfligung stellen.

4
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Schwieriger Wortschatz ist mit Kursivschrift markiert: unbrauchbares Gerit, in-
einanderverfahren, verstellt, zerrissenes Tuch, um eine Stange gewunden, heimlich,

Angelegenheiten, horchen-erhorchen-Horcher, Uhrenschlag, Geheimnis wahren.

Die grammatischen Formen, die man auf Al noch nicht lernt, sind in Klam-
mern gesetzt; dabei habe ich mich an der Grammatikvermittlung des
Lehrbuchs Menschen, A1 (2012) orientiert:

a. Genitiv-Formen: meines Vaters Hof/meines Vaters Haus/des Vaters, des
alten Landwirts Sohn (in Menschen Al wird nur der Genitiv bei Eigen-
namen vermittelt, siehe Kap. 14)

b. Futur I und Passiv: wird mich empfangen, wird gekocht (Futur I und
Passiv werden nicht in Menschen A1 vermittelt)

c. verschiedene Konjunktivformen: ware beschaftigt (Konjunktiv II); sei
(Konjunktiv I); tiberrascht werden kénnte (Passiv, Konjunktiv II); wére,
offnete, fragte (Konjunktiv II). Diese Formen werden in dem genannten
Lehrbuch nicht vermittelt.

In der ersten Phase geht es nun wieder darum, die Situation zu konkretisie-
ren; auch bei diesem Text sind verschiedene Prasentationsformen moglich.
Fiir die inhaltliche Auseinandersetzung in der zweiten Phase geht es zentral
um Fragen nach der Fremde, um die verschiedenen Aspekte von Fremde
und um das Fremderleben. Sehr vereinfacht werden die Uberlegungen von
Michael Hofmann aus dem Band Interkulturelle Literaturwissenschaft (2006)
und die dort vorgestellten Ansitze von Ortrud Gutjahr und Ortfried
Schaffter prasentiert. Dazu wird eine Kopie mit den folgenden stichwortarti-

gen Hinweisen ausgeteilt:

Michael Hofmann: Fremde (Hofmann, 2006, S. 14 £.)

a. Das Wort ,fremd” ist ein relationaler Begriff.
b. Das Wort ,fremd” hat verschiedene Bedeutungen: 1. Ort, 2. Besitz, 3.
Art und Weise.
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Ortrud Gutjahr: Aspekte der Fremde (Hofmann, 2006, S. 15-18)

a. absolut fremd = der Tod

b. fremd = ich kenne es noch nicht (das noch Unbekannte), kann es aber
kennenlernen

c. fremd = jemand oder etwas Fremdes kommt in meinen Bereich, es

tberrascht mich, bedroht mich

Ortfried Schéffter: Wie erlebe ich Fremdheit? (Hofmann, 2006, S. 20-25)

a. fremd =so war ich frither

b. fremd = negativ (Gegenbild)

c. fremd = positiv, interessant, spannend (Ergénzung)

d. fremd = fremd, ich kann es nicht dandern und nicht erkldren, es ist nicht

gut und nicht schlecht, ich akzeptiere es

Im Plenum oder in Gruppenarbeit wird nun diskutiert, auf welche Aspekte
in dem Kafka-Text angespielt wird bzw. welche Aspekte fiir das Verstandnis
dieses Textes hilfreich sind. Sehr deutlich wird, dass der Begriff , fremd” ein
relationaler Begriff ist, festzumachen etwa an der Textpassage ,Je ldnger
man vor der Tiir zogert, desto fremder wird man” (Z. 18 {.). Wichtig ist auch
die Erkenntnis, dass nicht nur die anderen fremd sind, sondern man selbst
auch inzwischen ein Fremder ist: ,Wie wére es, wenn jetzt jemand die Tiir
offnete und mich etwas fragte. Ware ich dann nicht selbst wie einer, der sein
Geheimnis wahren will” (Z. 19-21). Fremde wird nicht explizit als Gegenbild
oder Ergdnzung, als negativ oder positiv erlebt (siehe oben bei den Stich-
worten Schéffter b und c), sie wird registriert (Schaffter d), es wird sehr
genau die eigene Erfahrung bei der ,, Heimkehr” beobachtet, das Schwanken
zwischen Vertrautheit und Fremdheit. Die eigene Vergangenheit ist nun
fremd (Schaffter a). Ein wichtiger Punkt ist auch die Erfahrung, dass
eigentlich sehr Vertrautes, die eigenen Eltern, das Elternhaus, ,des Vaters
Hof”, die Spielgerate aus der Kindheit, die Gewohnheiten aus der Kindheit
(Kaffee kochen und in der Kiiche sitzen) fremd sind, von fremder Art und
Weise (Hofmann b 3).

Natiirlich kann man den Text auch iiber dieses Lesergespréach hinaus nutzen.

Denkbar wére das Verfassen dhnlicher Texte als Hausaufgabe. Denkbar wére
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auch eine schriftliche Fixierung der Gedanken oder eines Gedankens aus
dem Gespriach, sozusagen eine kleine Textanalyse. Das ist sicher eine
Herausforderung auf diesem sprachlichen Niveau, aber es ist vielleicht dem
intellektuellen Niveau von erwachsenen Lernenden angemessen und damit

eine Herausforderung, die gerne angenommen wird.

5. Literatur und Erzahlen und Fremdheit

Der Einsatz von literarischen Texten als Medien des Erzéahlens ermoglicht es,
der eingangs genannten anthropologischen Grundausstattung des Menschen
Rechnung zu tragen; d. h., der Tatsache, dass der Weltzugang des Menschen
nicht nur ein sprachlicher ist, sondern ein ,narrativer” (vgl. Koschorke 2012,
S.10).5 Das Verhandeln von Welt in der Form des Erzdhlens bzw. im Me-
dium des literarischen Textes wird Teil des Fremdsprachenunterrichts und
sprachliches und kulturbezogenes Lernen sind so systematisch aufeinander
bezogen.

Bei beiden Unterrichtsvorschldgen ging es darum, nachzuvollziehen, wie die
Erfahrung von Fremdheit ,erzahlt” bzw. im Medium eines literarischen
Textes verhandelt wird. Beide Texte bieten sich an, die Basisfrage nach dem
Umgang mit der Fremdheit weniger unter dem Aspekt der konkreten Unter-
schiede zwischen Kulturen und der Forderung nach einer allgemeinen
Sensibilisierung fiir Fremdheitspotentiale zu behandeln, sondern sie als
Anlass zu verstehen fiir eine Reflexion unterschiedlicher Modi des Umgangs
mit der Fremdheit, die nicht mit Verhaltensvorschldgen oder Verstehensan-
weisungen endet. Wie bei den beiden Texten deutlich wurde, ermdglicht die
Arbeit mit literarischen Texten als Medien des Erzdhlens komplexe Zusam-
menhédnge in den Unterricht einzubringen, die auch iiber das konkrete

sprachliche Kénnen in der Zielsprache hinausgehen.

5 Auch wenn ich in meinem Beitrag mit literarischen Texten im engeren Sinn gearbeitet habe,
denke ich hier an einen erweiterten Textbegriff, der beispielsweise auch Horspiele und Filme
umfasst.
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Kultur lesen — Exemplarische Analyse eines
zeitgenossischen Schweizer Romans im Kontext
sprachlicher und kulturbezogener Lernprozesse

Elke Breitenfeldt — Universitat St. Gallen, Schweiz

Abstract

Literatur eignet sich in besonderer Weise als Medium kulturspezifischen Lernens, da
sie eine jeweils aktuelle Reflexion der kulturellen Selbstwahrnehmung einer Sprach-
gemeinschaft darstellt, in deren Texten sich ihre spezifische Wirklichkeitsdeutung
eroffnet und lesbar wird.

Um diese in Texten implizit enthaltenen und fiir das Textverstdndnis vorausgesetzten
Wirklichkeitsdeutungen zu rekonstruieren, sind insbesondere fiir den fremdsprachi-
gen Leser Zuginge in Form von Instrumentarien bzw. Prozessmodellen nétig, um die
Komplexitdt des Verstehensprozesses zu entzerren und moglichst zu gliedern. Ausge-
hend von der lexikalischen Ebene steht am Beginn die BedeutungserschlieSung zen-
traler Begriffe bzw. Schliisselworter, und zwar in ihrer historischen und diskurs-
semantischen sowie interkulturellen Dimension. Uber die Verkniipfung dieser Schliis-
selwdrter sowie das Verstindnis der Motive des Textes wird ein Zugang zu den im
Text enkodierten Konzepten geschaffen, iiber die sich wiederum ein Gesamtverstand-
nis auf der Textebene er6ffnen kann. Ausgangspunkt dieses Konzepts ist die kultur-
wissenschaftliche Position der Rede von Kultur als Text. Sofern von der Lesbarkeit einer
Kultur auszugehen ist, konnen ihre Texte auf den jeweils spezifischen kulturellen
Aussagegehalt hin analysiert werden. Im Sinne eines konstruktivistischen, prozess-
und rezeptionsorientierten Textbegriffs bedeutet dies keine eindeutige Lesbarkeit,
sondern vielmehr eine subjektive und individuelle Sinnkonstitution im Verlauf un-
endlicher Lektiiren. Exemplarisch aufgezeigt werden soll dieses Modell anhand eines
Romans des Schweizer Schriftstellers Franz Hohler: Es klopft (2007).
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1. Was versteht man in einem mehrsprachigen Land unter
Nationalliteratur?

Wenn sich die Literatur, die in einem bestimmten Land verfasst und rezi-
piert wird, nicht iiber die gemeinsame Sprache definieren lasst, stellt sich
umso mehr die Frage, wie die definitionsstiftenden Kriterien fiir eine soge-
nannte ,Nationalliteratur” aussehen konnten. Warum spricht man nicht
einfach von deutschsprachiger Literatur? In diesem Fall ware nicht erkenn-
bar, ob ein Roman aus Deutschland kommt, aus Osterreich oder aus dem
deutschsprachigen Teil der Schweiz. Ist das entscheidende Kriterium die
Nationalitdt des Autors? In der heutigen Zeit wohl kaum, in der es immer
mehr Menschen mit mehreren Nationalititen gibt und {iberhaupt nicht in
der Schweiz, mit einem Auslanderanteil von tiber 20 % und vielen Schrift-
stellerinnen und Schriftstellern mit Migrationshintergrund. Gleich dreimal
hintereinander erhielten Autorinnen und Autoren, deren Muttersprache
nicht Deutsch ist, in den letzten Jahren den Schweizer Buchpreis. Sie sind als
Kinder in die Schweiz eingewandert und schreiben auf Deutsch - ihrer
Zweitsprache.!

Es kann auch nicht der Ort sein, an dem die Werke verfasst oder herausge-
geben werden; der auflagenstdrkste Schweizer Autor, Martin Suter, lebt und
schreibt in Spanien und Guatemala.

Und doch scheint uns daran zu liegen, dass es eine Osterreichische oder
Schweizer Literatur gibt. Die Diskussion der Frage, ob es Nationalliteraturen
gibt und wie diese einzugrenzen sind, hat in den letzten Jahren wieder an
Aktualitdt gewonnen (vgl. Caduff, Keller & Lerch, 2003).

1 Ilma Rakusa erhielt 2009 den Schweizer Buchpreis fiir Mehr Meer, Melinda Nadj Abonji 2010
fiir Tauben fliegen auf und Catalin Dorian Florescu 2011 fiir Jakob beschliefit zu lieben.
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2. Oberflachen- und Tiefenstruktur der Kulturspezifik

2.1 Oberflachenstruktur

Ich wage zu behaupten und bin mir der Angreifbarkeit dieser Behauptung
bewusst, dass wir uns, erst einmal auf der Oberflachenstruktur des Textes,
heimisch fiihlen, abgeholt, uns als zugehorig identifizieren kénnen, wenn
folgende dufsere Erkennungsmarker uns aus dem Text sozusagen entgegen

kommen.

Handlungsort: Der Roman Es klopft ist in Ziirich angesiedelt, genauer gesagt
liegt der Wohnort der Familie, um die sich die Handlung dreht, an der
Goldkiiste. Dieser Begriff, den man nur versteht, wenn man mit den Gegeben-
heiten vertraut ist, wird im Text erkldrt, im Zusammenhang mit dem
Nahverkehrszug, der im Volksmund Goldkiistenexpress genannt wird: , Gold-
kiistenexpress war der Scherzname des Zuges, der aus lauter roten Wagen
bestand und nur am rechten Ziirichseeufer verkehrte, welches als Wohnsitz
des wohlhabenden Teils der Bevolkerung bekannt war” (Hohler, 2007, S. 11).
Diese Art von Insider-Wissen ist ein Beispiel fiir das stillschweigend
unterstellte Wissen tiber Alltagskultur, Infrastruktur, ortliche Gegebenhei-
ten, landschaftliche Beschaffenheit, das politische System, Bildungs- und
Erziehungswesen. Es kommen zudem verschiedene aktuelle politische und
gesellschaftlich relevante Problemstellungen zur Sprache, die von den
Figuren diskutiert werden. Das Hintergrundwissen dazu wird vorausgesetzt
oder wie in diesem Fall fiir erklarungsbediirftig erachtet — fiir nicht Dazu-
gehorige.

Auf die Namen der Figuren wird spdter noch zuriickzukommen sein, da sie in
diesem Roman einen hohen handlungsverkniipfenden Symbolwert aufwei-
sen. Es sind keine besonders schweizerischen Namen wie dies Regula oder
Urs waren, aber solche, die in der Schweiz tiblich sind.

Einen besonderen, geradezu verschworerischen Identifikationswert haben
einzelne Helvetismen bzw. Spezifika hinsichtlich der Lexik oder der Syntax,
die einen hohen Erkennungseffekt der Zugehdrigkeit aufweisen, wobei nicht
Kklar ist, ob der Autor sich ihrer als nur in der Schweiz gebrauchliche bewusst

ist; wie zum Beispiel manche aus dem Franzosischen stammende Begriffe:
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»wo von Mirjams Klasse Schinkengipfel, Canapés, Parmesanstiicke und
Fleischspiesschen offeriert wurden” (Hohler, 2007, S. 107)

Originell ist hierbei noch, dass man in der Schweiz Gipfeli sagen wiirde, also
das einheimische Diminutiv zwar weggelassen wurde, aber der Begriff
dennoch ein Helvetismus ist, da aufierhalb der Schweiz eher Croissant gesagt
werden wiirde, und auch nicht offeriert, sondern angeboten.

».ein Enkelkind, weifit du, wie schén?’, um dann, zu ihrem Sohn gewandt,
weiterzufahren, ,ich wiirde dich und Anna jedenfalls unterstiitzen, so gut
ich kann.”” (Hohler, 2007, S.119) Weiterfahren wiirde man auflerhalb der
Schweiz wohl lediglich in einem Fahrzeug.

Eine Metapher wird sogar im Schweizerdeutschen zitiert: ,,Ein Ausdruck aus
seiner Kindheit kam ihm in den Sinn ,e Tolgge im Reinheft’. Der Tintenfleck
im weissen, endgiiltigen Heft, etwas, das man nicht mehr wegbrachte”
(Hohler, 2007, S. 60).

An diesen Merkmalen wird meines Erachtens deutlich, dass der Autor zwar
kein Schweizer sein muss, aber immerhin national sozialisiert.

Diese Phanomene mochte ich den dufieren Erkennungsmarkern der Kultur-
spezifik zuordnen. Sie sind sowohl konkreter Natur (iiberall dort, wo die
Sprache ins Spiel kommt), als auch abstrakter Natur, wenn es um gesell-
schaftlich akzeptierte Wertvorstellungen, den Konsens in Fragen des Sozial-
verhaltens, um Hoflichkeits- und GrufSformeln geht. Zusammen bilden diese
konkreten und abstrakten Erkennungsmarker die Oberflachenstruktur der

Kulturspezifik.

2.2 Tiefenstruktur

Es werden in diesem Roman allgemein menschliche Themen und Motive
verarbeitet, wie sie seit jeher in der Welltliteratur in vielen Sprachen und
Kulturen zu finden sind; sogenannte anthropologische Universale, wobei die
synchronen und diachronen Aspekte der Verarbeitung tiber unterschiedliche
Kulturen hinweg miteinander verschrankt sind. Die Kulturspezifik entsteht
nun durch die Verarbeitung, Ausgestaltung des jeweiligen Themas oder
Motivs zu diesem Zeitpunkt in diesem Kulturraum, sozusagen als
literarische Momentaufnahme. Das Motiv der Lebensliige ist beispielsweise

durchaus nicht neu, aber es wird spéter zu sehen sein, inwiefern die Weise
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der Verarbeitung eine Kulturspezifik eroffnet, die in dieser Kultur zu einem
fritheren Zeitpunkt ebenso wenig denkbar gewesen wére wie zu diesem
Zeitpunkt in manch anderen Kulturrdaumen: synchroner und diachroner

Aspekt der Kulturspezifik.

3. Prasupponiertes Wissen auf der Inhaltsebene

Wenn man davon ausgeht, dass der Leser, der sich dieser Kultur zugehorig
fiihlt, deren Ausdruck das Werk ist, sich darin in seiner Kulturzugehorigkeit
wiederfindet, dann wire zu spezifizieren, woran er diese Identifikation
konkret festmachen kénnte. Texte weisen Verkniipfungsinstruktionen auf, das
heifit, sie stehen in einer teilweise sehr langen Tradition der Bezogenheit und
des Verweisens aufeinander, durch die eine Intertextualitdt hergestellt wird
bzw. ein Hypertext entsteht. In Texten verifizierbar werden diese Verkniip-
fungsinstruktionen beispielsweise in Form von Intertextualitdtsmarkierun-
gen oder kulturellen Schliisselwortern, was anhand dieses Romans exem-

plarisch aufgezeigt werden soll.2

3.1 Namensgebung der Figuren

Ein pragnantes Beispiel fiir Intertextualititsmarkierungen ist die Namensge-
bung der Figuren, die im Roman eine besondere Rolle spielt. Der Protagonist
heifst Manuel Ritter: , Er war ein Ritter, kein Gliicksritter, und so nannte sie
ihn auch, wenn sie etwas von ihm wollte. ,Mein Ritter’, sagte sie dann, ,ich
brauche Ihre Hilfe.” ,Gleich hole ich mein Pferd’, pflegte er zu entgeg-
nen” (Hohler, 2007, S. 65).

Sie heif$t Julia: Der Name bezieht sich auf das Geschlecht der Julier, die sich

vom Enkel der Gottin Venus herleiten.

2 Vgl. fiir die theoretische Grundlegung des Konzepts Altmayer (2004); und fiir die Anwen-
dung des Konzepts anhand eines Motivs Breitenfeldt (2010).
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Die Frau, die an Manuels Zugfensterscheibe und schliefslich an seine Praxis-
tir klopft, stellt sich ihm als Eva Wolf vor. Eva gilt, auf die christliche
Schopfungsgeschichte zuriickgehend, als die Verfithrerin des Mannes
schlechthin, die ihn zu ungehorsamem und Gott missfallendem Tun ver-
leitet. Manuel (hebr.: Gott sei mit uns) gerat durch Eva aus der Bahn, {ibertritt
das gottlich wie menschlich gegebene Gebot. Auf der Deutung dieses
Mythos beruht schliellich die Tradition der Schuldzuschreibung fiir das
gesamte weibliche Geschlecht, das fiir die Vertreibung aus dem Paradies
und die Erbsiinde verantwortlich gemacht wird. Die Folgen fiir den Status
des weiblichen Geschlechts in der jiidisch-christlichen Welt sind hinldanglich
bekannt.

Natiirlich ist der Name Eva nicht im engen Sinne kulturspezifisch, aber er ist
iiber den Bezug zur Schépfungsgeschichte mit einer immensen Bedeutung
aufgeladen, weshalb er als Verkniipfungsinstruktion bezeichnet werden kann.
Diese Namen sind interkulturell verstehbar, reprdsentieren ein betrdcht-
liches kulturelles Gedéchtnis und aktivieren damit eine spezifische Bedeu-
tungszuweisung im Handlungskontext. Kulturiibergreifende Verschliisse-
lung durch die Verbindung mit religiosen bzw. mythologischen Traditionen
aktiviert durch einen einzigen Begriff ein immenses Konnotationsfeld.

Eva Wolf vertreibt Manuel tatsdchlich aus seinem Paradies, nimmt ihm den
inneren Frieden, ohne dies zu wollen oder absehen zu konnen. Denn die
Wolfin nimmt ihn zur Beute, da sie doch in Wahrheit eine schlaue Fiichsin
ist, ihr echter Name lautet Monika Fuchs. Sie instrumentalisiert ihn als
Erzeuger eines Kindes, das sie fiir sich allein mochte, ist doch Monika die
Einsiedlerin, die Einsame.

Ihre Tochter nennt sie Manuela, die Glieder dieser nicht sozialen, aber
biologischen Familie sind also durch denselben Anfangsbuchstaben ihrer
Vornamen miteinander verbunden.

Manuels eheliche Tochter heifst Mirjam, was ebenfalls aus dem Hebrdischen
kommt und fir bitter oder Meer steht; aber auch fiir die Erhabene, die

Widerspenstige.
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Der Name seines Sohnes Thomas bedeutet der Zwilling und auch der
Unglaubige, der Zweifler. Kann Julia sicher sein, dass ihr Ehemann der
leibliche Vater ihres Sohnes ist oder nicht vielleicht doch Guido, ihr
Lehrerkollege, mit dem sie im Skilager eine einzige Nacht verbracht hat?
Schliefllich beginnt auch der Name der Erloserfigur, die am Schluss zur
Aufdeckung der Lebensliige und damit Manuel zur Beendigung seines
gequalten Versteckens verhilft, mit M: Mercedes. Der Name der Bolivianerin
lasst sich auf merced: Barmherzigkeit, Gnade zuriickfiihren.

Damit haben in diesem Text die Namen im Sinne von Verkniipfungsinstruk-
tionen die Funktion von Intertextualitdtsmarkierungen, da sie auf komplexe

und kulturell motivierte Prasuppositionen verweisen.

3.2 Das Motiv: Klopfen

Das Motiv des Klopfens ist zweifellos das Schliisselwort schlechthin dieses
Romans, da es sich durch den gesamten Text in konkreter wie abstrakter
Bedeutungszuweisung zieht. Die Schliisselmomente werden jeweils von
Frauen durch Klopfen an Fenstern oder Tiiren eingeleitet, womit sie Manuel
um Einlass bitten. Das erste Klopfen an der Fensterscheibe des Zuges, in
dem Manuel sitzt, dient der Vorbereitung. Eva wird als Person eingefiihrt,
macht auf sich aufmerksam. Obwohl noch gar nichts passiert ist, hat dieser
Zwischenfall und das Nachdenken dariiber, was diese Frau wohl von ihm
gewollt haben konnte, dazu gefiihrt, dass Manuel beinahe vergisst, in seinem
Wohnort auszusteigen — erst das Klopfen seiner Ehefrau an die Zugscheibe
veranlasst ihn zur Riickkehr in seine Alltagswelt.

Spéter klopft Eva tatsdchlich an seine Praxistiir, bittet um Einlass und
kommt mit ihrem Anliegen, von Manuel ein Kind zu wollen, trotz anfing-
licher Ablehnung zum Ziel. An dieselbe Tiir klopft spéter seine potentielle
Schwiegertochter, die von seinem Sohn schwanger ist, und die er zu einer
Abtreibung {iberreden will, weil er fiirchtet, dass sie seine Tochter sein
konnte. Tatsdchlich ist sie doch die Cousine seiner Tochter Manuela, die
spater durch dieselbe Tiir in sein Leben tritt.

Seine Frau reifdt ihn immer wieder aus seinen schweren Gedanken, indem sie

zu Hause an die Tiir seines Arbeitszimmers klopft.
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Lediglich Mercedes klopft nicht an die Tiir, sondern erscheint einfach im
Tiirrahmen, denn sie ist die einzige Frau, die nicht bedréangend klopft und
etwas von ihm will, sondern den Anstof8 dazu gibt, dass er sich aus seinem
eigenen Liigengebdude befreien kann. Wenn man so will, hat sie also
tatsdchlich eine erlosende Funktion.

Aber es klopft nicht nur von auflen: Hat der HNO-Arzt den Mechanismus
doch nach Jahren verinnerlicht, woraus sich ein Klopftinnitus entwickelt hat.
Das schlechte Gewissen klopft bei ihm an und sogar Klopfgeister kommen

ins Spiel.

Manuel schiittelte den Kopf. ,Ich glaube nicht an Geister, im Gegensatz zu Mer-
cedes.” , Aber vielleicht glauben die Geister an dich”, sagte Julia. ,Was fiir Geister
denn?” , Klopfgeister”, sagte Julia, , die gibt es doch.” ,Fiir Mercedes vielleicht”,
sagte Manuel. (Hohler, 2007, S. 85)

Bevor ich das zentrale Schliisselwort des Romans in Bezug auf die kultur-
spezifische Verarbeitung seiner interkulturellen Bedeutungszuweisung
analysiere, mochte ich auf das Motto des Romans als weiteres Schliisselpha-

nomen eingehen.

3.3 Das Motto: Verjahrung gibt es nicht im Leben

,Heute war ihm auf einmal klar geworden, dass es eine Verjahrung zwar in
der Justiz geben mochte, niemals aber im Leben” (Hohler, 2007, S. 7).

Ein Schliisselphanomen des Textes, zu liigen oder etwas Wesentliches zu
verschweigen, ist eng mit seinem Motto verkniipft, das viele intertextuelle
Beziige aufweist. Die kulturspezifische Verarbeitung wird auf der Basis
diachroner Verdnderung anhand der Familiengenerationen dargestellt. In
der altesten Generation fiihrt die Scheidung von Manuels Onkel und Tante
zu deren familidrer Stigmatisierung und Ausgrenzung. Diese Tat verjahrt
nicht und wird von dem Zeitpunkt an ihr Verhéltnis zur Familie, ihre
Stellung in derselben bestimmen (vgl. Hohler, 2007, S. 46).

Thomas’ Freundin Anna wird von ihrer ledigen Mutter allein erzogen.
Spater bezeichnet sich die Tochter als konservativer als ihre Mutter aus der

68er Generation, mit der sie keineswegs zufrieden war (vgl. Hohler, 2007,
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S.78). Diese Pragung verjahrt nicht, sondern bestimmt wiederum Annas
Lebenseinstellung, sowie ihren Umgang mit Partnerschaft und ungeplanter
Schwangerschaft.

Julia beurteilt ihren eigenen, einmaligen Seitensprung als Ausrutscher, als
etwas Verzeihliches, das sie zumindest sich selbst verziehen zu haben
scheint. Wenn sie dariiber nachdenkt, ob eventuell auch ihr Mann ihr einmal
untreu geworden sein konnte, ist dies nichts, was sie als undenkbar oder gar
als Scheidungsgrund fiir sich wertet. Dennoch tragt sie es als Geheimnis mit
sich herum, verjahrt ist das Ereignis offensichtlich nicht, auch wenn es von

ihr bagatellisiert wird.

Am liebsten wire sie sofort zu Manuel hochgegangen und hétte mit ihm tiber alles
gesprochen, hitte ihn gefragt, warum Anna ihn um den Schlaf gebracht hatte und
ob er ihr von seinen Seitenspriingen erzdhlen wolle und ob sie ihm von ihren
erzidhlen solle und ob er sich darauf freue, mit ihr alt zu werden. (Hohler, 2007,

S. 68)

Eva/Monika fordert nun sogar einen ihr vollig fremden Mann zur Zeugung
eines Kindes mit ihr auf, das sie ganz fiir sich allein mochte. Die Tochter
spiegelt ihr spater das Vorenthalten des Vaters als egoistisches Verhalten.
Die Frau mit Kinderwunsch hat unter Umstédnden etwas kurz gedacht, sie
wollte ein Baby, ohne dabei die biographischen Konsequenzen fiir den
Menschen, dem sie zum Leben verhilft, im Auge zu haben oder {iberblicken
zu wollen.

Das Thema wird nun nicht mehr auf der Ebene der Sexualmoral verhandelt
oder tiberdacht, fiir die Grofseltern-Generation unvorstellbar. Erstmals wird
der Preis der Liberalitdt aus Kindessicht gesehen und bewertet. Nie zuvor
war der Mann der Vergewaltigte, Verfiihrte, das Opfer, von einer egoistisch
denkenden Frau in die Lebensliige getrieben. Er quélt sich mit der Vorstel-
lung, seine Familie konne an der Offenbarung seiner Tat und ihren Folgen

zerbrechen.
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Stattdessen geht seine eigene Frau sehr locker mit ihrem eigenen Seiten-
sprung um, erldst ihn aber nicht, indem sie diesen zugibt und im Gegenzug
auch ihrem Mann verzeihen konnte. ,,Ob ihr Manuel treu gewesen war all
die Jahre? Sie war nicht sicher, und es war heute auch nicht mehr entschei-
dend” (Hohler, 2007, S. 64).

Wahrend eine Generation zuvor eine Abtreibung noch moralisch und
religios eindeutig verurteilt wurde, driangt nun der Schwiegervater die
Freundin seines Sohnes zur Abtreibung.

Aus all diesen Beispielen wird ersichtlich, wie sich auf unterschiedliche
Weise in den Figuren die jeweilige gesellschaftliche Realitdt manifestiert, die
Einstellung, Denkweise und Gefiihlslage der entsprechenden Generation,
woran der diachrone Aspekt der Kulturspezifik innerhalb eines Kulturraums
deutlich wird.

Offensichtlich entstehen aus der sich liberalisierenden Sexualmoral neue
Problematiken. Die Freiheit evoziert neues Leid, hat neue Fragen zur Folge,
die nicht recht gelost werden konnen. Die Liige, aus der eine Liigenkette und
damit eine Schuldkette wird, ist nicht primdr aus moralischen Griinden
verwerflich, sondern weil sie Menschen eine nicht verjdhrende, lebenslange
innere Not bereitet. Aus Manuela ist ein unférmiger Teenager geworden, der
keinen eigenen Weg ins Leben findet und auf der Suche nach dem Vater ist.
Dieser wiederum versucht vergeblich, diese zweite Tochter vor sich selbst zu
leugnen und wird dabei innerlich zermiirbt, ja beinahe in den Tod getrieben
(vgl. Hohler, 2007, S. 172).

Mit den drei ausgefiihrten Elementen, der Namensgebung der Figuren, dem
Hauptmotiv und dem Motto sind fiir den Roman wesentliche Verkniip-
fungsinstruktionen in Form von Intertextualitdtsmarkierungen bzw. Schliis-
selwortern aufgezeigt worden. Es gdbe noch weitere, wie zum Beispiel die
Funktion der Krdhen (ebd. u. a., S.134) oder des Gewitters (vgl. Hohler,
2007, S. 55).
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4. Interkulturelle Bedeutung und kulturspezifische Ver-
arbeitung prasupponierten Wissens am Beispiel des
Hauptmotivs

Sowohl aus dem Motto des Romans wie auch aus der Verschliisselung in der
Namensgebung ebenso wie aus dem Hauptmotiv wird deutlich, dass die
Lesbarkeit der Kulturspezifik zwar nicht ein-deutig, dass sie aber sehr wohl
deut-lich und damit deutbar ist.

Klopfen hat eine Signalwirkung und gleichzeitig etwas Monotones und
Penetrantes oder gibt eine Ordnung, einen Takt vor.

Der allgemeinen Bedeutung steht nun in diesem Roman die spezifische
Verarbeitung gegeniiber. Das Motiv wird in ein psychosomatisches Krank-
heitsbild eingearbeitet, das in der heutigen Zeit gehauft auftritt. Das
Gewissen klopft an und meldet sich von innen heraus als Klopftinnitus, auf
den der Betroffene keinen Einfluss hat, das Phanomen gewinnt Macht iiber
ihn, verselbststandigt sich. Er kann den Einlass nicht verwehren, wie bei
einem Klopfen von aufen.

Die Frauen in Manuels Leben verlangen selbstbewusst seine Aufmerksam-
keit und Zuwendung. Sie treten bestimmt und bestimmend auf, er ist ihnen
offenbar zeitweise nicht gewachsen. Auf Evas Wunsch geht er ein, ohne es
wirklich zu wollen, wird {iberrumpelt und bestimmt von ihrer Entschluss-
kraft, eine Umkehrung traditioneller Geschlechter-Rollenzuschreibungen.

In Form von Klopfgeistern meldet sich die spirituelle Dimension zu Wort. Der
akademisch und schulmedizinisch Gebildete wird herausgefordert, seine
einseitige Weltdeutung zu hinterfragen und gibt schliefSlich anderen Dimen-
sionen als nur mehr der gewohnten Seite der Rationalitdit Raum. Verdran-
gung fithrt zu psychosomatischem Leiden.

Wie oben ausgefiihrt, erfahrt auch das Motto Verjihrung gibt es nicht im Leben
eine kulturspezifische Exemplifizierung. Es wird ausgearbeitet, durchbuch-
stabiert an Personen und ihren Beziehungen untereinander, die fiktiv im
Zeitraum zwischen den 1950er Jahren und dem Beginn des 21. Jahrhunderts
im Ziircher Raum angesiedelt sind. Dass die von ihnen vertretenen An-
sichten, Werte und ihre Handlungen etwas tiber ihre kulturelle Verortung in

diesem Zeit-Raum aussagen, werden vor allem die nachsten Leser-
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Generationen bezeugen konnen, da sie voraussichtlich ein Gefiithl der
Distanz gegeniiber diesem Text, nicht nur in chronologischer Hinsicht,
erleben werden; so wie sie fiir uns gegeniiber zeitlich frither angesiedelten

Texten oder solchen aus anderen Kulturraumen festzustellen ist.
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Abstract

Fiktionale biographische Erzdhltexte wie Biichners Lenz, aber auch die asthetisch
bescheidener wirkenden historischen Romanbiographien aus dem vorigen Jahrhun-
dert zdhlen im DaF-Unterricht und insbesondere in der heute immer mehr zu den
Kulturstudien neigenden Auslandsgermanistik zum erprobten und beliebten Lehr-
stoff. Fiktionen reizen Einbildungskraft und Einfithlungsvermdgen und sind deshalb
im Wahrnehmungsprozess einer fremden Kultur und ihrer Geschichte von grofler
didaktischer Relevanz. Daniel Kehlmanns Roman Die Vermessung der Welt, eine
Doppelbiographie Alexander von Humboldts und Carl Friedrich Gaufs’, erdffnet
dabei nicht nur einen Zugang zur klassischen deutschen Kulturepoche. Als erzahleri-
sches Kunstwerk eignet sich dieser Text auch, um den Studierenden der Germanistik
die Literarizitit, d. h. die dsthetische Wirkung, die einen literarischen Text von Sach-
texten unterscheidet, zu erklaren. Entscheidend fiir die Wahl des Romans zum
Arbeitstext ist ndamlich gerade diese spielerisch-ironische Erzdhlweise, durch die die
dargestellte Kulturepoche und mit ihr die groien deutschen Gelehrtenfiguren Hum-

boldt und Gaufs dem Leser nahe gebracht werden.

Daniel Kehlmanns Roman Die Vermessung der Welt unterscheidet sich trotz
seiner offenkundigen Zugehorigkeit zur Gattung der Romanbiographie
wesentlich von Lebensdarstellungen, die im fremdsprachlichen Literatur-
unterricht eine haufige Anwendung finden, denn es handelt sich nicht um
eine Schriftstellerbiographie, d.h. um einen konventionellen historisch-
biographischen Kiinstlerroman, sondern um das erzdhlte Leben von zwei

Wissenschaftlern bzw. Gelehrten: Carl Friedrich Gaufs und Alexander von
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Humboldt; von historischen Figuren, die fiir die deutsche Kultur zweifellos
von grofler Bedeutung sind, deren Lebensgeschichte aber zugleich auch ein
auflergewohnlicher Stoff fiir eine romanhafte Darstellung ist. Gerade diese
Eigenart des Textes, dass es dem Autor gelingt, das scheinbar Unerzihlbare
zu erzdhlen, erweckt das Interesse an der Didaktisierung dieses Erzdhlwer-
kes fiir den DaF-Unterricht.

Die Rezeption des Textes setzt nicht nur ein kulturgeschichtliches, sondern
auch ein naturwissenschaftliches Vorwissen — die sogenannte , enzyklopadi-
sche Kompetenz” (Eco, 1990, S. 44-48) — voraus. So konnte der Text nicht nur
fiir die universitire Germanistiklehre aufierhalb des deutschsprachigen
Raumes, d.h. fiur Studierende, die bereits einen Kurs zur klassischen
deutschen Literatur- und Kulturgeschichte absolviert haben, sondern auch
fiir den DaF-Unterricht an der gymnasialen Oberstufe, in der die naturwis-
senschaftlichen Fachkenntnisse noch frisch sind, didaktisiert werden. Die
Arbeit mit dem Text im Unterricht wird durch seine Gliederung in 16,
ziemlich eigenstdndige, novellenartige Kapitel erleichtert; allerdings sollte
der Text als Roman, der er ist, in der vom Autor bestimmten Reihenfolge als
ein einheitliches erzahlerisches Kunstwerk rezipiert werden.

Ein Spezifikum dieses Romans ist es, dass der Gegenstand literarischer
Darstellung das Wissen, die Wissenschaft ist. Ein grofler Abschnitt der
deutschen Geistesgeschichte, von der Aufkldrung bis zur Restaurationszeit,
wird hier zu einem Roman fiktionalisiert. Die Geschichte im narratologischen
Sinne, die in diesem Text erzdhlt wird, ist nicht allein die parallel darge-
stellte Lebensgeschichte von zwei Gelehrten, sondern viel mehr die
Geschichte der deutschen Kultur, und gerade diese Eigenschaft des Textes
macht ihn fiir den DaF-Unterricht und die Auslandsgermanistik besonders
wichtig. Der Text enthlt aber auch romanpoetologische Uberlegungen, die
ihn dariiber hinaus fiir Studierende der Germanistik wertvoll machen.
Kehlmanns Roman ist ein Blick aus der Gegenwart in die klassische deutsche
Kulturepoche und gleichzeitig eine ironisch-fingierte Wiedergabe des aus
Geschichts- und Lehrbiichern entnommenen Wissens iiber eine historische
Epoche und dem Leben der in dieser Epoche agierenden bedeutenden
Menschen. Diese Spezifik der Erzdhlweise wird im Roman bereits reflektiert:
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[Sleltsam sei es und ungerecht, sagte Gauf3, so recht ein Beispiel fiir die erbarm-
liche Zufélligkeit der Existenz, dafl man in einer bestimmten Zeit geboren und ihr
verhaftet sei, ob man wolle oder nicht. Es verschaffe einem einen unziemlichen
Vorteil vor der Vergangenheit und mache einen zum Clown der Zukunft ... Sogar
ein Verstand wie der seine, sagte Gaufi, hétte in frithen Menschheitsaltern oder an
den Ufern des Orinoko nichts zu leisten vermocht, wohingegen jeder Dummkopf
in zweihundert Jahren sich iiber ihn lustig machen und absurden Unsinn iiber

seine Person erfinden konne. (Kehlmann, 2005, S. 9)

Ganz am Anfang der Romanhandlung bedauert Gauf, dass er in zweihun-
dert Jahren zum Clown der Zukunft werden, jeder Dummbkopf sich iiber ihn
lustig machen und absurden Unsinn {iiber seine Person erfinden kann. Dies
ware auch als Selbstironie des Autors Daniel Kehlmann zu verstehen, der
tatséchlich nach zweihundert Jahren, im 21. Jahrhundert, als junger Schrift-
steller einen Roman tiber Humboldt und Gauf§ schreibt und mit Lust und
Humor, Phantasie und Witz das Leben der Gelehrten als Parallelgeschichten
sich, ganz Gaufy’ grofler und die Euklidische Geometrie widerlegenden
Entdeckung gemaf3, in seinem Roman beriihren lasst.

Eine Aufgabe fiir die Studierenden ware es, die im Romantext implizierten
poetologischen Inhalte herauszufinden, durch diese die Erzahlstruktur
und -technik festzustellen und dadurch zum Verstehen der reichen kulturel-
len Inhalte dieses Textes zu kommen.

Der Erzahler in Kehlmanns Roman tritt unsichtbar und kommentarlos auf,
dhnlich wie im Romantext ein gewisser Gomez, ein lateinamerikanischer Re-
porter, der, wie auch der Nordamerikaner Wilson und der Franzose Duprés,
Humboldt auf seiner Reise begegnete und spéter iiber ihn einen Bericht
schrieb; von ihm heifst es, ,,... dafs er ein Schatten sein werde, ein Schemen,
praktisch unsichtbar, dafs er jedoch alles beobachten wolle, was nach Zeugen
verlange” (S. 196).

Dennoch ist die von Kehlmann gewéhlte Erzahlweise keinesfalls eine berich-
tende Darstellung aus der Perspektive eines Zeugen, sondern eine, aus-
driicklich aus der Sicht der Gegenwart erzahlte, Kulturgeschichte, die als

eine literarische Anspielung auf die ironisch erzahlten fritheren deutschen
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Bildungsromane erscheint. Gedanken iiber die Art der Fiktion und die
Romangattung sind in den Text, in der Form indirekter Auerungen Hum-

boldts, eingeflochten:

Kiinstler vergiafien zu leicht ihre Aufgabe: das Vorzeigen dessen, was sei. Kiinstler
hielten Abweichungen fiir eine Starke, aber Erfundenes verwirre die Menschen,
Stilisierung verfalsche die Welt. ... Romane, die sich in Liigenmarchen verléren ...
Er denke an Listen der Eigenschaften wichtiger Personlichkeiten, von denen

abzuweichen dann nicht mehr in der Freiheit eines Autors liegen diirfe. (S. 221 £.)
In einer anderen Textstelle heif3t es:

Das Romanschreiben, sagte Humboldt, erscheine ihm als Koénigsweg, um das
Fliichtigste der Gegenwart fiir die Zukunft festzuhalten ... Somit sei es ein alber-
nes Unterfangen, wenn ein Autor, wie es jetzt Mode werde, eine schon entriickte

Vergangenheit zum Schauplatz wéhle. (S. 27)

In den zitierten Textstellen erscheint Kehlmanns Roman als ein Roman {iber
den Roman, in dem das fiktionale Erzahlen als verwirrendes Liigenmdrchen
und die historischen Romanfiguren als Clowns der Zukunft abgewertet wer-
den. Die Darstellung der schon entriickten Vergangenheit in Form des Romans
wird im Text als ein albernes Unterfangen bezweifelt. So wére zu fragen,
warum gerade dieser Text, der ausdriicklich fiktional ist, fiir die Vermittlung
der kulturgeschichtlichen Inhalte gewéhlt wurde? Der eigentliche Reiz von
Kehlmanns Roman besteht darin, dass dieser Text trotz der humoristisch
fingierten Darstellungsweise die wichtigen historischen Personlichkeiten
nicht als Clowns auftreten lasst und trotz der Fiktionalitat sich nicht in
Liigenmiirchen verliert.

Dies wird im Text durch die in Form der indirekten Rede gehaltenen Dialoge
zwischen den epochemachenden Personlichkeiten und den historisch weni-
ger bedeutenden Figuren, die die Ideengeschichte der klassischen deutschen
Kulturepoche wiedergeben, erreicht. Diese Dialoge sind aufgrund ihrer Er-
zédhltechnik die gelungensten und gleichzeitig die didaktisch wertvollsten
Bestandteile von Kehlmanns Roman. Im DaF-Unterricht und in der Aus-

landsgermanistik konnen sie aufgrund ihrer stilistischen Brillanz als vor-
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treffliche Muster fiir das sprachliche Lernen mit Literatur dienen. Gleich-
zeitig geben sie die Spannung der groflen Ideen, die in den K&pfen der
bedeutendsten deutschen Denker entstanden sind, wieder und reflektieren
diese im Romantext in ihrer Widerspriichlichkeit und Polemik. Eine Aufgabe
fiir Studierende ware es, in diesen indirekten Dialogen die Antithetik her-
auszufinden sowie die Textstellen mit ihren kulturhistorischen, kultur-
spezifischen, interkulturellen und transkulturellen Inhalten, Beziigen und
Verweisen zu erlautern.

Im Roman begegnet man Gestalten wie Kant, Goethe, Schiller, Wieland,
Herder, Georg Christoph Lichtenberg sowie Wilhelm von Humboldt, dem
Bruder von Alexander, die Studierenden der Germanistik wohlbekannt sind;
aber auch den fiir die deutsche Kulturgeschichte ebenfalls wichtigen,
dennoch fiir Germanistikstudierende vielleicht weniger bekannten Namen
von Naturforschern wie Georg Forster. So erscheint im Roman der Vater der
deutschen Aufkldrung und des modernen Denkens Immanuel Kant als ein
»in Wolldecken gewickelter regloser Zwerg mit wiilstigen Lippen, vorsprin-
gender Stirn und einer scharfen, diinnen Nase” (S.95). Goethe wird im
Roman als derjenige dargestellt, bei dem und niemand anderem sich die
Mutter von Wilhelm und Alexander von Humboldt nach der Erziehung
ihrer Sohne erkundigt hatte und dessen beriihmtestes Gedicht Alexander
von Humboldt wahrend seiner Expedition in die Tropen Siidamerikas auf

eine duflerst unpoetische Art nacherzahlt:

Geschichten wisse er keine, sagte Humboldt. ... Auch moge er das Erzdhlen nicht.
Aber er konne das schonste deutsche Gedicht vortragen, frei ins Spanische iiber-
setzt. Oberhalb aller Bergspitzen sei es still, in den Baumen kein Wind zu fiihlen,

auch die Vogel seien ruhig, und bald werde man tot sein. ( S. 128)

Diese Texstelle kénnte mit Studenten hinsichtlich ihres Umgangs mit der
Literarizitit des Gedichts von Goethe diskutiert werden. Eine weitere Auf-
gabe fiir Studenten wére eine Diskussion iiber die kantische These, der Ver-
stand forme die Gesetze, die in Kehlmanns Roman von Humboldt verteidigt
und von Gaus als der alte kantische Unsinn abgelehnt wird.
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Im Roman findet man mehrere ironische Beispiele fiir kulturelle bzw. inter-
kulturelle Klischees und Differenzen, die im DaF-Unterricht diskutiert wer-

den konnen; etwa in der folgenden Textstelle:

Ein Deutscher, sagte er immer wieder, wahrend er miide die abendliche Kartoffel-
suppe afi, sei jemand, der nie krumm sitze. Einmal fragte Gaufl: Nur das? Reiche
das denn schon, um ein Deutscher zu sein? Sein Vater iiberlegte so lange, daf8 man

es kaum mehr glauben konnte. Dann nickte er. (S. 54 £.)
oder:

Ebensowenig erforsche ein Vogel die Luft oder ein Fisch das Wasser. Oder ein
Deutscher den Humor, sagte Bonpland. Humboldt sah ihn mit gerunzelten Brauen
an. Nur ein Witz, sagte Bonpland. Aber ein ungerechter. Ein Preufle kénne sehr
wohl lachen. In Preuien werde viel gelacht. Man solle nur an die Romane von
Wieland denken oder die vortrefflichen Komddien von Gryphius. Auch Herder
wisse einen guten Scherz wohl zu setzen. Daran zweifle er nicht, sagte Bonpland

miide. (S. 111)

Aufler den kulturellen Inhalten sind es auch die rein literaturwissenschaft-
lichen Themen, die am Beispiel von Kehlmanns Roman im Unterricht be-
handelt werden konnten, denn es werden in diesem Text auf fast alle grofien
Themen und Motive der epischen Dichtkunst wie das Verhéltnis zwischen
Vater und Sohn, die Reise, den Abstieg in die Unterwelt, den Krieg, die
Liebe, die Rivalitdt, den Ruhm angespielt.

Ein anderes Thema, das im Unterricht am Beispiel dieses Textes zu
diskutieren ware, ist die Dichotomie Vermessung — Erfindung, die eine auf die
deutsche philosophische und literarische Tradition zuriickgehende Opposi-
tion zwischen Wissenschaft und Kunst, Physik und Metaphysik, Logik und
Mythologie, Messbarem und Vorstellbarem zum Ausdruck bringt und sich
gleichzeitig auf die Frage nach der Angemessenheit dieses Textes fiir einen
auf die Vermittlung von kulturellen Inhalten ausgerichteten DaF-Unterricht
bezieht. Denn trotz der hier nicht vollstindig aufgezahlten kulturellen

Themen ist Kehlmanns Roman ein fiktionaler Erzdhltext, und es ware also zu
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fragen, inwieweit die Fiktion ein korrektes Bild einer Kulturepoche zu
entwerfen vermag.

Beide Protagonisten, Gaufl und Humboldt, sind im Roman mit Messungen
beschiftigt, jeder auf seine Art; der eine vermisst die Hiigel seiner Heimat,
der andere unternimmt eine weite Reise, um ein fremdes Land zu vermes-
sen. Beide iiben den kafkaesken Beruf eines Landvermessers aus und
versuchen so, das Geheimnis des Universums im Riickgriff auf Fakten und
Zahlen zu erschlielen. Die Erfindung, die Erdichtung, die Dichtkunst wird von
ihnen als etwas Irritierendes, von der Wirklichkeit entfithrendes, die Welt
mit Traum und Nebel umhiillendes, mit anderen Worten: als eine Verfilschung
der Welt betrachtet, wobei im Text an mehreren Stellen auch die entgegenge-
setzte Position zum Ausdruck kommt. So erfahrt man aus dem Roman, dass
Gauf3, bevor er sich fiir die Mathematik entschieden hatte, sich fir die
klassische Philologie interessierte und einen Vergil-Kommentar schreiben
wollte, besonders {iber Aeneas’ Abstieg in die Unterwelt; und dass Humboldts
grofle Expedition in die Tropen zur Vermessung der neuen Welt, bei der alle
moglichen, im Romantext mit grofler Genauigkeit aufgezahlten Messgerate
zum Einsatz kommen (,,Zwei Barometer ..., ein Hypsometer ..., ein Theo-
dolit ..., ein Spiegelsextant ..., ... ein Haarhygrometer ... ein Eudiometer ...,
und ein Cyanometer zur Messung der Himmelsbldue”; S. 37), eigentlich
durch eine in seiner Kindheit gehdrte phantastische Geschichte {iber Aguirre
den Wahnsinnigen motiviert ist; aufferdem war Humboldt dabei auch von
seinem Erzieher Kunth beeinflusst, der einen Hang zum Unheimlichen hatte
und zu sagen pflegte: , Wer metaphysische Angst nicht kenne, werde nie ein
deutscher Mann” (S. 21). Wahrend der Audienz bei Thomas Jefferson erzahlt
Humboldt, etwas angeheitert, von Fabelwesen: fliegenden Hunden, mehr-
kopfigen Schlangen und dufierst polyglotten Papageien, denen er angeblich
in den Tropen begegnet war, deren Existenz er aber immer verschwiegen
hatte, auch dann, als er von seinen Reisegefdhrten die Geschichten von den
bereits ausgerotteten und von sprechenden Fischen aufgefressenen Zwerg-
hunden mit Fliigeln horte; oder noch friiher, als ihm der beriihmte Georg
Forster von Drachen und lebenden Toten, die er angeblich wahrend seiner
Reise mit Cook antraf, erzahlte.
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So wie in Kehlmanns Roman die Dichotomie Vermessung — Erfindung auf die
Spannung zwischen Rationalem und Irrationalem, Realem und Irrealem,
Messbarem und Vorstellbarem, Wissenschaft und Kunst hindeutet,
gleichzeitig aber auch auf die Verséhnung dieser Oppositionen und damit
dieser Dichotomie selbst, wére auch die Darstellung des kulturhistorischen
Stoffes in Romanform als Diskrepanz zwischen und zugleich als eine
Harmonisierung von Faktizitdt und Fiktionalitdt, kulturellen Inhalten und
fingierten Darstellungsweisen zu verstehen; und es ist gerade diese Eigen-
schaft des Romans Die Vermessung der Welt, weshalb er fiir einen DaF-
Unterricht attraktiv ist, der ebenfalls das Literarische und das Kulturelle

miteinander verschnen maochte.
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Abstract

Kinderlieder, Sprachspiele und Kinderreime sind eine ideale Grundlage fiir implizites
sprachliches Lernen, weil sie sprachliche Einheiten und ihre strukturellen Beziehun-
gen in hoch konzentrierter und redundanter Form enthalten und zum Spielen mit
diesen Einheiten und Strukturen einladen. Diese Eigenschaften von Kinderliedern
und Gedichten macht sich die generative Textproduktion (GT) zunutze, indem sie die
Lerner dazu anregt, eigene Texte (Liedstrophen) auf der Basis vorgegebener Text-
muster zu generieren. Wir zeigen auf, warum die kognitiven Ressourcen und implizi-
ten Lernmechanismen, die insbesondere jiingere Kinder zum Spracherwerb nutzen,
durch literarische Texte besonders effektiv aktiviert werden kénnen und stellen ein
Liederbuch vor, das Eltern, Kindern, Erziehern und Lehrern! einen frithen und um-
fassenden Einstieg in die GT ermoglicht. Ein Kommentarband fiir Erzieher und
Lehrer, die haufig keine DaF-/DaZ-Ausbildung haben, enthélt Vorschldage zur didak-
tischen Verwendung der Lieder in der GT. Wir zeigen exemplarisch fiir ein Lied, {iber
welche Text-, Medien- und didaktischen Grundlagen Lehrende im Hinblick auf die li-

terarische Spracharbeit verfiigen miissen.

1 Der Lesbarkeit halber verwenden wir durchgehend die méannliche Form fiir Personen
(-gruppen). Selbstverstandlich denken wir die weibliche Form mit.
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1. Spracherwerb und Sprachvermittlung unter den Bedin-
gungen der Mehrsprachigkeit

Als Anfang der 80er Jahre in den meisten westdeutschen Bundesldndern die
speziellen Klassen fiir Migrantenkinder aufgeldst und alle Kinder - unab-
héngig von ihren Sprachkenntnissen in der Landessprache Deutsch - in
Regelklassen integriert wurden, waren sie tendenziell einem Unterricht aus-
gesetzt, der fiir sie nicht vorgesehen war, weil im Regelunterricht die
sprachlichen Fahigkeiten vorausgesetzt wurden, die zuvor hétten vermittelt
werden miissen. Dieses ,Ertranken” in der Sprache, also Spracherwerb unter
Submersionsbedingungen, ist schon seit Jahrzehnten international gut
erforscht (z. B. Skutnabb-Kangas, 1982); denn es betrifft die meisten Kinder
mit Minderheitensprachen, die nicht in ihrer Muttersprache, sondern in der
jeweiligen Landessprache alphabetisiert und unterrichtet werden. Durch den
Zwang zur Kommunikation in einer Sprache, die sie nicht als Muttersprache
beherrschen, erwerben sie miindliche Sprachfahigkeiten in Handlungszu-
sammenhdngen, scheitern aber oft langfristig an der Schriftsprache und den

literaten sprachlichen Strukturen (Cummins, 1979; Maas, 2008).

In der Muttersprachendidaktik der 80er Jahre setzte sich etwa zeitgleich der

Spracherfahrungsansatz durch, der die individuellen sprachlichen Voraus-

setzungen der Schiiler starker beriicksichtigen sollte. Zentrale Punkte waren:

- Individualisierung des Unterrichts: Arbeit mit gezielten, auf einzelne
Schiiler abgestimmten Ubungsangeboten vorwiegend auf der Laut/Buch-
staben- und Wortebene und damit Wegfall der traditionellen Fibel als
einem ersten Textrepertoire mit kleinen Geschichten, Kinderreimen,
Kinderliedern (Briigelmann, 1984).

- Betonung der Eigenstindigkeit des Kindes beim Schriftspracherwerb
(,freies Schreiben” von Anfang an mit Hilfe von Anlauttabellen, Lesen
durch Schreiben) (Reichen, 2008).

Damit wurde die bisher vorherrschende Vermittlungsperspektive des
Sprachunterrichts auf die Erwerbsperspektive verlagert und die Verant-
wortung fiir den Lernerfolg auf die Schiiler bzw. deren Eltern iibertragen.
Die mangelnde Unterscheidung zwischen Miindlichkeit und Schriftlichkeit
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fiihrte in der Praxis dazu, von natiirlichen Aneignungsprozessen nicht nur
beim Spracherwerb, sondern auch beim Schrifterwerb auszugehen: Ein Kind,
das nicht schreiben lernt — und das nicht von selber richtiges Deutsch lernt —,
kann es auch durch schulische Unterweisung nicht lernen. Diese Kapitula-
tion der fiir sprachliches Lernen zustiandigen Didaktik vor der hinsichtlich
spezifisch sprachlicher Lernprozesse wenig differenzierten Padagogik war
besonders kontraproduktiv fiir Kinder mit geringer sprachlicher Férderung
im Elternhaus. Soziale Herkunft und Mehrsprachigkeit wurden zu Risiko-
faktoren (Valtin, 2008).

Inzwischen hat sich zwar eine neue Disziplin DaZ entwickelt, die Unter-
schiede zwischen DaF und DaZ sind aufgearbeitet worden; das hat aber
gleichzeitig dazu gefiihrt, dass DaZ ausgegliedert wird und sich der immer
noch an Deutsch als Muttersprache orientierte Regelunterricht nicht &@ndert.
Nach wie vor gibt es eine strikte Trennung von DaM- und DaF-/DaZ-
Didaktik in der Forschung, Lehrerausbildung, in den schulischen Richtlinien
und vor allem in den Lehrmaterialien. Als besonders gravierend erweist sich
dabei die fehlende Expertise zum Erwerb literater schriftsprachlicher Fahig-

keiten unter den Bedingungen der Mehrsprachigkeit (Maas, 2008).

2. Vom Verschwinden des Poetischen im Sprachunterricht

Bei den vielféltigen Bemiihungen zur Sprachférderung in mehrsprachigen
Lerngruppen ist die traditionelle Rolle der Literatur beim Erwerb und bei
der Vermittlung literater schriftsprachlicher Fahigkeiten zunehmend in
Vergessenheit geraten. Gerade im Hinblick auf Kinder mit Deutsch als
Zweitsprache galt und gilt Literatur als Luxus, auf den man insbesondere in
den Lehrmaterialien zugunsten der Alltagssprache verzichtet und die allen-
falls dann ins Spiel kommt, wenn die Landessprache schon weitgehend
beherrscht wird. Selbst in den Richtlinien fiir den muttersprachlichen Unter-
richt der Primarstufe verbirgt sich der Umgang mit Literatur hinter ,Mafs-
nahmen zur Lese- und Sprachférderung”. Das gilt auch fiir die jiingste
Expertise ,Bildung durch Sprache und Schrift (BISS)” (Bund-Landerinitiative
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zur Sprachférderung, Sprachdiagnostik und Leseférderung, 2012; nachfol-
gend BISS, 2012). Zwar hat sich, nicht zuletzt angeregt durch die Ergebnisse
der ersten PISA-Studie 2001, der Fokus der didaktischen Diskussion auf die
,Forderung bildungssprachlicher Kompetenzen” gelegt, die fiir die Errei-
chung der Bildungsstandards der KMK erforderlich seien (vgl. BISS, 2012,
S. 16). Aber weder der Begriff Bildungssprache noch der Hinweis, dass , die
Qualitédt des sprachlichen Inputs entscheidend” sei fiir den Erwerb formaler
sprachlicher Strukturen (BISS, 2012, S. 26), haben dazu gefiihrt, sich auf die
lange Tradition poetischer Texte insbesondere in der frithkindlichen Sprach-
férderung im Vor- und Grundschulalter zu besinnen. Nach wie vor geht es
vorrangig um die ,Gezielte alltagsintegrierte Sprachbildung” (vgl. BISS,
2012, Modul 1). Die vielfédltigen Erfahrungen, die Eltern, Erzieher und
Grundschullehrer {iber Generationen hinweg beim kreativen Umgang mit
Sprachspielen, Kinderreimen, Kinderliedern, Marchen- und Bilderbuchtex-

ten gesammelt und weitergegeben haben, werden nicht erwahnt.

3. Sprachliches Lernen: Psycholinguistische Befunde und
didaktische Anwendung

Natiirliche Aneignungsprozesse im Erstspracherwerb erfolgen scheinbar
miihelos, ein Phanomen, das mafigeblich auf sogenannten impliziten Lern-
prozessen beruht. Diese laufen beildufig und unbeabsichtigt ab und fiithren
zu einer nicht bewussten Wissensbasis, das heif3t, sie lassen sich im Ver-
halten nachweisen (z. B. durch die korrekte Anwendung einer sprachlichen
Regel), ohne dass die Personen erklaren kénnen, was sie gelernt haben (Frieg
et al, 2014). Dabei missachten gerade Vertreter des Spracherfahrungs-
ansatzes (wie z. B. Reichen, 2008) in eklatanter Weise, dass nicht nur der
Inhalt, sondern insbesondere die Form des sprachlichen Inputs fiir implizites
Lernen wesentlich ist. Denn implizites Lernen ist zwingend auf einen reich-
lichen und strukturierten sprachlichen Input angewiesen, der die Aufmerk-
samkeit der Lerner auf die zu vermittelnden sprachlichen Kategorien und
Strukturen lenkt. So zeigt die genauere Betrachtung von Interaktionen zwi-

schen Kindern und ihren Bezugspersonen beispielsweise, dass der Input der
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Bezugspersonen sowie ihre Interaktion mit den Kindern in idealer Weise
implizite Lernmechanismen ansprechen und den Erwerb sprachlicher
Strukturen systematisch fordern, etwa durch strukturelle Redundanz bei
inhaltlicher Variabilitdt oder durch strukturelle Variabilitdt bei inhaltlicher
Redundanz (vgl. Belke & Belke, 2006).

3.1 Poetische Texte und Lieder als Medium sprachlicher
Bildung

Eine genauere Betrachtung poetischer Texte zeigt, dass sie sich in besonde-
rem MaSe fiir die systematische Input-Optimierung eignen, weil sie sprachli-
che Strukturen in hoch systematischer, konzentrierter und redundanter
Form enthalten und zum Spielen mit diesen Strukturen einladen. Im Gegen-
satz zur funktionalen Alltagssprache, die sich auf den Erfolg der sprachli-
chen Handlung konzentriert, nicht auf sprachliche Korrektheit und Voll-
standigkeit, lenken poetische Texte die Aufmerksamkeit auf die Sprache als
solche. Reim und Rhythmus erfordern eine exakte Reproduktion der vorge-
gebenen Textmuster. Funktionsworter und Endungen konnen nicht einfach
weggelassen werden. Hinzu kommt, dass poetisch-sprachspielerische Texte
im Gegensatz zu alltagssprachlichen Auferungen beliebig oft wiederholt
werden konnen. Gerade bei jiingeren Kindern zeigt sich diese Urlust an der
Wiederholung. Sie wollen die gleichen Bilderbiicher, Mdrchen, Kinderlieder
und Kinderreime immer wieder horen, bis sie sie korrekt reproduzieren und
gezielt abwandeln koénnen. Kognitive Ressourcen, wie implizites Lernen, die
insbesondere jiingere Kinder beim Spracherwerb nutzen, konnen daher

durch poetische Texte besonders effektiv aktiviert werden.

Durch das gezielte Angebot einpragsamer Texte kénnen schon Vorschulkin-
der in einem fiir den Spracherwerb sehr giinstigen Alter systematisch
unterstiitzt werden. Wir zeigen dies im Folgenden am Beispiel der
Nominalflexion und des Genus-Kasussystems des Deutschen. Je jiinger die
Kinder sind, desto leichter fillt ihnen der implizite Erwerb des deutschen
Genus- und Kasussystems, das édltere DaF-/DaZ-Schiiler nur mit grofler
Miihe und selten korrekt erlernen. Voraussetzung ist ein attraktiver Input,

mit dem die zu erwerbenden Strukturen spielerisch geiibt und internalisiert
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werden koénnen und der im Hinblick auf die zu erwerbenden Merkmale
optimiert strukturiert ist. Der folgende Vierzeiler (Abb. 1) lenkt die
Aufmerksamkeit beispielsweise auf die Beziehungen zwischen dem bestim-
mten und unbestimmten Artikel und dem dazugehérigen Pronomen. Durch
die generative Textproduktion, d. h. die Nutzung des poetischen Textmus-
ters fiir die eigenen Ausdrucksbediirfnisse, konnen die Kinder diese Bezieh-

ungen in allen Genera und im Plural regelrecht durchspielen:

Ein Huhn, das fraf}, man glaubt es kaum, Ein Hund, der fraff, man glaubt es kaum,

ein Blatt von einem Gummibaum. einen Knochen von einem Knochenbaum
Dann ging es in den Hiihnerstall Dann ging er in die Hundehiitte
und legte einen Gummiball. und nagte an dem Hundeknochen.

Abb. 1 — Beispieltext (links, nach Stécklin-Meier, 1987) mit Schilervariante

3.2 Dschungeltanz und Monsterboogie

Das Liederbuch , Dschungeltanz und Monsterboogie” (Kauffeldt et al., 2014)
basiert auf diesen grundlegenden Uberlegungen. Es soll den natiirlichen
Spracherwerb der Kinder moglichst frith unterstiitzen und in Verbindung
mit einem ausfithrlichen Kommentarband Eltern, Erziehern und Lehrern
einen frithen und umfassenden Einstieg in die systematische Sprachférde-
rung ermoglichen (Frieg et al, 2014). Im Zentrum steht die generative
Textproduktion (GT), d. h. die Produktion eigener Texte (Liedstrophen) auf
der Basis vorgegebener Textmuster. Die GT hat sich besonders in sprachlich
heterogenen Lerngruppen als methodische Grundlage der Sprachvermitt-

lung etabliert.

3.2.1 Das Liederbuch

Das illustrierte Liederbuch (mit einer CD) ist ein abwechslungsreicher Mix
aus verschiedenen Musikstilen und Liedtypen. Es enthalt zwolf Lieder, die
im Hinblick auf den Erwerb jener sprachlichen Strukturen vertont und ggf.
neu getextet wurden, die erfahrungsgemafi beim rein kommunikativen
Umgang mit Sprache gerade von Kindern mit Deutsch als Zweitsprache
héufig nur unzureichend erworben werden (Rosch, 2003). Die im Alltag

vorherrschende Sprachverwendung kommt ohne normsprachliche gramma-
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tische Korrektheit aus, denn die miindliche Alltagssprache wird unterstiitzt
durch das situative Umfeld, durch Zeigegesten und andere nonverbale
Zeichen. In der Schriftsprache, die Inhalte ohne situativen Kontext transpor-
tieren muss, sind Funktionsworter und Endungen sowie grammatische
Beziige zwischen den Inhaltswortern aber unerlasslich, damit die AuSerung
verstanden werden kann. Diese fiir den Schriftspracherwerb entscheidenden
sprachlichen Phdnomene sollten deshalb so frith wie mdglich in einem fiir
den Erwerb grammatischer Strukturen besonders sensiblen Alter gezielt
vermittelt werden. Denn mit dem Erwerb der Schriftsprache organisieren die
Kinder die ihnen bekannte und vertraute Sprache neu und entdecken die ihr
zugrunde liegenden Strukturen im Schriftbild wieder. Insbesondere immer
wiederkehrende grammatische Marker (Endungen, Vorsilben usw.) werden

so sichtbar und fiir die Kinder erfahrbar gemacht.

Idealerweise vollzieht sich diese Bewusstwerdung auf schon vorhandenem
intuitivem sprachlichem Wissen dartiiber, wie die Sprache verwendet wird,
also auf sprachlichem Konnen. Dieses sprachliche Kénnen wird durch die
Schriftsprache bewusst gemacht. Da viele Kinder, gerade Kinder mit
Deutsch als Zweitsprache, nicht {iber ein altersgemaéfies sprachliches Kénnen
verfligen, muss es Ziel einer systematischen Sprachférderung im Elementar-
und Primarbereich sein, dieses intuitive sprachliche Kénnen zu vermitteln,
gerade mit Blick auf grammatische Bereiche. Als besonders relevante
grammatische Schwerpunkte thematisieren die Lieder Laute und Silben, die
Deklination der Nominalgruppe, die Konjugation von Verben und den Auf-

und Ausbau des Inhalts- und Funktionswortschatzes.

Eltern und Bezugspersonen brauchen dabei nicht viel mehr zu tun, als mit
den Kindern die Lieder gemeinsam zu horen, sich zu den Liedern zu
bewegen und die Bilder zu betrachten, die die Lieder illustrieren. Die
meisten Kinder wollen die Lieder immer wieder horen, selbst wenn sie sie
schon langst auswendig konnen. Je nach ihren sprachlichen Voraussetzun-
gen werden sie versuchen, einzelne Woérter nachzusprechen und nach und

nach den ganzen Text mitzusingen. Dadurch pragen sich nicht nur die Texte
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und Melodien ein, sondern auch die in ihnen enthaltenen grammatischen

Strukturen.

Fiir die Kinder stehen dabei die lustigen, musikalisch ansprechenden Lieder
im Vordergrund. Im Hinblick auf den Spracherwerb ist das ideal, denn die
Kinder trainieren so ohne Anstrengung ihr sprachliches Kénnen. Die in den
Texten enthaltenen sprachlichen Strukturen (Laute, Silben, Worter und
Wortbestandteile) gehen dabei ,ins Ohr” und werden implizit erworben.
Indem die Kinder die Lieder variieren und umdichten, iiben sie den Umgang

mit sprachlichen Strukturen im Kontext und in einpragsamen Texten.

Neben Kinderliedern sind Bilderbiicher bekanntermafien wichtige Helfer
beim Erwerb und bei der Vermittlung von Sprache(n). Das Liederbuch ist
daher so gestaltet, dass die Kinder es wie ein Bilderbuch zusammen mit
ihren Eltern, Erziehern und Lehrern betrachten und dariiber sprechen
konnen: Die Kinder entdecken Gestalten und Gegenstdande auf den Bildern
und stellen Fragen zu den Liedern und Bildern. So entwickelt sich ein
Gesprach, das den Kindern hilft, die jeweiligen Lieder inhaltlich besser zu

verstehen.

3.2.2 Der Kommentarband

Um implizite sprachliche Lernprozesse in Gang zu setzen, ist es unerlésslich,
dass die Lehrer und Erzieher die spezifischen Lernmdoglichkeiten erkennen,
die die Lieder bieten. Mit Vorschlagen zur Erarbeitung der Lieder und zum
Einsatz in der generativen Textproduktion zeigt der Kommentarband exem-
plarisch, {iiber welche Text-, Medien- und didaktischen Kompetenzen
Lehrende fiir literarische Spracharbeit verfiigen miissen. Fiir Erzieher und
Lehrer, die héufig keine DaF-/DaZ-Ausbildung haben, demonstriert der
Kommentarband, welche sprachlichen Phanomene mit den Liedern geiibt
werden konnen. Es werden fiir alle Lieder die spezifischen sprachlich-
strukturellen Lernmoglichkeiten aufgezeigt, damit Erzieher und Lehrer sie
im Kindergarten und in der Grundschule bewusst zur Sprachférderung

einsetzen kOnnen.
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Das unterscheidet das vorliegende Liederbuchprojekt von den vorwiegend
kommunikativ ausgerichteten Materialien zur Sprachférderung, in denen
die bedeutungstragenden Einheiten (Nomen, Verben, Adjektive) im Vorder-
grund stehen, wahrend grammatisch relevante Funktionsworter (Artikel,
Pronomen, Prapositionen) und verdnderliche Wortendungen vernachléssigt
werden. So beschrdnken sich viele Handreichungen zu Liedersammlungen
darauf, rein inhaltliche Ideen fiir den Umgang mit den Liedern vorzugeben,
z.B. indem sie die Lied-Akteure und die ihnen zugeschriebenen Eigen-
schaften und Handlungen durch andere, den Kindern vertraute Personen
ersetzen. Solche Varianten machen Kindern grofien Spaf}, und sie werden
eifrig eigene Ideen zum Umdichten einbringen. Die reichhaltigen sprachlich-
strukturellen Lernmdglichkeiten, die ein solcher produktiver Umgang mit
Liedtexten und Gedichten ermdglicht, werden aber oft nicht systematisch
genutzt, obwohl sie sich geradezu aufdrangen: Im Gegensatz zu Ubungen in
Sprachbiichern sind selbst generierte Lieder bzw. Liedstrophen keine Weg-
werftexte, die nur dazu dienen, bestimmte sprachliche Strukturen zu iiben.
Sie konnen bei Familienfeiern, Elternnachmittagen oder Festen vorgefiihrt
und gemeinsam gesungen werden. Durch die Prédsentation in einer heraus-
gehobenen und festlichen Situation bleiben die Lieder langfristig im Ge-
déachtnis und dienen so als Briicke zwischen (dauerhafter) Miindlichkeit und
Schriftlichkeit.

3.2.3 Ein Beispiel: Ein kleines krummes Mannchen
Bei dem Lied , Ein kleines krummes Mannchen” handelt es sich um die
Vertonung eines volkstiimlichen Kinderverses, in dem es um ein kleines

krummes Ménnchen geht, das in einer Welt lebt, in der alles krumm ist:

Ein kleines krummes Mannchen Kauft' eine krumme Katze,
ging einen krummen Weg, die fing eine krumme Maus,
fand einen krummen Pfennig, so wohnten sie beisammen,
auf einem krummen Steg. in einem krummen Haus.

Abb. 2 — Ein kleines krummes Mannchen* (volkstiimlich)
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Grammatisch bedeutet dies, dass alle Nomen von einem indefiniten Artikel
und von immer demselben Adjektiv — krumm — begleitet werden. Dadurch
wird die Aufmerksamkeit implizit auf die verschiedenen Endungen des
Artikels und des Adjektivs gelenkt. Diese Endungen geben Aufschluss iiber
das Genus des Bezugsnomens. Durch die Arbeit mit dem Text kann der
Erwerb des Genus der im Text (oder in Variationen davon) vorkommenden
Nomen systematisch gefordert werden — ein wichtiges Forderanliegen, da
das deutsche Genussystem einer der markantesten Stolpersteine fiir Lerner
des Deutschen als Zweit- und Fremdsprache ist. Bei der Vertonung wurde
der volkstiimliche Charakter des Liedes durch eine folkloristische Melodie
und eine akustische Instrumentierung (Gitarre, Geige, Flote, Trommeln)

aufgegriffen.

Das im Kommentarband vorgeschlagene didaktische Vorgehen bei der
Arbeit mit den Liedtexten ist iiber alle Lieder hinweg dhnlich. In einer ersten
Phase werden ggf. Verstindnisfragen zum Lied gekldrt (z. B. was ist ein
Pfennig?). Es wird immer wieder gehort und gesungen, um den Umgang mit
den sprachlichen Einheiten und Strukturen im Liedtext weitgehend zu
automatisieren. Erst nach der Automatisierung konnen sie bewusst gemacht
werden, etwa mit Hilfe von Arbeitsblattern. Fiir die Automatisierungsphase
werden im Begleitkommentar Anregungen gegeben, wie das wiederholte
Horen und Singen des Liedes durch (gemeinsame) Bewegungen und

szenisches Spiel begleitet werden kann.

Der Text ,Ein kleines krummes Ménnchen” ist so einfach, dass er grund-
sédtzlich schon fiir Deutschanfanger und Kinder im Vorschulalter geeignet
ist. Eine systematischere Erarbeitung der Artikel- und Adjektivendungen
mittels weiterfithrender sprachlicher Ubungen sollte jedoch aufgrund der
Komplexitdt des zugrundeliegenden morphologischen Paradigmas nur mit
alteren Kindern erfolgen. Beispiele fiir solche Arbeitsblétter finden sich im
Kommentarband zum Liederbuch. Beispielsweise bietet es sich fiir die
Forderung des Genuserwerbs an, im Lied alle indefiniten durch definite
Artikel zu ersetzen, was wiederum Anderungen an den Adjektivendungen

nach sich zieht. Alternativ kdnnen eigene Strophen des Liedes erfunden
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werden, in denen nur Nomina eines Genus verwendet werden. Auf diese
Weise kann das Gesamtsystem der Artikel- und Adjektivendungen thema-

tisiert werden (Frieg et al., 2014).

Die Arbeit am Genussystem des Deutschen kann mit anderen Liedern, die
denselben grammatischen Schwerpunkt haben, fortgefiihrt werden, zum
Beispiel , Der Katzentatzentanz” (Vahle, 2000) oder ,Der Monsterboo-
gie” aus dem hier vorgestellten Liederbuch (Kauffeldt et al., 2014).

4. Ausblick

Das Liederbuch bietet in Verbindung mit dem Kommentarband erstmals die
Moglichkeit einer auf die sprachlichen Bediirfnisse der Kinder zugeschnit-
tenen, durchgédngigen Sprachforderung vom Elternhaus bis in die spate
Grundschulphase. Erzieher und Lehrer kénnen die vorgeschlagenen Schwer-

punkte und Methoden auch auf weitere dsthetische Texte iibertragen.
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,von der Muse gekusst” — Zum Umgang mit Lyrik
in der Fremdsprache Deutsch

Katrin Ziegler — Universita degli Studi di Macerata, Italien

Abstract

Das Potenzial lyrischer Texte als Unterrichtsgegenstand erschopft sich keineswegs nur
in einer kommunikativ-pragmatischen Funktion als Schreib- und Gesprachsanlass,
sondern entfaltet sich vor allem darin, eine dsthetische Dimension in die Sprachver-
wendung und TexterschlieSung einzubringen. Es wird aufgezeigt, dass man mit
fremdsprachlicher Lyrik Schiilern und Studierenden eine sehr gute Vorstellung davon
geben kann, wie stark in poetischen Texten Bedeutung und sprachliche Form
miteinander verkniipft sind und dass auch schon Deutschanfingern ein Gefiihl fiir
lyrische Konstruktionen in der fremden Sprache vermittelt werden kann. Der Beitrag
wendet sich an Lehrende aller Niveaustufen, die in ihrem Unterricht {iber den Einsatz
von poetischen Texten Sprachangst abbauen, Fantasie und eigene Ausdrucksméglich-
keiten fordern mochten. Gleichzeitig sollen die Lerner fiir die spezifisch poetischen
Merkmale von Sprache sensibilisiert werden, um ein Gespiir fiir die Vielschichtigkeit
lyrischer Texte, ihrer Poetizitit, zu bekommen und sich so auch mit der Deutung

komplexer Verweisungszusammenhange in der Fremdsprache vertraut zu machen.

1. Warum Gedichte? Zur Rolle lyrischer Texte im DaF-
Unterricht

Lyrik im kommunikativ-pragmatischen Fremdsprachenunterricht Deutsch
ist per se eigentlich ein Widerspruch. Der fremdsprachliche Deutschunter-
richt, konzipiert nach dem 2000/2001 vom Europarat herausgegebenen
Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmen fiir Sprachen (GER), fokussiert
im Wesentlichen die (vor allem) miindliche Kommunikation in Alltagssitua-

tionen. Dies impliziert, dass oft ein rein referentielles Sprachverstdndnis
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vermittelt wird, das mit der Vorstellung einer linearen und regelhaften
Abbildung auflersprachlicher Wirklichkeit und konventioneller Bedeu-
tungserfahrung verbunden ist. Ein instrumentelles Sprachverstindnis, so
hilfreich es fiir das kommunikative Handeln sein mag, leistet einer
(lebensweltlichen) Rezeption Vorschub, in der fiir Perspektivenvielfalt und
Mehrdeutigkeit wenig Platz ist.

Lyrische Texte hingegen, in denen durch die Uberstrukturiertheit der
sprachlichen Mittel die poetische Funktion von Sprache dominiert (Jakobson,
1971), scheinen auf den ersten Blick wenig nutzbringend bei dem Anliegen
zu sein, Deutschlernende systematisch und handlungsorientiert in die
verschiedenen kommunikativen Aspekte des Sprachgebrauchs einzuweisen.
Lyrische Texte in ihrer syntaktischen und semantischen Reduziertheit eignen
sich kaum als iibertragbare Sprachschablonen fiir eine kommunikative
Sprachverwendung, weshalb sie auch als Sprechanlass und nicht als
Sprachmodell dienen (Krechel, 1987). Aber es ist nicht nur dieser Aspekt des
fiir den alltdglichen Gebrauch scheinbar ,Unniitzen”, der Gedichte ein
Nischendasein im Fremdsprachenunterricht Deutsch fithren ldsst. Dem
Umgang mit Poesie haftet — auch in der Muttersprache — oft ein feierlicher
Respekt an, der aber den Blick darauf verstellt, dass Gedichte gerade durch
ihren schopferischen Charakter, ihre Formbarkeit und ihren Klang einen
Zugang zur Sprache gewahren, der weit {iber deren pragmatische Instru-
mentalisierung hinausgeht. Zudem bietet die Lyrik (wie natiirlich ganz
allgemein Literatur) vielfaltige Moglichkeiten, selbst eigene Empfindungen
und Identifikationen in die Rezeption einzubringen und zu reflektieren und
somit Verarbeitungs- und Lernprozesse (kompetenzbildend) in Gang zu
setzen. Lyrische Texte zeichnen sich durch eine stilisierte und komprimierte
Bildlichkeit und Subjektivitdt aus, die, wie Austermiihl (1982) ausfiihrt, in
einem {iiberschaubaren Textumfang neue Sichtweisen auf das Alltdgliche
bieten, Vertrautes infrage stellen, dem fiir uns Ungewohnten und Unge-
wohnlichem neue Bedeutung zumessen oder, um es mit den Worten des
Dichters Rainer Malkowski (1996, S. 4) zu formulieren:
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Gedichte sind jene Art von Genauigkeit, die die Ungenauigkeit, mit und in der wir
leben, bewusst macht. Sie zielen auf Erkenntnis durch Vergegenwértigung. Und
sie zielen auf Totalitdt — auch da, wo sie Daseinserfahrung nur an einem scheinbar
geringen Beispiel konkretisieren. Wenn Gedichte gliicken, erzédhlen sie in schwin-

delerregender Kiirze eine unendliche Geschichte.

1.1 Was kann Lyrik lehren? Anmerkungen zur Kompetenz-
und Lernzielférderung

Eine sprachdidaktische Diskussion ist kaum moglich, ohne das Zauberwort
der Kompetenz zu bemiihen. Darunter sind im GER diejenigen (kognitiven)
Fahigkeiten und Fertigkeiten zu verstehen, die ,Individuen fiir die Bewalt-
igung alltaglicher oder beruflicher Anforderungen benétigen” (Abraham &
Kepser, 2009, S. 56). Diese empirisch nachpriifbaren Fihigkeiten und Fertig-
keiten bestimmen alle gegenwartigen Bildungsstandards, indem sie genau
definieren, was Lerner in welchem Fach zu einem bestimmten Zeitpunkt auf
welchem Leistungsniveau kénnen miissen (Abraham & Kepser, 2009, S. 57).
Das géangige Kompetenzmodell ist also seinem Wesen nach stark leistungs-
und erfolgsorientiert, wobei als Bewertungsmafistab die Bewdltigung be-
stimmter Anforderungssituationen gilt (Abraham & Kepser, 2009, S. 59). Die
hier zitierten Autoren stellen in ihren Ausfithrungen dieses Kompetenz-
konzept nicht wirklich infrage, machen aber darauf aufmerksam, dass im
Rahmen kultureller Bildung im Allgemeinen und literarischer Bildung im
Besonderen ein solches, auf sogenanntem ,problem solving” ruhendes
Sprachverstandnis wohl kaum als Richtlinie fiir die Ausbildung schopfe-
risch-asthetischer und emotional-affektiver Potenziale fungieren kann.!

Der geldufige, sehr eng gefasste — weil auf ein gebrauchsanweisendes
Verstandnis von Sprache zielender — Kompetenzbegriff muss notwendiger-

weise erweitert werden, um auch solche Aspekte der Sprachverwendung

1 Vgl. auch Dobstadt & Riedner (2011, S. 109), die in diesem Zusammenhang treffenderweise
von instrumentalisierender Sprachvermittlung in der Art eines ,Dosendffners” sprechen,
,ein Werkzeug”, welches ,dazu dient, (vermeintlich) feste Signifikate in einer (vermeintlich)
objektiv gegebenen Welt zu identifizieren”.
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und Sprachhandlung zu erfassen, die sich aus der spezifischen Auseinander-
setzung mit dsthetischen Texten ergeben.?

Wie bereits unter Punkt 1 skizziert, sind dsthetische Texte (gemeint sind alle
Formen literarischen Ausdrucks) ein ideales Medium kulturellen und
sprachlichen Lernens. Asthetische Texte sensibilisieren einerseits fiir die
Sprache in ihren ganz unterschiedlichen Ausdrucksformen3, das heif3t fiir
deren besondere Phidnomene der Ambivalenz und Vielschichtigkeit, fiir die
enge Verflechtung zwischen formalen und inhaltlichen Bedeutungsebenen.
Andererseits tragen sie dazu bei, kreativ Selbstausdruck und Reflexion zu
entfalten und die eigene Einstellung der Umwelt und dem ,Anders-
sein” gegeniiber zu schirfen und zu hinterfragen.

Die Auseinandersetzung mit adsthetischen Texten schafft Erkenntnis, tragt
zum , Weltverstandnis” bei und beeinflusst unsere Denk- und Sprechmuster.
Gleichzeitig ist die Begegnung mit ihnen - jedenfalls in den allermeisten
Féllen — eine sinnliche und genussvolle Erfahrung, die ganz einfach nur
Freude und Vergniigen bereitet.*

Dabei ist die formale und inhaltliche Unbestimmtheit dsthetischer Texte die

besondere Chance, welche es — nicht nur fiir den Fremdsprachenunterricht —

2 Vgl. dazu z. B. die Ausfithrungen von Kramsch (2006) zu einer ,symbolischen Kompe-
tenz” und von Hallet (2007) zu einer ,, poetisch-metaphorischen Kompetenz”.

3 Nach Coseriu (1971) schopft allein die Dichtersprache alle Moglichkeiten der Sprache voll
aus, wihrend andere Diskursformen engen Regeln unterworfen sind, die notwendigerweise
mit einer Reduktion des Sprachmaterials einhergehen. Trotzdem ist ein poetischer Sprachge-
brauch kein Alleinerkennungsmerkmal &sthetischer Texte (also allgemein von Literatur) und
- hierin R. Jakobson (1971) folgend - gibt es die , poetische Sprache” nicht, sondern nur
bestimmte Stil- und Strukturmerkmale, die auch in sogenannten Sachtexten zur Anwendung
kommen. Auch hier wird von poetischen Verfahren Gebrauch gemacht (die Werbung als
klassisches Beispiel) und die Grenzen zwischen poetischer Sprache oder literarisch-fiktiona-
lem Erzdhlen und Alltagssprache oder Alltagserzahlen, vor allem im Textrepertoire der
Gegenwart, konnen bei Weitem nicht mehr so sduberlich gezogen werden wie in der Vergan-
genheit.

4 Es gibt dazu allerdings auch die Uberlegung (z. B. Hunfeld, 2004, S. 344), dass Literatur und
(vor allem) Lyrik die Lerner in der Mutter- und ganz besonders in der zu erlernenden Fremd-
sprache vor (zu) hohe Anforderungen stellen. Die Sprache literarisch-poetischer Texte ist eine
Fremdsprache per se, weil sie anders redet als die Alltagssprache. So stellen diese Texte
Fremdsprachenlerner also gewissermaflen vor eine , doppelte Fremdheit”, die es zu vermei-
den gilt, weil die Erarbeitung der inhaltlichen Verstehenskontexte einmal vom eigentlichen
Anliegen, namlich dem Erlernen von Sprache, ablenkt und zweitens Fremdheit eher auf- als
abbaut.
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zu nutzen gilt. Gerade weil diese Texte sich nicht in ein funktionales Schema
pressen lassen, das Inhalts- und Ausdrucksebene nach einem Eins-zu-eins-
Verhiltnis aufeinander bezieht, sondern in ihren Deutungsmoglichkeiten
auch eine — manchmal irritierende — Offenheit und Vagheit mit einschliefien,
sind sie ein geeignetes Instrument, um sinnkonstituierendes Verstehen in
einer Welt zu entwickeln, deren Realitdt stindig komplexer wird; einer Welt,
in der Fremdheit nicht immer unbedingt nach konventionellen und
spezifischen kulturellen Verstehensbegriffen aufgelost sein will, sondern
voraussetzt, dass man sich auf sie einldsst, auch wenn sie sich einer klaren
Auslegung zu entziehen scheint.

Will man sich nun im (Fremdsprachen-)Unterricht diese Charakteristiken
poetischer Texte zunutze machen, sich also ihrer Poetizitdt> bedienen und
eine dsthetische Dimension in die Sprachverwendung und Texterschliefung
einbringen, so lassen sich eine Reihe von Lernzielen (oder Teilkompetenzen)
im Umgang mit Lyrik formulieren, die anstreben, iiber kommunikativ-
pragmatische oder bestenfalls interkulturelle Fokussierungen hinauszuge-

hen.
Insbesondere soll den Lernern vermittelt werden:

- neue sprachliche Ausdrucksmoglichkeiten zu finden (z. B. durch die
Entkopplung und Neuarrangierung von Sprachelementen auf Wort- und
Satzebene);

- Grenzen von Sprache nachzugehen und diese eventuell spielerisch zu
verschieben;

- ein Gespiir fiir die Verflechtung von Inhalt und Form zu entwickeln:
Geht z. B. die Textform dem Textinhalt voraus oder ist es umgekehrt?
Kann man der Form Bedingungen auflegen, ,willkiirliche, préazise, von
aufien kommende [...] denen sich dann auch der Inhalt beugen muss“?
(Valéry in den Cahiers, zit. nach Malkowski, 1996, S. 8);

5 Wegen der groferen Affinitat zur diskutierten Textsorte der Gedichte wird hier der Begriff
,Poetizidt” anstatt , Literarizitdt” verwendet.
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die metaphorische Bedeutung von (fremder) Sprache zu erkennen und
eventuell selbst einzusetzen (Hallet, 2007, S. 57);

die klangliche Gestaltungskraft der (Fremd-)Sprache wahrzunehmen und
eventuell selbst zu produzieren (Hallet, 2007, S. 57);

Worter nicht nur auf ihre semantischen Eigenschaften zu untersuchen,
sondern auch ihre Wirkungsweisen zu begreifen (ein , Gefiihl” fiir Worte

und Wortgebrauch zu entwickeln).

1.2 Wie kann man Lyrik vermitteln? Einige praktische

Uberlegungen

Wie bereits Belke ausfiihrt, gibt es fiir den Umgang mit poetischen Texten

kein Patentrezept: ,Jeder Text, jede Lernergruppe und jede didaktische

Situation erfordert eine spezifische Vorgehensweise” (Belke, 2007, S. 11).

Trotzdem lassen sich einige Aspekte herauskristallisieren, die man im

Unterricht beachten kann oder sollte:
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Eine schopferische, lernerfreundliche ,Tuchfithlung” mit Gedichten, die
den Schiilern und Studenten die Moglichkeit gibt, mit Texten zu experi-
mentieren und somit personliche Wahrnehmungen und Urteile abzuge-
ben, ist natiirlich einem Unterricht, in dem die idealtypische Deutung
von Poesie im Mittelpunkt steht, vorzuziehen. Der produktive Umgang
mit Lyrik (wie ihn z. B. Belke (2007, 2011) in ihren Unterrichtsentwiirfen
zum generativen Schreiben propagiert) ist wichtig, um die gestalterische
Mitarbeit der Lerner zu férdern und intensive Lernprozesse in Gang zu
setzen.

Trotzdem diirfen diese kreativen, dem handlungs- und produktions-
orientierten Sprachunterricht entlehnten Methoden nicht in die reine
Vermittlung von blofien Sprachfunktionen miinden, also im Endeffekt
nur ,Steinbruch” fiir Sprachmaterial zur Einiibung von Grammatik,
Wortschatz und Landeskunde sein (vgl. hierzu auch Radwan, 2011).
Lyrische Texte sollen eben auch in ihrer inhaltlichen und formalen
Einmaligkeit wahrgenommen werden und das ,Poetische” an ihnen

erkannt bzw. erarbeitet werden.
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DaF-Lerner, nicht nur im Anfangsunterricht, fithlen sich leicht durch
poetische Sprache und unbekannte Worter verunsichert. Die an sie
gestellten sprachlichen Anforderungen diirfen also nicht in eine Uberfor-
derung ausarten, und die Themen der zu behandelnden Gedichte sollten
fir die Lernenden relevant und motivierend sein. Denn wie es schon
Enzensberger (1976) auf den Punkt brachte, ist nichts schlimmer, ,als
einen wehrlosen Menschen” zu zwingen, ,, den Mund aufzusperren und
ein Gedicht hinunterzuschlingen, auf das er keine Lust hat”. In diese
Uberlegung fliet ebenfalls ein, dass der Einsatz von Gedichten nicht erst
im Unterricht mit fortgeschrittenen Lernern beginnen sollte, sondern
bereits Anfdnger behutsam an Lyrik herangefiihrt werden. Dies setzt
natiirlich ein Verstdndnis von Sprachenlernen voraus, das nicht von
vornherein festlegt, was einfach und was schwer ist und wie der Weg
vom Einfachen zum Schweren zu verlaufen hat, so wenig wie Lyrik in
der Fremdsprache vom ,alles verstehen miissen” leben kann (Krusche &
Krechel, 1999). In der Fremdsprache sollten Gedichte nicht so sehr nach
ihrem Schwierigkeitsgrad als nach ihren sprachlichen Besonderheiten
ausgewadhlt werden, die sich gut als Matrix verwenden lassen, um das
eigene Verfassen von Lyrik und die Reflexion dariiber zu férdern
(Krusche & Krechel, 1999). Die Auswahl dieser sprachlichen Besonder-
heiten kann je nach Leistungsstufe der Lernergruppen variieren, wobei
man auch dasselbe Gedicht auf verschiedenen Niveaus behandeln kann
und dabei jeweils unterschiedliche Aspekte hervorhebt.®

Gedichte leben vom Vorlesen! Thre Musikalitdt, ihre klangliche Aus-
druckskraft gehoren zu den wichtigsten Merkmalen lyrischer Sprache
und machen einen wesentlichen Teil ihrer Poetizitit aus. Uber formale
Klangschemata (also Vers, Rhythmus, Reim, Alliteration usw.) wird der
Gedichtinhalt, oder besser die Bedeutungsnuancen einzelner Worter,

transportiert, denn, so Austermiihl (1982, S. 44), ,im lyrischen Verste-

Belke (2011) macht darauf aufmerksam, dass gerade die Universalitit der Poesie, die
Allgemeingiiltigkeit der Regeln, nach denen sie entsteht, lyrische Texte besonders geeignet
fiir den Sprachunterricht machen. Vor allem in Kinderversen und -reimen finden sich sprach-
und kulturiibergreifende Elemente, die auch Anfinger Vertrautes in den unvertrauten
Textstrukturen der Fremdsprache (wieder-)finden lasst.
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2.

hensprozess schlagt nicht in erster Linie der Inhalt den Schiiler in seinen
Bann, sondern das einzelne Wort: Fremdartige Wortkonstellationen,
Zusammenstellungen von anscheinend Unvereinbarem, bisher unbe-
kannte Konsonanzen werden entdeckt”. Das Vorlesen eines Gedichts ist
auch deshalb so wichtig, weil dessen Sprecher sich auf diese Weise
vorrangig auf die Lautgestalt der sprachlichen Zeichen konzentriert, was
vor allem im Anféngerunterricht positive Konsequenzen hat. Fiir den
Anfanger kann Sprache noch Spielgegenstand und zugleich Experimen-
tierfeld sein, eine Reihe ungewohnter Lautfolgen, die er sich gewisser-
maflen auf der Zunge zergehen lassen oder {iber die er stolpern kann.
Wichtig ist allein dabei, sich auf dieses sprachliche Wagnis einzulassen
und einen Zugang zum poetischen Text {iber Klangfolgen und musika-
lische Formbarkeit zu finden (Krusche & Krechel, 1999).

(Poetische) Handreichungen zu einer einfiihrenden
Unterrichtseinheit

Wie beginnt man nun am besten den Unterricht zum Thema Lyrik? Es folgen

einige Leitfragen, die sich fiir die Diskussion auf allen Niveaustufen eignen:

98

Kann man heute noch Gedichte schreiben und wie sehen ,lebens-
nahe” Gedichte aus?

Besonders fiir jugendliche Lerner sind poetische Texte oft mit feierlichem
Ernst oder zu beldchelndem Pathos behaftet und also fiir viele nichts,
womit es sich ernsthaft auseinanderzusetzen lohnt. Gedichte konnen
peinlich sein, besonders wenn man sie selber verfasst hat. Und es gehort
Mut dazu, sich zu ihnen zu bekennen. Will man Lyrik zum Unterrichts-
gegenstand machen, sollte zundchst einmal die Scheu vor Gedichten

bekampft werden.

Welche Gedichtformen gibt es und wie benutzt man sie?
In Verbindung mit der Eingangsfrage danach, was die Lerner mit Ge-

dichten assoziieren, welche positiven und negativen Erfahrungen sie im



Lyrik in der Fremdsprache Deutsch

Umgang mit ihnen gemacht haben, ob sie ein Lieblingsgedicht besitzen
und vielleicht sogar selbst dichten, konnen poetische Texte vorgestellt
werden, die auf den ersten Blick wenig mit konventionellen Gedichtfor-
men gemeinsam zu haben scheinen. Dies gilt zum Beispiel fiir das Ge-
dicht von Christian Morgenstern , Fisches Nachtgesang” (1905), das nur
aus Lange- und Kiirzezeichen (stellvertretend fiir Hebungen und Sen-
kungen im Sprachmafl) besteht und bei dem man sich die Frage stellt,

wie es eigentlich (wenn iiberhaupt) vorzutragen ist.

,, Fisches Nachtgesang” (Christian Morgenstern)

Auch der Text von Tristan Tzara ,,Um ein dadaistisches Gedicht zu
machen” (1920), eigentlich eine Montagetechnik fiir Wortcollagen, eignet
sich bestens, um die Lerner von den géngigen Lyrikvorstellungen zu l6sen
und gleichzeitig schopferisch zum Nachdichten anzuregen.” Diese Art der
,poetischen Entmystifizierung” sollte aber auf jeden Fall nicht ausschlief3en,
iiber Baupldne von Gedichten zu sprechen, also zum Beispiel in Bezug auf
die genannten Texte dariiber, was man unter Hebungen und Senkungen zu

verstehen hat oder was genau eine (literarische) Montagetechnik ist.

7 Eine grofle Anzahl von Anleitungen zum Selbstverfassen von Lyrik im (fremdsprachlichen)
Deutschunterricht prdsentieren z.B. Mosler & Herholz in der ,Musenkussmischmaschi-
ne” (2003) oder auch Krusche & Krechel in ,, Anspiel — Konkrete Poesie im Unterricht Deutsch
als Fremdsprache” (1999).
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- Woher kommen Gedichte und kann man Gedichte planen? Kommen sie
aus der Sprache oder aus der Welt?
Will man die Lerner dazu anhalten, schopferisch mit Lyrik umzugehen,
sollte im Unterricht vermittelt werden, dass kein seridser Dichter ohne
Theorie auskommt und niemand konzeptlos vor sich hindichtet. In
seinem Marburger Vortrag ,Probleme der Lyrik” prazisierte Gottfried
Benn (1951), dass ein Gedicht nur in Ausnahmeféllen , entsteht”, sondern
in der Regel , gemacht” wird. Das bedeutet, dass es Handwerkszeug gibt,
das jedem zum Schreiben eines poetischen Textes zur Verfiigung steht.
Und trotzdem gibt es aber auch den Moment der Intuition, der Fantasie,
wenn sich ein Wort an das ndchste anschliefit und Bilder miteinander in
Beziehung treten: ,Der Moment des lyrischen Schreibens ist ein intimer
Moment des Suchens und Findens, aber auch des konkreten, rationalen
Planens” (Malkowski, 1996, S. 11).
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Sprachliche Ambiguitat als Stolperstein im
DaF-Unterricht: Zum Zusammenhang von
Literatur und Sprachbewusstsein

Linda Maeding — Universitat Bremen

Abstract

Mein Beitrag priift die Produktivitat literarischer ,Stolpersteine”, die auch mit der
grundsatzlichen Ambiguitdt sprachlicher Aussagen zusammenhingen, im Kontext
des DaF-Unterrichts und am Beispiel von Text-Bild-Collagen der Schriftstellerin Herta
Miiller. Dabei sollen die Moglichkeiten eines Lernprozesses ausgelotet werden, der
durch den Umgang mit Literatur an ,sinnlicher Reflexivitat” (Weinrich) gewinnt und
zu einem erweiterten Sprachbewusstsein fithren kann. Anhand von literarischen
Texten als Unterrichtstexten soll im vorliegenden Beitrag gezeigt werden, dass die
Souveridnitit der DaF-Lernenden von einer geschérften Wahrnehmung des komplexen

Verhiltnisses von Form und Inhalt profitieren kann.

Einleitende Worte

,In der Dorfsprache”, so schreibt Herta Miiller in ihrem programmatischen
Essay In jeder Sprache sitzen andere Augen tiber ihre Kindheit, ,lagen bei allen
Leuten um mich herum die Worte direkt auf den Dingen, die sie bezeichne-
ten. Die Dinge hieflen genauso, wie sie waren, und sie waren genauso, wie
sie hieflen. Ein fiir immer geschlossenes Einverstandnis” (Miiller, 2003, S. 7).
Die absolute Identitdat zwischen den Gegenstdnden und ihren Bezeichnun-
gen, die in diesem Sprachverstindnis zum Ausdruck kommt, kann aber —
wenn iiberhaupt — nur aufrecht erhalten werden, solange keine Fremdspra-
che ins Spiel kommt. Tatsédchlich ist der im ruménischen Banat als Teil einer

deutschsprachigen Minderheit aufgewachsenen Autorin die oben artiku-
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lierte Einsicht auch nur retrospektiv moglich, weil sie das ,geschlossene
Einverstindnis” spatestens mit dem Hinzutreten einer zweiten Sprache
durchbrach! und mit der Flucht nach Deutschland vollstandig hinter sich
lieS. Die Worter fiir die Dinge haben ihre Selbstverstandlichkeit verloren,
weil sie in Konkurrenz zu anderen Wortern fiir dieselben Dinge treten, weil

sie relativiert, angereichert und verandert werden durch fremde Worter.

Das Erlernen einer Fremdsprache ist bereits ein entscheidender Faktor bei
der Ausbildung und Forderung von Sprachbewusstsein?, wie es in Herta
Miillers Aussage zu Tage tritt. Literatur in den Sprachenlernprozess einzu-
beziehen heifst, diese Verbindung noch einmal entscheidend zu potenzieren.
Fremdsprachen und Literatur haben gewissermafien etwas Wichtiges
gemeinsam, indem sie die , Einheit der Dinge mit sich selbst” (Miiller, 2009,
S.9) in Frage stellen.? In meinem Beitrag gehe ich dem Zusammenhang von
Literatur und Sprachbewusstsein anhand eines Aspekts nach, der im Fremd-
sprachenunterricht und insbesondere aus Lernerperspektive vornehmlich als
Stolperstein aufgefasst wird: sprachliche Ambiguitit. Die Mehrdeutigkeit

sprachlicher Zeichen, ein Kennzeichen von Sprache an sich, untersteht in der

Rumaénisch lernte Miiller erst als Jugendliche in der Schule.

2 Die Begriffe Sprachbewusstsein, Sprachbewusstheit und language awareness sind in der
Forschungsliteratur nicht eindeutig definiert. Weitgehender Konsens herrscht dariiber, dem
Sprachbewusstsein einen intuitiven Zugang zum Sprachwissen zuzuschreiben, wahrend fiir
die Sprachbewusstheit ein hoheres Abstraktionsniveau vorausgesetzt wird. Sprachbewusst-
sein kann auch ohne Sprachbewusstheit bestehen, wohingegen letzteres immer auf Sprachbe-
wusstsein aufbaut (vgl. G. Spitta, 2000. Sind Sprachbewusstheit und Sprachbewusstsein
dasselbe? http://elib.suub.uni-bremen.de/edocs/00101144-1.PDF, S.3: ,Sprachbewusstheit
setzt — in kognitiver Klarheit dartiber, dass ich ein Sprachproblem habe, sowie ebenfalls in
kognitiver Klarheit dariiber, dass ich jetzt etwas tue, um dieses Problem zu l6sen — willentlich
eine Reflexion iiber den Aufbau und die Funktionsprinzipien von Sprache in Gang sowie
tber die eigene kognitive Aktivitdt” voraus). Im Kontext der Behandlung von Miillers
Collagen als Unterrichtstexten ist sowohl der Appell an das sich als spontanes ,Problem-
I6sungsverhaltens” (ebd., S. 4) ausdriickende Sprachbewusstsein als auch an eine gezielter
vorgehende Sprachbewusstheit von Bedeutung, sodass die Termini im Folgenden benutzt
werden, ohne eine trennscharfe Differenzierung behaupten zu wollen. Sprachbewusstsein
benutze ich dabei als den umfassenderen Begriff. Vgl. weiterfithrend den noch immer nicht
iiberholten Beitrag von G. List (1992).

3 Auf diesen Zusammenhang verweist auch der Titel der von Dobstadt und Riedner heraus-
gegebenen Ausgabe der Zeitschrift Fremdsprache Deutsch: ,, Fremdsprache Literatur” (44/2011).
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Alltagskommunikation tendenziell dem Gebot der Vereindeutigung. Dage-
gen gehen literarische Texte oft offensiv mit dem Phédnomen sprachlicher
Ambiguitdt um — und erscheinen den Rezipienten daher schwer verstiand-
lich, weil sie gar nicht das Ziel verfolgen, Mehrdeutigkeiten aufzulésen. Am
Beispiel von Herta Miillers Text-Bild-Collagen mochte ich im Anschluss an
einige Reflexionen iiber Literatur und Sprachbewusstsein zeigen, wie pro-
duktiv jedoch der bewusste Umgang mit sprachlicher Ambiguitét fiir den
Sprachlernprozess sein kann. Allerdings ist mein Beitrag nicht als praktische
Unterrichtsanleitung gedacht, sondern dient in erster Linie — eine Vorstufe
jeder praktischen Arbeit — der Selbstreflexion von Lehrpersonen und fort-

geschrittenen DaF-Studierenden.

1. Literatur und Sprachbewusstsein: Eine nachhaltige
Verbindung

Selbst in neueren Publikationen werden die Ziele der Arbeit mit Literatur
nach durchaus traditionellen Ansdtzen auf die Vermittlung sprachlicher
Fertigkeiten und die Aneignung interkultureller Kompetenz reduziert, die
sowohl Fremdverstehen als auch Selbstverstehen (siehe Biechele, 2010)
umfasst. Das Potenzial einer dsthetischen Spracharbeit besteht dagegen nach
Dobstadt und Riedner (2011, S. 111 f.) in einem erweiterten Sprachwissen
und -bewusstsein, im bewussten und gelassenen Umgang mit Sprache und
in der Scharfung der Deutungskompetenz. Tatsdchlich bildet, so die
Hauptthese des vorliegenden Beitrags, die Anregung des Sprachbewusst-
seins und seine Uberleitung in Sprachbewusstheit, ein ebenso wichtiges Ziel
des , literarischen Lernens” — wobei sich beide Phanomene in der Aufmerk-
samkeit fiir Sprache duflern, letztere diese Aufmerksamkeit aber systemati-
siert zu internalisieren sucht.

Sprachbewusstheit ist im Zusammenhang des DaF-Unterrichts nicht gleich-
zusetzen mit ,Sprachrichtigkeit”, sondern geht dariiber hinaus. Gewisser-
mafien setzt Sprachbewusstheit schon voraus, die Richtigkeit sprachlicher
Aussagen als bis zu einem gewissen Grad kontextabhéngige Konvention zu

erkennen. Dagegen bezeichnet Sprachreflexivitit als die Fahigkeit, iiber
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Sprache und Sprachverwendungen zu reflektieren, einen Kernpunkt der
Sprachbewusstheit. Sie bezeichnet auch eine Haltung, die durch den
Literatureinsatz im DaF-Unterricht gezielt geférdert werden kann. ,In der
eigenen Sprache wie ein Fremder leben” — das programmatische Motto von
Deleuze und Guattari (1976, S. 38) driickt eine solche Haltung aus, die das
Fremde gerade anstrebt und nicht versucht, es — wie auch fiir den Fremd-
sprachenunterricht immer wieder typisch — aufzulésen und abzulegen. Nur
mit ,fremdem Blick” aber kann Sprache ihre Selbstverstiandlichkeit verlie-
ren, um neuartig erlebt, befragt und hinterfragt werden zu koénnen. In der
Fremdsprache — das zeichnet sie aus — ist diese Selbstverstandlichkeit per se
nicht gegeben, sodass die sprachliche Mehrdeutigkeit hier viel offensicht-
licher ist. Dies hebt auch Herta Miiller hervor:

[Die Muttersprache] ist eine Mitgift, die unbemerkt entsteht. Von einer spater
dazugekommenen und anders daherkommenden Sprache wird sie beurteilt. Im
einzig Selbstverstandlichen blinkt auf einmal das Zuféllige aus den Wortern. Die
Muttersprache ist fortan nicht mehr die einzige Station der Gegenstinde, das

Muttersprachenwort nicht mehr das einzige Mafl der Dinge. (Miiller, 2011, S. 33)

Sprachbewusstsein und Sprachbewusstheit, die sich im literarischen Lesen
und Lernen einer Fremdsprache herausbilden, wirken auch auf die
»eigene” Sprache zuriick. Auch in diesem Sinne kann man beziiglich des
Zusammenhangs von Literatur und Sprachbewusstsein von einer nachhalti-
gen Verbindung sprechen, die auf die allgemeine Sprachkompetenz und auf
das Sprachwissen ausstrahlt. Es gibt daher keinen verniinftigen Grund,
literarische Texte — wie oft iiblich — im Unterricht auf ein Minimum zu
reduzieren, da sie zur Ausbildung transversaler Kompetenzen beitragen
kénnen und die Forderung des Sprachbewusstseins ein {iibergreifendes

Lernziel ist.
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2. Sprachliche Ambiguitat als Stolperstein

Dass die Bedeutung von Texten variabel ist, ist eine Grundannahme lite-
rarischer Hermeneutik. Eine Deutung soll koharent sein, sie kann aber nie
als einzig mogliche legitimiert werden. Wir, Lernende und Lehrende, wissen
um die Pluralitdt von Bedeutungen, und doch ist es nicht immer einfach,
diese auszuhalten. Der hermeneutische Zugriff auf Sprache lasst sich stets
auch als Reaktion auf die Vagheit sprachlicher Aussagen und die Polysemie
ihrer Zeichen verstehen - literarisches Lernen spielt sich somit im Bereich
des Intersubjektiven ab, in der Texte von Seiten der Lesenden unterschied-
lich angeeignet werden.

Die angefiihrte Vagheit von Sprache fasse ich hier unter dem Oberbegriff
sprachlicher Ambiguitdt! zusammen, wobei insbesondere die semantische
Mehrdeutigkeit und Vagheit von Interesse ist, die Fremdsprachenlernende
im Versuch zu verstehen oft als problematisch empfinden, weil sie ihrem
Sprachwissen — oder konkreter: ihrer Kompetenz in der neuen Sprache -
nicht trauen. Sie befiirchten, eine mehrdeutige Aussage nicht ,richtig” zu
verstehen und versuchen, die betreffende Stelle mittels Nachfragen oder
sonstiger Hilfsmittel zu vereindeutigen — eine an sich verniinftige Strategie.
Wenn ich sprachliche Ambiguitat aber — bildlich gesprochen - als Stolper-
stein beschreibe, dann nicht deshalb, weil wir aufgrund ihrer in Gefahr sind,
hinzufallen, sondern weil sie unseren Blick auf den Boden lenkt, auf dem wir
stehen. Asthetische Erfahrung (wie sie jedes literarische Lesen impliziert)
widersetzt sich der Vereindeutigung, auch wenn es nicht einfach ist, sich
dieser Erkenntnis zu 6ffnen. Denn wir wollen doch in den meisten Féllen
wissen, was dies oder jenes bedeutet, und nicht, was es bedeuten konnte.
Literarisches Lesen ist aber , durch Mehrdeutigkeit, Unberechenbarkeit,
Konventionsbriiche, Autoreferenzialitit, Erwartungstduschen, Unter- und

Mehrfachdeterminierungen gekennzeichnet” (Esselborn, 2010, S. 96). Indem

4 Siehe fiir eine neuere umfassende Studie zum Thema M. Bauer, J. Knape, P. Koch & S.
Winkler (2010). Ein haufig angefiihrtes Beispiel fiir sprachlich-literarische Ambiguitét bildet
folgender Vers aus Schillers Wilhelm Tell (I,1): ,Der brave Mann denkt an sich selbst zuletzt”.
Denkt der Mann noch am Ende nur an sich selbst? Oder erst am Ende?
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Literatur diese Aspekte intentional einsetzt und den Blick damit auf sprach-
liche Form selbst lenkt, hebt sie sich von der Alltagssprache ab. Beim literari-
schen Lesen kann es sich — in Anbetracht der zitierten Beschreibung — nicht
um eine auf Informationsvermittlung konzentrierte Tatigkeit handeln: Viel-
mehr geht es in Abgrenzung zur Alltagssprache um eine Aktivitat, fiir die
Genuss und Lust zentrale (aber hier nicht ndher zu erérternde) Begriffe sind
und die der Vorstellungskraft deutlich mehr Spielraum verschafft, als es
beim Lesen von Texten der Fall ist, die sich etwa durch ein argumentieren-
des Verfahren auszeichnen. Wir sammeln vor dem Hintergrund der litera-
risch konstitutiven Instabilitdt Zeichen und bilden Hypothesen beim Lesen —
nur konnen diese Hypothesen durchaus untereinander inkompatibel, jede
fiir sich aber stringent sein. Literarisches Lernen bedeutet daher auch, mit
Irritationen umgehen zu lernen. Die Behandlung sprachlicher Ambiguitat
muss in diesem Szenario als Lernprozess aufgefasst werden, denn die Ent-
automatisierung des habituellen Sprachgebrauchs beim literarischen Lesen
raubt Sicherheiten, starkt aber im besten Fall auch die in Psychologie und
Padagogik eine wichtige Grofle darstellende Ambiguitdtstoleranz®, die als
trainierbare Fahigkeit zu verstehen ist, in gleichem Mafle, in dem die Lite-
ratur das kognitive und sinnliche Wissen iiber Sprache starkt. Die Stolper-

steine gehoren also nicht unbedingt eingeebnet und begradigt.

3. Herta Mullers Stolpersteine: Bildtexte im DaF-Unterricht

Harald Weinrich (1981, S.12) forderte seinerzeit in einem viel gelesenen
Aufsatz fir den DaF-Unterricht ,sinnliche Reflexivitit”, die Interesse an
Sprache erzeuge. Dass die Literatur eine solche sinnliche Reflexivitat verkor-
pert, bedarf keiner grofien Erklarung, wenn man bedenkt, dass literarisches

Lesen immer auch eine asthetische Erfahrung konfiguriert. Besonders viel-

5 Zur ndheren Bestimmung literarischen Lesens siehe auch den literatursemiotischen Ansatz
von J. Link (1992). Link (ebd.) macht vier Aspekte aus, die in literarischen Texten konzentriert
vorkommen. Diese sind Autofunktionalitit der Sprache, Verfremdung, Konnotation und
Symbolik.

6 Vgl. aus der Literatur z. B. J. Reis (1997) sowie A. Furnham & T. Ribchester (1995).
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versprechend allerdings scheint fiir die Erprobung einer solchen , sinnlichen
Reflexivitdt” der Umgang mit Collagen zu sein, die Text und Bild kombi-
nieren. Betrachten wir Beispiele aus den zwei Collagenbiichern, die Herta
Miiller bisher publiziert hat. Die Schriftstellerin ist laut eigenen Angaben
eine passionierte Zeitschriftenleserin, stets auf der Suche nach dem néchsten
Wort-Schnipsel. Sprache wird in den Collagen als Form erfahrbar; noch vor
jedem Versuch, sie inhaltlich zu verstehen. Oder anders gesagt: Das Ver-
standnis lauft iiber die Form. Tatsdchlich werden in Miillers Collagen neben
semantischen Grenzen auch mediale Grenzen eingerissen (vgl. Meyer, 2009)
— wobei die intermediale Ausrichtung gerade auch fiir heutige Lernende
sehr angemessen scheint.

Fragen zum Verhiltnis von Form und Inhalt drangen sich unmittelbar auf,
etwa in einer der ersten Collagen, die der Betrachter aufgrund der Abbil-
dung einer Porzellantasse mit schwarz gekleideten Madnnchen, die an deren
Rand spazieren, spontan mit dem Bandtitel Die blassen Herren mit den Mokka-
tassen in Verbindung setzt — weniger mit dem Collagentext selbst, der folgen-

dermafien lautet:

die Esche kenn ich die den Tagrand und die Gehtasche die zwei Réder hat kenne
auch im runden Blick das Bleibquadrat wenn niemand schaut dann tauschen wir

Hals iiber Kopf die Haut (Miiller, 2005, S. 12)

Der Text ist offensichtlich unvollstindig, es fehlen die Interpunktionspunkte,
die ich beim Lautlesen unmerklich setze und sozusagen mit-lese.” Nicht nur
die fehlende Interpunktion, auch der fehlende Kontext zeigt, was rezeptions-
asthetisch , Unbestimmtheit” (Iser) meint: Die Leerstellen zwischen den
Wortgrenzen muss der Leser ausfiillen. Die im Text (und in sprachlichen

Zeichen iiberhaupt) angelegte Offenheit trifft hier auf ein spezifisches

7 Vgl. Meyer (2009, o. S.): ,,Die Leserin schie8t beim Lesen der Worte entsprechend oft {iber das
Ziel hinaus, sie liest {iber die nicht mehr markierten Satzgrenzen hinweg”. In Der Teufel sitzt
im Spiegel schreibt Miiller (1991, S. 71) zu den fehlenden Satzzeichen in ihren Texten: ,Sowohl
das Fragezeichen als auch das Ausrufzeichen haben die Absicht hervorzuheben, Unterschei-
dungen zu treffen. Sind die Sitze gefunden, wie sie sich selber sehn, kommen diese Zeichen
nicht vor”.
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Sprachbewusstsein, das intuitiv vorgeht, oder aber sich kognitiv gesteuert
(in Form von Sprachbewusstheit) an einer Aneignung des Textes versuchen
kann. Dass viele Lesarten dieses kleinen Textes in Kombination mit dem Bild
moglich sind, zeigen allein schon unterschiedliche Moglichkeiten, Interpunk-
tionszeichen zu setzen. Zur sprachlichen Ambiguitit tragen auch die (ver-
meintlichen) Neologismen bei: Was ist ein Bleibquadrat? Natiirlich erfordert
es bereits spezifische Sprachkenntnisse, unter den Einzelwortern z. B. idio-
matische Wendungen (,Hals iiber Kopf”) zu erkennen, oder um die Leer-
stellen fiillen zu kénnen. Auf den Niveaustufen B des Europaischen Refe-
renzrahmens sind die Collagen aber gewinnbringend einzusetzen. Da die
Collagen stilistisch und inhaltlich zudem sehr unterschiedlich gestaltet sind,
konnen einzelne Beispiele je nach Lernergruppe gezielt ausgewahlt werden.
So erzéhlt etwa diese Collage aus Vater telefoniert mit den Fliegen schon eine

Geschichte in wenigen Worten:

1x am Zug vor 20 Jahren Tiir auf. Einsteigen. Losfahren. Blof keinen Abschied. Sie
nickten sich 2x zu mit Blicken bei denen man nicht sehen durfte dass sie sich nicht
kennen (Miiller, 2012, S. 11)

Andere Collagen wiederum formulieren — auf schriage Art und gebrochen
(wobei diese Gebrochenheit im Unterricht natiirlich auch thematisiert

werden kann) — Maximen und Aphorismen:

Das Leben ist kein Rétsel sagt der Busfahrer sondern eine Schachtel mit einer

Zirkustaube drin schade dass ich mir sicher bin. (Miiller, 2012, S. 95)

Urs Meyer zufolge zeichnen sich die Collagen durch die Materialitat der
Schrift und die Sichtbarmachung der Schriftgrenzen aus (die in Miillers
Texten als ,,Schnittstellen im eigentlichen Wortsinne” zu bezeichnen wéren)?
und dennoch seien sie den dadaistischen Collagen eines Tristan Tzara oder

Kurt Schwitters nur auf den ersten Blick dhnlich: ,,Wahrend diese starker in

8 Vgl. Meyer (2009, o.S.): ,Die Thematisierung der Grenze im Einzelwort und Einzelsatz ist
somit nur als Kehrseite der formalen, medialen und semantischen Grenziiberschreitung zu
verstehen”.
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die Richtung einer Unsinnspoesie tendieren, bergen jene oft ein tiefgriindi-
ges semantisches Potential”.? Von der formalen Oberflache ausgehend mag
man sich beim Anblick der Collagen auch an den ebenfalls aus Buchstaben-
und Wortschnipseln aus Illustrierten zusammengestellten Erpresserbrief
erinnert fiihlen, doch ,,[e]s ist [...] nicht die leichte Verstandlichkeit, sondern
nur das mediale Verfahren, das Miiller vom Erpresserbrief tiber-
nimmt” (Meyer, 2009, o. S.). Aber auch diese Anleihen und Parallelen sind
Teil des Spiels mit Ambiguitdten, das den Blick zuvorderst auf die
Storungen im Verstehensprozess lenkt: auf eine modifizierte Syntax, auf
Ellipsen und iiber alledem auf die aufféllige Wort-Bild-Relation. Tatsachlich
ist der Zusammenhang von Form und Bedeutung eine der spannendsten
Fragen, die von den Collagen unmittelbar aufgeworfen wird, wobei dieser
Zusammenhang aber eine zentrale Problematik der Textkonstitution

iiberhaupt bezeichnet.

4. Argumente fUr den Einsatz der Collagen im Unterricht

Miiller verfasst Literatur aus einer radikal subjektiven Wahrnehmung her-
aus, die sich scheinbar wenig um Sprachkonventionen und etablierte Wahr-
nehmungsmuster schert. In der Beschreibung ihrer rumanischen Kindheit
werden die Frisuren der Dorffrauen auf diese Weise zu sitzenden Katzen,
oder der Hunger im Sowijet-Lager im gleichnamigen Roman zur Atem-
schaukel. Doch in Wirklichkeit bezeichnen diese Bilder nichts anderes als die
,vagabundierende[n] Eigenschaften” (Miiller, 2011, S. 96) sprachlicher Se-
mantik, die ein Ding in ein anderes verwandelt.

Die Schriftstellerin produziert eine Literatur, die — obwohl deutschsprachig —
auf Muttersprachler, so mochte ich behaupten, ebenso fremd wirkt wie auf

fremdsprachliche Leser. Vielleicht macht diese Zwischenposition sie auch so

9 So spielen die Collagentexte unter anderem mit Semantiken der Angst und Verfolgung, die
autobiographisch auf das Leben in einer Diktatur in all seiner Absurditit bezogen werden
konnen. Vgl. dazu etwa folgenden Collagentext (Miiller, 2012, S. 165): ,seit Tagen liegt auf
dem Weg zum Verhor ein Apfel als wir ich zu zweit nur wenn ich einmal nicht mehr zu-
riickkehr tu ich ihm leid".
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im DaF-Unterricht gut einsetzbar. Welche Charakteristika sind es, die
insbesondere die Collagen so geeignet erscheinen lassen? Zundchst einmal
handelt es sich um untereinander unabhingige , Miniaturtexte”, die auch bei
vollen Lehrpldnen gut in den Unterricht integriert werden konnen. Dariiber
hinaus sind die Collagen im wahrsten Sinne des Wortes augenfillig. Das
betrifft die Bilder, aber auch die textuelle Metaphernsprache der Autorin,
deren Stdrke ihr zufolge darin liegt, ,keine vorhandene Bedeutungsho-
heit” (Miller, 2011, S.90) zu vermitteln. ,Interpretatorische Gewissheit”
wird durch die , Offenheit der literarischen Kommunikation” (Dobstadt &
Riedner, 2011, S. 231) ersetzt. Dadurch kann beim Umgang mit den Collagen
im Unterricht gut der prozessuale Charakter jedes interaktiven Verstehens-
vorganges betont bzw. fiir die Lerner iiberhaupt erst bewusst gemacht
werden. Auf diese Weise erschlieffen die ,Kiirzestgeschichten” (Riccabona,
2003, S.178) von Herta Miiller uns eine Literatur jenseits von Landeskunde
und kommunikativem Handeln. Sie erfordern kein kulturell-kontrastives
Vorgehen. Aber sie regen zu einem spielerischen Umgang mit sprachlicher
Ambiguitdt an, der die Souverdnitit des Lerners und seine Bereitschaft
steigern kann, sich auf die Suche nach immanenten Verstiandnishilfen zu
begeben.

Leitende Aspekte fiir die Textarbeit sind laut Schiedermair (2011, S.28)
., Vieldeutigkeit, Anschaulichkeit, Kontextverbundenheit”. Die ersten beiden
Aspekte sind in den Collagen schon angelegt, den Kontext aber miissen die
Leser-Lerner selbst herstellen und auffiillen. Fiir eine Forderung des
Sprachbewusstseins als {iibergreifendes Lernziel bieten sich mehrfache
Einsatzmoglichkeiten dieser Texte an, die jeweils auf unterschiedliche Weise

die von Schiedermair ausgemachten Leitaspekte aktivieren:

- Semantische Netze (Dobstadt & Riedner, 2011) ausfindig machen

- Neologismen wie ,Bleibquadrat” (Miiller, 2005, S.9) oder ,Seifenbla-
senkropf” (ebd., S. 13) deuten

- Satzzeichen in unterschiedlichen Varianten setzen

- Woérter anders anordnen (Ubergang zur Schreibproduktion)

- Eigene Collagen aus Zeitungsschnipseln zu einem vorgegebenen Thema
oder frei erstellen

112



Sprachliche Ambiguitat als Stolperstein

- Definitionen von Literatur erarbeiten: Handelt es sich bei den Collagen

um Literatur? Griinde dafiir oder dagegen finden

Worin liegt bei diesen in keiner Weise revolutiondren Vorschldgen der
Umgang mit Ambiguitét? Ich denke, es sollte in den Unterrichtsanleitungen
immer auch darum gehen, die Aufmerksamkeit der Lernenden auf konkur-
rierende , Losungen” (besser: Vorschlage) zu lenken — nicht nur auf die der
Mitlerner; es geht auch darum, sich selbst andere Lesarten vorstellen zu
konnen. Aufgrund ihres kombinatorischen Aufbaus laden die Collagen dazu
in besonders hohem Mafle ein. Die Didaktisierungen sollten daher meiner
Meinung nach nicht auf Vereindeutigung angelegt sein. Indem die , Stolper-
steine” — sei es das Bleibquadrat oder auch die gesamte erste Collage — in
ihrer Vieldeutigkeit erkannt werden, kénnen sie auch fiir einen miindigen

Umgang mit Sprache fruchtbar gemacht werden.

5. Potenziale sprachlicher Ambiguitat im Unterricht.
Schlussworte

Der Literaturdidaktik zufolge, auch der neueren, haben die Lernenden ,ein
Recht darauf, durch sachkundige Unterrichtsgestaltung Werkzeuge zum
Entschliisseln der versteckten Botschaften zu erhalten” (Biechele 2010,
S.203). Aber gibt es in den Collagen und generell in der zeitgendssischen
Literatur ,versteckte Botschaften”, die es zu entschliisseln gilt? Zumindest
zielt die Arbeit mit literarischen Texten, die das Sprachbewusstsein starken
will, nicht darauf ab. Anstatt iiberhaupt von Botschaften auszugehen,
konnten die Lerner-Interpretationen der Collagen viel eher selbstreflexiv
hinterfragt werden: Ist meine Lektiire angebracht? Kann ich im anschlieflen-
den Unterrichtsgesprach mit ihr {iberzeugen?

In der sprachlichen Ambiguitdt verbirgt sich auch die ,emanzipatorische
Kraft der Dichtung” (Kramsch, 1993, S. 169).1° Wieso Emanzipation? Ist die

10 Kramsch spricht von einer ,symbolischen Kompetenz” des Lerners, die auch fiir einen
produktiven Umgang mit Ambiguitat stehen kdnnte.
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potenzielle Mehrdeutigkeit eines Satzes, eines Ausdrucks, einer Collage
erkannt, ist damit der Lerner auch als Leser aktiviert, und der Akt des
Lesens als schopferische Tatigkeit offenbar. Bedenken wir, dass DaF-Lerner
im Ausland in besonders hohem Mafie auch Leser sind, weil sie primar
mit/an Texten lernen, so scheint dieser Umstand von hoher Relevanz zu sein.
Ein kompetenter Leser wird vor diesem Hintergrund nicht als ein Exeget

verstanden, sondern als ein Dialogpartner:!!

Verstehen als Dialog [...] besagt, dass wir einerseits nicht in unserer Kultur und
Sprache gefangen sind und dass wir andererseits immer nur von einem bestimm-
ten Standpunkt aus verstehen. Jede Perspektive erhellt bestimmte Dinge und
verstellt andere, doch konnen wir verschiedene Perspektiven einnehmen.?
(Bredella, 1995, S. 65)

Eine Aufgabe des Literatur nutzenden DaF-Unterrichts ist es, beim Lerner
ein Bewusstsein fiir die Perspektivitdt seiner und jeder Leserwahrnehmung
zu schaffen. Auf diese Weise starkt das literarische Lernen im Zeichen der
Sprachreflexivitdt auch das autonome Lernen. Ein spielerischer Umgang mit
Sprache, der von der Legitimitdt unterschiedlicher Lesarten ebenso wie von
der Notwendigkeit weif3, die eigene Lektiire jeweils mit Blick auf den Text
zu legitimieren, und der dem fremden Blick einen eigenen epistemolo-
gischen Wert zuerkennt anstatt ihn aufzuldsen, steigert mit der Souveranitat
des Lerners das subjektive Vertrauen in die eigene (Fremd-)Sprachenkom-
petenz. In diesem Sinne kénnen wir zu dem Schluss kommen, dass Literatur

Ausdruck eines integralen Lernens ist und der Umgang mit ihr bei der

11 Vgl. dazu auch Weinrichs Entwurf einer Literaturgeschichte des Lesers als Geschichte eines
Dialogs (erstmals 1967, in Buchform 1970).

12 Klaus-Michael Bogdals Definition der Kulturwissenschaft kommt dieser Konzeption sehr
nah: , Die Kulturwissenschaft erschlie8t und erklart fremde, unbekannte, aber auch fiir jeden
sichtbare, ,klare’” Wirklichkeiten und deren &sthetische, sprachliche und diskursive Dimen-
sionen. Sie zeigt, wie den Dingen, den Lebensverhaltnissen, den Wortern und Texten ein Sinn
verliehen wird. Es handelt sich um einen Prozess, den der Produktion von Bedeutung, wie es
im Unterricht um einen Prozess, den des Lernens als eigenstandiger Aneignung und Deu-
tung von Weltwissen geht. Diese gemeinsame Perspektive gilt es zu einem Unterrichtskon-
zept zu verbinden” (2001, S. 3).
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Aneignung von Kompetenzen transversal wirkt; das heifit, sie kann die
Ausbildung einer Art Metakompetenz befordern, die facheriibergreifend
relevant ist, weil sie uns befdhigt, unser sprachlich vermitteltes Verhaltnis
zur Welt zu reflektieren. Transversal und vor allem spracheniibergreifend ist
auch das Sprachbewusstsein, das in diesem Beitrag beleuchtet wurde. Das
letzte Wort hat Herta Miiller (1989, S. 154): ,,Als ich klein war, [...] hab ich
immer gehort, dafs die Liebe rot ist, die Treue blau und die Eifersucht gelb.
Damals hab ich die Welt verstanden”, ldsst sie ihr Alter Ego in dem &lteren
Roman Reisende auf einem Bein sagen. Viele Jahre spater und im Wechsel zum
autobiographischen Essay fokussiert sie nicht nur den verloren gegangenen
Glauben an das Identischsein der Dinge: ,Wer zwischen Sprachen wechselt,
verliert Gewissheiten, lernt aber auch dazu” - sondern plddiert nun auch
dafiir, dass die Sprache wie ein Faden ,immer wieder neu gekniipft werden
muss” (Miiller, 2011, S. 33).
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Einleitung

Michal Dvorecky — Universitat Wien, Osterreich

Liebe Leserinnen, liebe Leser,

die Vielfalt eroffnet der Translationswissenschaft neue Perspektiven. Auch
so konnte das Motto des vorliegenden Bandes lauten, der als Ergebnis der
Arbeit in der Sektion E8 Ubersetzen, Dolmetschen, Kultur- und Sprachmittlung
auf der XV. Internationalen Tagung der Deutschlehrerinnen und Deutschleh-
rer in Bozen (29. Juli bis 3. August 2013) entstand. Im Mittelpunkt der
Sektion E8 stand Kommunikation {iber Sprach- und Kulturgrenzen hinweg.
Von insgesamt 34 Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern sowie prakti-
zierenden Ubersetzerinnen und Ubersetzern, Dolmetscherinnen und Dol-
metschern aus aller Welt, die an der Sektionsarbeit aktiv teilnahmen, ent-
schieden sich 14 Kolleginnen und Kollegen, einen Beitrag zu veroéffentlichen.
Durch die einzelnen Beitrdge, deren Inhalte sehr vielfiltig sind, werden Ein-
blicke in die Forschung im Bereich der Translationswissenschaft in einem
internationalen Kontext geboten und allen interessierten Fachleuten zu-

ganglich gemacht.

Der Band gliedert sich in vier Teile, wobei die Reihenfolge der Beitrage einen
rein thematischen Charakter hat. Im ersten Teil sind zwei Beitrage zu finden,
deren Schwerpunkt im Bereich des Dolmetschens anzusiedeln ist. C. Adam
(Chile) erldautert anhand von Beispielen verschiedene Arten der Gesten und
erklart ihre Bedeutung fiir verschiedene Dolmetschsituationen sowie fiir die
Dolmetscherausbildung. Z. Bohusovd (Slowakei) geht auf die Frage ein, ob
die Neutralisierungsintervention vom miindlichen auch auf den schriftlichen
Transfer {ibertragen werden kann bzw. ob sie bei Ubersetzungen schon vor-

handen ist.
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Der Schwerpunkt des zweiten Teils des Bandes kann in mehreren Bereichen
gesehen werden. Es werden Fragen des universitiren Ubersetzungs-
unterrichts wie auch die Rolle des Ubersetzens im Unterricht Deutsch als
Fremdsprache aus verschiedenen Perspektiven beleuchtet. In diesen Teil
wurde auch ein theoretischer Beitrag aufgenommen, dessen Thema jedoch
fiir die Ausbildung von zukiinftigen Ubersetzerinnen und Ubersetzern
sowie Dolmetscherinnen und Dolmetschern eine wichtige Rolle spielt. H.-].
Bopst (Deutschland) beschéftigt sich in seinem Beitrag mit dem Thema
Tourismus im Kontext der Korrektur von Ube-l-setzungen. A. Plos
(Slowenien) zeigt in ihrem Beitrag Moglichkeiten auf, wie die Sprachmitt-
lung in den Wirtschaftsdeutschunterricht eingebunden werden und den
Erwerb der Fachfremdsprache unterstiitzen kann. M. Harfmann (Agypten)
geht der Frage nach, wie Ubersetzungsﬁbungen sinnvoll in den DaF-
Unterricht integriert werden konnen. Die didaktischen Schlussfolgerungen
werden an konkreten Beispielen aus dem Unterricht an der Azhar Universi-
tat verdeutlicht. Eine empirische Studie zum Ubersetzen im DaF-Unterricht
présentiert in diesem Teil P. Hartwich (Polen). Hauptziel der Studie war eine
Bestandsaufnahme der unterrichtlichen Ubersetzungstatigkeiten sowie die
Erfassung der Ubersetzungs- und translatorischen Metakompetenz von
Lernenden und Lehrenden. . Mahmutovié (Bosnien und Herzegowina)
préasentiert im Beitrag die Moglichkeiten fiir das Ubersetzen von Phraseolo-
gismen und bettet dieses Thema in den didaktischen Kontext ein. G. R.
Neumann (Brasilien) und M. L. Oliveira (Brasilien) berichten tiiber den
Kontakt der deutschen und portugiesischen Sprache im Moment der Uber-
setzung eines Textes des 19. Jahrhunderts, wobei im Mittelpunkt des Bei-
trags (u. a. auch didaktische) Schwierigkeiten stehen, die beim Ubersetzen
eines Textes aus dem 19. Jahrhundert aufkommen konnen. I. Ivanenko (Ukrai-
ne) geht in ihrer Arbeit auf die Problematik des Skopos und der vortrans-
latorischen Analyse ein. Mit diesem Beitrag wird der zweite Teil des Bandes

abgeschlossen.

Im dritten Teil sind zwei Beitrage zu finden, die einen gemeinsamen Nenner
haben, und zwar das literarische Ubersetzen. H. Honnacker (Italien) geht der

Frage nach, ob es sinnvoll ist, beim Ubersetzen auf erklarende Anmerkungen
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im Text zuriickzugreifen, wobei er die Antwort am Beispiel einer Erzdhlung
sucht. Im zweiten Beitrag von J.-Y. Kim (Korea), der auf das literarische
Ubersetzen ausgerichtet ist, werden die Kulturspezifika in der koreanischen
Ubersetzung der Kinder- und Jugendbiicher von C. Néstlinger aus interes-

santen Perspektiven analysiert.

Der vierte Teil des Bandes ist drei Berichten gewidmet, in denen spannende
Projekte im Bereich der Ubersetzungswissenschaft detailliert dargestellt wer-
den. Der Beitrag von C. Buffagni (Italien) berichtet {iber die Entwicklung des
Projekts , Fremdsprachen im Kino lernen”, in dessen Mittelpunkt neun
Fremdsprachen stehen, die im Dialog mit der italienischen Sprache
untersucht wurden. C. Cuéllar Lizaro (Spanien) berichtet {iber ein termino-
logisches Forschungsprojekt, dessen Hauptziel ist, ein mehrsprachiges Fach-
worterbuch der Genetik in vier Wissenschaftssprachen zu erstellen. E. Longhi
(Italien) stellt im Beitrag ein Blended-Learning-Projekt vor, das an der Uni-
versitit Macerata durchgefiihrt wurde und in dessen Mittelpunkt ein Uber-

setzungswiki steht.

Wir hoffen sehr, dass die Leserinnen und Leser im vorliegenden Sammel-
band Beitrdge finden, die entweder ihren Wissenshorizont erweitern oder
den eigenen Ubersetzungs- und Dolmetschunterricht bereichern. Freuen
wiirde es uns auch, wenn durch die Lektiire der Beitrdge neue, spannende

und innovative Projekte angekurbelt wiirden.
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Die Rolle der Gestik beim Simultandolmetschen

Carolin Adam — Universidad de Concepcién, Chile

Abstract

Im Allgemeinen stimmen Dolmetscher darin iiberein, dass es hilfreich ist, beim
Simultandolmetschen einen guten Sichtkontakt zum Originalredner und zum
Publikum zu haben. Dies lasst sich damit erklaren, dass Redner nicht nur durch ihre
Worte, sondern auch durch Mimik und Gestik Informationen {iibermitteln, die den
Dolmetschern das Verstdndnis, und somit auch die Verdolmetschung, erleichtern.
Jedoch spielen Gesten nicht nur beim Input eine wichtige Rolle, sondern auch bei der
Produktion der Dolmetscher selbst. So kann man beispielsweise beobachten, dass
Simultandolmetscher in der Kabine heftig gestikulieren, obwohl sie in der Regel vom
Publikum nicht gesehen werden. Fiir dieses Phdanomen gibt es verschiedene mogliche
Erklarungen. Einerseits konnte das Gestikulieren den Dolmetschern helfen, natiir-
licher zu klingen. Andererseits konnten ihnen bestimmte Gesten dabei helfen, Worter
schneller aus dem Gedachtnis abzurufen, was in mehreren Studien bei ein- oder
zweisprachigen Personen beobachtet wurde. In der vorliegenden Studie soll die Rolle
der Gestik als Hilfsmittel beim Dolmetschen beleuchtet werden. Anhand von Bei-
spielen werden verschiedene Arten der Gesten erldutert und ihre Bedeutung fiir

verschiedene Dolmetschsituationen und fiir die Dolmetscherausbildung dargestellt.

1. Typen von Gesten

1.1 Was versteht man unter Gesten?

In der vorliegenden Studie beziehen wir uns mit der Bezeichnung Gesten auf
die von McNeill (1992) und Kendon (2004) festgelegte Definition, ndmlich,
dass es sich bei Gesten um spontane, idiosynkratische Bewegungen der
Hénde und Arme handelt, die die Sprache begleiten. Aus der Untersuchung

ausgeschlossen wurden die sogenannten Adaptoren, wie beispielsweise das
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Kratzen am Kopf oder das Spielen mit dem Kugelschreiber, da diese
Bewegungen zwar etwas iiber den Gemiitszustand des Redners aussagen
konnen (zum Beispiel, ob er nervos ist), jedoch keinen direkten Bezug zum
Inhalt der Rede haben und der Redner damit keine kommunikativen Ziele
verfolgt (Goldin-Meadow, 2003, S. 4 £.).

1.2 Schlaggesten

Hierbei handelt es sich um die in ihrer Form einfachste Art der Gesten,
nédmlich kleine, rhythmische Bewegungen aus dem Handgelenk, die haufig
der Betonung dienen und daher oft auf betonte Silben fallen. Trotz ihrer
wenig komplexen Form haben diese Gesten grofle Bedeutung fiir den
Textaufbau, denn laut McNeill (1992) konnen sie nicht nur benutzt werden,
um wichtige Elemente in einer Rede zu markieren, sondern auch, um neue
Elemente einzufiihren oder Kontinuitat darzustellen, indem zusammengehd-

rende Elemente markiert werden.

1.3 lllustratoren

llustratoren sind bildhafte Gesten und kénnen noch einmal in ikonische und
metaphorische Gesten unterteilt werden, wobei erstere ein konkretes Bild
reprasentieren, wahrend metaphorische Gesten abstrakte Bilder darstellen.
Ihre Verwendung kann mit den Metaphern der gesprochenen Sprache
verglichen werden, wie beispielsweise mit den von Lakoff und Johnson
(1980) beschriebenen konzeptuellen Metaphern. Eine typische metaphorische
Geste kann man beispielsweise beobachten, wenn der Redner mit den
Héanden eine Art unsichtbares Paket zu halten scheint. Hiermit werden oft
Personengruppen oder abstrakte Einheiten wie beispielsweise ein Filmgenre
(McNeill, 1992) dargestellt. Die Geste macht deutlich, dass es sich hierbei um
zusammengehorige Elemente handelt. Ikonische Gesten hingegen stellen
haufig konkrete Handlungen dar, so beispielsweise, wenn der Redner mit

den Hianden das Offnen einer Flasche imitiert, wahrend er davon spricht.
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1.4 Deiktische Gesten

Bei deiktischen Gesten handelt es sich um Gesten, bei denen der Sprecher
auf etwas zeigt. Dies kann sowohl ein konkret im Raum vorhandenes Objekt

sein als auch ein abstraktes Element, dem er einen Platz im Raum zuweist.

1.5 Butterworth-Gesten

Diese Geste, die von Brian Butterworth zum ersten Mal beschrieben und
daher von McNeill (1992) nach ihm benannt wurde, ist fiir das Simultan-
dolmetschen relevant, da es sich um eine Geste der Wortsuche handelt.
Meistens tritt diese daher in leeren Pausen auf und wird von McNeill (1992)
als eine Art Greifbewegung nach oben beschrieben, wie um eine Frucht vom

Baum zu pfliicken.

2. Versuchsaufbau

Fir die vorliegende Studie wurden acht Dolmetschstudierende aus zwei
verschiedenen deutschen Universititen damit beauftragt, eine 18-miniitige
Rede aus dem Spanischen ins Deutsche simultan zu verdolmetschen. Bei der
Rede handelt es sich um einen Beitrag des ehemaligen spanischen Minister-
prasidenten José Luis Rodriguez Zapatero anldsslich des Europédischen Jah-
res zur Bekdmpfung von Armut und sozialer Ausgrenzung am 21. Januar
2010. Die Probanden wurden einige Minuten vorher iiber das Thema
informiert und die Verdolmetschung wurde in einem Dolmetschlabor durch-
gefiihrt. Um eine eventuelle Beeinflussung der Probanden durch die Gesten
des Originalredners zu vermeiden, wurde hierfiir nur eine Audiodatei ver-
wendet. Den Probanden wurde auch nur allgemein mitgeteilt, dass es sich
um eine Studie zur Stressbewailtigung in der Kabine handle, um zu verhin-
dern, dass sie sich verstarkt auf ihre Gestik konzentrieren. Die Probanden
wurden bei der Verdolmetschung auf Video aufgezeichnet. Direkt danach
wurden ihnen einige allgemeine Fragen zu ihrer Spanischkompetenz, zu

Auslandsaufenthalten usw. gestellt, ebenso wie Fragen zu Stellen in der
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Rede, die ihnen besonders schwierig erschienen, oder Woérter, mit denen sie

besondere Probleme hatten.

Im Anschluss daran wurden die Verdolmetschungen transkribiert, alle in
den Videoaufnahmen vorkommenden Gesten aufgezeichnet, klassifiziert
und ihre Form genau beschrieben. SchlieSlich wurden alle Gesten mit der
entsprechenden Textstelle in der Rede verglichen und ebenso festgestellt, ob
diese in Momenten des Zodgerns, der Wortsuche oder der Selbstkorrektur

vorkamen.

3. Ergebnisse und Diskussion

Es wurde eine Gesamtzahl von 706 Gesten registriert, jedoch gab es
zwischen den einzelnen Probanden grofie Unterschiede. So fiihrte einer der
Probanden wahrend der gesamten Rede nur eine Geste aus, wéahrend es bei
einer anderen Probandin insgesamt 228 Gesten waren. Wie in Tabelle 1
ersichtlich wird, gab es auch zwischen den einzelnen Gestentypen in Bezug

auf deren Haufigkeit groie Unterschiede.

Gesten-Typ Auftreten

Mlustratoren 97 (13,74 %)  Metaphorische 89 (12,61 %)
insgesamt Gesten

Ikonische Gesten 8 (1,13 %)

Schlaggesten 598 (84,7 %)

Butterworth 11 (1,56 %)

Tab. 1 — Haufigkeit der verschiedenen Gesten-Typen

Die mit Abstand am haufigsten beobachtete Geste ist die Schlaggeste, was
mit hoher Wahrscheinlichkeit auf den Texttyp zuriickzufiihren ist. Wie
McNeill (1992, S.16) bestitigt, tritt diese Art Geste besonders oft in

politischen Reden auf. Der relativ hohe Anteil der metaphorischen Gesten im
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Vergleich zu den ikonischen Gesten lasst sich damit erkldren, dass in der
Rede viele abstrakte Konzepte vorkommen und weniger konkrete Handlun-
gen, die mit ikonischen Gesten wiedergegeben werden konnten. Abstrakte
Substantive wie Anerkennung, Erwartung, Solidaritit, Herausforderung,
Verpflichtung waren ebenso haufig von metaphorischen Gesten begleitet wie
Personengruppen und Einheiten wie beispielsweise die arbeitende Bevilke-
rung, Menschen mit Behinderung, Gesellschaft, die Europiische Union. Wie schon
oben beschrieben, konnte in der Mehrzahl der Falle beobachtet werden, dass
die Probanden mit ihren Handen eine Art Paket formten, um zu zeigen, dass
es sich hierbei um eine Einheit handelt. Andere seltener vorkommende
metaphorische Gesten waren Kreisbewegungen nach vorne, um Fortschritt

oder Vorankommen darzustellen.

Aufler dem oben erwéhnten typischen Gebrauch von metaphorischen Gesten
fiir die Darstellung von abstrakten Konzepten oder Personengruppen, konn-
ten einige metaphorische Gesten beobachtet werden, die die Textanalyse
seitens der Dolmetscher verdeutlichten. So markierte eine Probandin eine im
Original und in der Verdolmetschung nicht explizit vorhandene Aufzihlung
mit unterschiedlichen metaphorischen Gesten, die jeweils erstens, zweitens
und drittens darstellten. Des Weiteren konnten Fille beobachtet werden, in
denen die Probanden eine Art Zeitstrahl darstellten, bei dem sich Ereignisse
der Vergangenheit auf der linken Seite des Dolmetschers befanden und
Ereignisse oder Handlungen in der Gegenwart direkt vor dem Korper des

Dolmetschers.

Was die Schlaggesten betrifft, so konnten in der vorliegenden Studie fiinf
verschiedene Funktionen registriert werden (s. Tabelle 2). Am haufigsten
wurden Schlaggesten zur Betonung verwendet, wobei sie im Allgemeinen
auf die jeweils betonte Silbe fielen und so die Prosodie unterstiitzten. Auch
in Momenten des Zégerns waren haufig Schlaggesten zu beobachten, die in
vielen Fillen in gefiillte oder leere Pausen fielen. Da es sich bei den Proban-
den um Studierende handelte, die noch keine langjahrige Erfahrung im
Simultandolmetschen hatten, kam es oft zu Situationen, in denen die

Probanden einen Satz oder ein Wort falsch begannen und sich daraufhin

129



Carolin Adam

selbst korrigierten. An vielen dieser Stellen wurde die neue, korrekte
Version durch eine Schlaggeste markiert. Eine andere, schon von McNeill
(1992) beobachtete Verwendung der Schlaggesten, konnte auch in dieser
Untersuchung festgestellt werden, namlich die Markierung von zusam-
mengehorenden Elementen wie beispielsweise von Teilen einer Aufzdhlung

oder von einzelnen Teilen von Konjunktionen wie nicht nur ... sondern auch.

Funktion Auftreten
Betonung 439 (73,41 %)
Zdgern 62 (10,37 %)
Selbstkorrektur 54 (9,03 %)
Markierung von zusammen- 41 (6,86 %)

gehorenden Elementen

Einfiihrung eines neuen Elements 2 (0,33 %)

Tab. 2 — Funktionen der Schlaggesten

Butterworth-Gesten traten vergleichsweise selten auf (s. Tabelle 1) und
spielten daher nur eine untergeordnete Rolle. Diese Art Geste kommt laut
McNeill (1992) in Nacherzéhlungen fast iiberhaupt nicht vor, da es sich
immer um eine Geste wahrend einer Pause in Situationen der Wortsuche
handelt. Dem Autor zufolge kommen Gesten in Redepausen dufierst selten

Vor.

Hierzu muss erwdhnt werden, dass in der vorliegenden Studie ein relativ
hoher Prozentsatz von Gesten, namlich 7,65 % aller registrierten Gesten, in
Pausen vorkamen. Dazu gehoren sowohl gefiillte als auch leere Pausen. Der
Anteil liegt hiermit deutlich hoher als bei den von McNeill (1992) unter-
suchten Nacherzahlungen von Zeichentrickfilmen, in denen nur etwa 1 bis
2 % aller Gesten in Pausen fielen. Dies zeigt deutlich die besondere Situation
des Simultandolmetschens, bei der die Probanden das Wort schon in der
Ausgangssprache gehort haben und es danach noch in die Zielsprache

iibertragen miissen.
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4. Schlussbemerkungen

Die Ergebnisse der Studie bestdtigen, dass die Dolmetscher hidufig Gesten
benutzen, um sich die Materie selbst zu erkldren, wie auch von Viaggio
(1997) vermutet wurde. Hierauf deutet insbesondere die Tatsache hin, dass
die Probanden zusammengehorende Elemente wie mehrteilige Konjunktio-
nen markieren, oder dass nicht explizit erwdhnte Aufzdhlungen durch
Gesten dargestellt werden. Da die Dolmetscher vom Publikum im Allgemei-
nen nicht gesehen werden, muss man davon ausgehen, dass diese Gesten
hauptséchlich den Dolmetschern selbst zugutekommen. So kdnnten sie dabei
helfen, Aufzdhlungen besser im Kurzzeitgedachtnis zu behalten. Auch die
Darstellung eines Zeitstrahls konnte den Dolmetschern dabei helfen, den
Zeitpunkt einer Handlung richtig einzuordnen und so die Originalrede

korrekt zu verdolmetschen.

Eine weitere Gedachtnisstiitze fiir die Dolmetscher konnten die Schlaggesten
in Momenten der Selbstkorrektur sein. Da sie die korrekte Version betonen,
konnte diese besser im Gedéchtnis haften bleiben und eine Art Signal fiir
den Dolmetscher sein, die Verdolmetschung mit dieser richtigen Version

fortzufiihren.

Die Gesten der Dolmetscher kdnnen uns aus den oben genannten Griinden
Informationen tiber die mentalen Prozesse der Dolmetscher liefern, zum
Beispiel dartiiber, wie sie den Text analysieren, wie sie bestimmte Konzepte

visualisieren und welche Elemente sie fiir besonders wichtig halten.

Ein Hinweis darauf, dass die Gesten auch beim Abrufen von Wortern aus
dem Gedachtnis eine Rolle spielen konnten, ist die relativ grofSe Anzahl an
Gesten, die in leeren oder gefiillten Pausen stattfanden, insbesondere auch
ikonische oder metaphorische Gesten, die von den Probanden durchgefiihrt
wurden, bevor sie das dazugehodrige Wort aussprachen. Dies deutet darauf
hin, dass das Konzept auf nonverbaler Ebene prisent ist und die Dolmet-

scher nur noch das dazu passende Wort in der Zielsprache abrufen mussten.
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Zusammenfassend kann man sagen, dass Gesten fiir die Dolmetscher von
groler Bedeutung sind. Sie sollten daher schon in der Ausbildung stérker
thematisiert und didaktisch behandelt werden. Es sollte auch den angehen-
den Dolmetschern erklart werden, dass es eventuell beim Dolmetschen
hilfreich sein kann, in der Kabine zu gestikulieren. Auflerdem konnten
weitere Untersuchungen in diesem Bereich neue Erkenntnisse beziiglich der
mentalen Prozesse wéhrend des Dolmetschvorgangs liefern, da die Gesten
immer auch einen Einblick in die Textanalyse seitens der Dolmetscher

liefern.
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Auf Huhnerfligeln — Neutralisierungen beim
Dolmetschen und auch beim Ubersetzen?

Zuzana Bohusova - Matej-Bel-Universitat, Banska Bystrica, Slowakei

Abstract

Die Neutralisierung hat sich als das Basisattribut von Dolmetschprozessen und
-handlungen erwiesen. Sie korreliert mit der fiir das Dolmetschen kennzeichnenden
allgemeinen ,, Tendenz zur Mitte” im Sinne der Mediation, der Sprach- und Kultur-
mittlung und transkulturellen Kommunikation sowie der Forderung nach Neutralitat
der Dolmetscher/-innen. Der relevanteste Unterschied zwischen den etablierten kogni-
tiven Dolmetschstrategien und der Wesenserscheinung der dolmetscherischen Neu-
tralisierung besteht darin, dass die Strategien Sprachmittel und Inhalte (Semantik)
anbelangen, wihrend Neutralisierungen ,lediglich” die Merkmale der Kommunikate
(Suprasemantik) betreffen. Der vorliegende Beitrag geht auf die Frage ein, ob die
Neutralisierungsintervention vom miindlichen auch auf den schriftlichen Transfer
{ibertragen werden kann bzw. ob sie bei Ubersetzungen schon vorhanden ist. Exem-
plifikationen und Beweise findet man unter anderem im Kindheitsroman der slowa-
kisch-schweizerischen Autorin Irena Brezna ,Die beste aller Welten”, der in der
slowakischen Ubersetzung unter dem Titel ,Na slepacich kridlach” (Auf Hiihner-

fliigeln) erschienen ist.

1. Einleitung

Das Schliisselwort dieses Beitrags ist nicht Hiihnerfliigel, sondern Neutrali-
sierungen. Das Ziel besteht darin zu erkldren, dass Neutralisierungen beim
Dolmetschen kennzeichnend und beim Ubersetzen durchaus hiufig vor-
zufinden sind. Dieser Artikel ist eine Essenz meiner fritheren Ausfithrungen
zu den Prinzipien dolmetscherischer Neutralisierungen, die ich hier um die

Aspekte der schriftlichen Ubersetzung erginzen mochte.
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2. Das Wesen der Neutralisierungen
Fangen wir mit einem Zitat an:

Ein guter Dolmetscher muss ein Hochstapler sein. Er ist ein Mensch, der sich auf
hohe See begibt, keinen Kompass und keine Landkarte besitzt und nicht weifs, wo
er hingezerrt wird. Ausschlaggebend sind weniger seine Kenntnisse der Sprache,
aus der er dolmetscht, sondern viel mehr seine Schlagfertigkeit und Fahigkeit, das

herauszugreifen, worauf es ankommt. (Vilikovsky, 2010).

Mit der Behauptung des anerkannten slowakischen Translationswissen-
schaftlers und Ubersetzers kann man polemisieren, wenn man will (so wie
wir es im Rahmen der Diskussion in der Sektion E 8 bei der IDT 2013 in
Bozen getan haben), aber eines steht fest: Wenn beim Dolmetschen
ausschlaggebend ist, das herauszugreifen, worauf es ankommt, dann ist es
auch sehr wichtig, das herauszugreifen, worauf es nicht ankommt.
Auslassen, Ausblenden oder Ignorieren sind aber keine etablierten
Dolmetschstrategien. Dariiber hinaus besagen die wichtigsten Grundsatze
der (Konferenz-)Dolmetscher, dass man

- originalgetreu/genau und vollstandig dolmetschen soll (originalgetreue

Wiedergabe des Ausgangstextes)

- unparteiisch sein muss (Unparteilichkeit).

Diese theoretischen berufsethischen Prinzipien rufen einen Widerspruch
zwischen dem Ideal und der Praxis hervor. Wie lédsst sich dieser Wider-

spruch beheben?

3. Charakteristiken der AT und ZT als Merkmale

Wenn man den Eigenschaften der Ausgangs- und Zieltexte einen Merkmal-
status beimisst, erscheint die Neutralisierung als eine akzeptable Strategie.
Die Merkmale stehen in Opposition zueinander, die Neutralisierung
realisiert sich in der Regel (fast ausschliellich) zugunsten des unmarkierten

Oppositionsglieds. Die Merkmale kénnen
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- zentral (dominant) oder marginal (nebensachlich)
oder
- tendenziell (zielgerichtet, absichtlich) oder akzidentiell (zuféllig, unab-

sichtlich, automatisch) sein.

Kombinationen wie z.B. dominant, jedoch unabsichtlich, sind ebenfalls
moglich — vgl. Abschnitt 5. Das optimale Translat enthélt jedenfalls eine
angemessene und ausgewogene Menge merkmalsloser und merkmalshafter
Elemente.

Der Ursprung der Neutralisierungstheorie beim Dolmetschen ist in der
Berufsethik zu finden: Zu den typischen Vorgehensweisen der Dolmetscher
gehoren seit jeher Neutralisierungen vulgérer, politisch unkorrekter oder in
der Zielkultur nicht akzeptabler Merkmale oder uniibertragbarer Phdno-
mene. Neutralisieren heifit auch: gldtten schlichten, beschonigen, abmildern,
mafiigen, euphemistischer ausdriicken. Dies wird im Namen der gelungenen
Kommunikation gemacht, die Dolmetscher gewdhrleisten sollen.
Neutralisiert werden dariiber hinaus unzdhlige weitere sprachliche und

paraverbale Merkmale der Ausgangstexte (vgl. Abschnitt 5).

4. Tendenz zur Mitte

Neutralisierungen korrespondieren mit der sogenannten ,Tendenz zur

Mitte”, die beim Dolmetschen und bei der Translation in vielerlei Hinsicht

verzeichnet wird, z. B.

- Translation ist Mediation, d. h. Sprach- und Kulturmittlung.

- Translation beruht auf der inter- und transkulturellen Kommunikation.

- Es besteht die Forderung der Neutralitit (Unparteilichkeit) des
Dolmetschers.

- Das, Interpreting” ist ,zwischen sprechen”.

- Die Hybridisierung als allgemeine und starke Tendenz in den Gesell-
schaften, Kulturen und Sprachen bringt ein gewisses ,Sowohl-als-
auch” und ,Weder-noch” auch in die Translation (abgesehen jetzt von

der Ambivalenz der Authentizitait).
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Auch der deutsche Philosoph Peter, Kulturwissenschaftler, Buchautor,
Rektor der Staatlichen Hochschule fiir Gestaltung in Karlsruhe und seit 2012
Librettist (Oper Babylon, Bayerische Staatsoper 2012) vertritt die Meinung
der Notwendigkeit einer Riickkehr zur Mitte:

Weisheit entsteht, wenn Menschen aus den Extremen in die Mitte zuriickkommen.
Und die Riickkehr in die Mitte oder in die Normalitit (...) aus dem Aufersten
erzeugt eine besondere Form der Vernunft oder der Verniinftigkeit, die sich als
Weisheit mitteilt, und es ist mehr eine Stimmung oder eine Strahlung als ein

positives Wissen (Sloterdijk, 2012).

5. Was kann neutralisiert werden

Die Merkmale, die neutralisiert werden konnen, sind folgende:

- fremder Akzent

- plurizentrische Pragung, Ethnomarker

- stilistischer , Pfusch”, einténige Syntax

- Terminologie

- (faktische) Fehler

- Anspielungen, Konnotationen, Intertextualitat

- Metasprache/Sprachwitze, Metaphern/Bildhaftigkeit

- substandardsprachliche Elemente

- libertriebene Internationalisierung oder Expressivitat

- psychologisch-unempathische Elemente/Beleidigungen/Invektive usw.

Damit man sich ein konkretes Bild davon machen kann, mochte ich drei

erlduternde Beispiele anfiihren:

- Den fremden Akzent des Redners kann man fiir ein dominantes/auf-
falliges, aber akzidentielles (zufélliges, unwesentliches, nicht regulierba-
res) Merkmal des ausgangstextuellen Idiolekts halten. Er ist vom Redner
nicht oder nur schwer beeinflussbar und in die ZS zugleich uniibertrag-
bar bzw. in der Zielkultur irrelevant. Jedoch ist der fremde Akzent

pragend fiir den Produzenten des AT und wichtig/erschwerend fiir die
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Apperzeption vonseiten der Dolmetscher. Das Merkmal unterliegt obli-
gatorischer/unumgéanglicher Neutralisierung.

Fehler im Ausgangstext sind ein umstrittenes und viel diskutiertes
Thema. Misst man auch den Fehlern den Merkmalstatus bei, so wie ich es
vorschlage, ist ihre Neutralisierung eine akzeptable Strategie.
Sprachwitze bzw. Wortspiele sind deswegen anspruchsvoll fiir zwischen-
sprachliche und -kulturelle Mediation, weil sie sprachlich verankert und
von der jeweiligen Sprache determiniert sind. IThre Neutralisierung be-
steht darin, sie im miindlichen Translat fiir Anekdoten, lustige Beispiele
oder als veranschaulichende Beispiele zu erklaren, wobei sie in der Regel
eine Erlauterung bendtigen, die den Humoreffekt verschwinden ldsst (er
wird ebenfalls neutralisiert). Es folgen zwei Beispiele fiir Sprachwitze,
die im Slowakischen nicht wortlich iibertragen werden kénnen, weil das

entsprechende Verb nicht polysemantisch ist:
Zwei Jager treffen sich. Beide tot.

Der Oberkellner zu Horst: ,Mein Herr, Sie konnen nicht den ganzen Abend hier
am Tisch sitzen ohne zu bestellen!” Horst darauf: ,Na schon, dann bestellen Sie

der K6chin einen schonen Gruf3!”

6. Neutralisierung als Strategie oder Merkmal

Die Neutralisierungen beim Dolmetschen im engeren Sinne des Wortes halte

ich fiir Strategien — sie gehdren zu den etablierten kognitiven Verarbeitungs-

prozessen beim Dolmetschen, wie sie von Sylvia Kalina am besten erforscht
und beschrieben wurden (vgl. Kalina, 1998a, 1998b).

Im weiteren Sinne des Wortes sind Neutralisierungen als inharentes (dufler-

lich-immanentes) Merkmal des gesamten Dolmetschprozesses aufzufassen.

Wihrend Strategien Sprachmittel und Inhalte (also die Semantik) betreffen,

werden durch Neutralisierungen sekundare, konnotative, ergdnzende, zu-

satzliche Merkmale der Kommunikate ausgeblendet — dies betrifft den Be-

reich der Suprasemantik.
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Im Folgenden fiithre ich noch eine verkiirzte Gliederung der Neutralisierun-

gen beim Dolmetschen an:

Horizontale Gliederung der Neutralisierungen:
- obligatorische (unumgangliche)

- fakultative (mogliche)

- unerwiinschte (falsche) Neutralisierungen

- als Sonderfille gelten scheinbare Neutralisierungen

Vertikale Gliederung der Neutralisierungen:
- funktionale (zweckmafSige, absichtliche) Neutralisierungen
- Notneutralisierungen

- funktionslose (unzweckmafige, zufallige) Neutralisierungen

7. Neutralisierungen in schriftlichen Translaten

Nachdem das Wesen der Neutralisierung beim Translationsprozess erlautert
wurde, gehe ich zur Frage {iber, ob man in schriftlichen Ubersetzungen auch
auf Neutralisierungsfille stofit. Da dabei die Forderung der mdglichst ge-
treuen Wiedergabe der ausgangstextuellen Charakteristiken im ZT gilt, wird
die Strategie der Ausblendung, d. h. Neutralisierung bei schriftlicher Trans-
lation, gar nicht zugegeben bzw. fiir eine drohende Nivellierung oder gar
falsche Ubersetzungsstrategie gehalten.

Anhand der Ubersetzung des Kindheitsromans von Irena Brezna ,, Die beste
aller Welten” (2008) (im Original ,Na slepacich kridlach” (2010) — Auf
Hiihnerfliigeln) versuche ich aufzuzeigen, dass es auch beim Ubersetzen unter
gegebenen Umstanden zur Neutralisierung kommen kann und muss.

Die im Roman beschriebenen Vorkommnisse wurden auf Slowakisch erlebt,
auf Deutsch geschildert und ins Slowakische iibersetzt. Die Arbeitssprache
der Schriftstellerin ist Deutsch. Sie nimmt sich aber die Freiheit, die deutsche
Sprache kreativ zu formen und sie mit ihren kreativen Wortbildungen zu

bereichern. Dadurch erhélt das deutsche Original unzdhlige Marker/
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Merkmale (d. h. Suprasemantika), die nur mit Schwierigkeiten und in Aus-

nahmefillen in der slowakischen Ubersetzung eingehalten werden kénnen.

8. Exemplifizierungen

Im Folgenden stelle ich einige konkrete Fille von Neutralisierungen vor und

versehe sie mit erklarenden Kommentaren. Die Seitenzahlen im deutschen

Original des genannten Romans und in der slowakischen Ubersetzung

markiere ich mit ,,Dt. S.” bzw. ,,Slow. S.”.

Textbeispiele

Erklarungen

Dt.S. 8

Spatzen singen auch, sage ich. Sie (Oma)
meint: Spatzen tschwirieken, das ist kein

Gesang.

Slow. S. 8
Aj vrabce spievaju, vravim jej. Ale babka

tvrdi, Ze vrabce ¢virikaju, a to nie je spev.

Exotisches, Kreatives, Neues

Das onomatopoetische Verb
,tschwirieken” ist ein , Exotismus”, der in
der deutschen Sprache nicht existiert. Er
ist aber anhand der onomatopoetischen
Form und des Kontextes gut verstandlich.
Das Merkmal des Einzigartigen,
Exotischen, Kreativen wurde in der
slowakischen Fassung zwangslaufig

neutralisiert.
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Dt.S. 11

GrofSmutter teilt ihr Brot nur mit Meisen,

sie hat nur Meisen im Kopf.

Slow. S. 12

Babka sa o svoj chlieb deli akurat tak so

sykorkami, v hlave ma samé otrusiny.

Bildhaftes, Doppeldeutiges

Der Ausdruck ,Meisen (Flausen) im Kopf
haben” kann bildhaft und doppeldeutig
verstanden werden: an Voglein/Meisen
denken vs. nur unniitzes Zeug im Kopf
haben/verriickt sein. Diese Doppeldeutig-
keit wird in der Ubersetzung zum
eindeutigen ,Oma hat nur Spreu im

Kopf.” neutralisiert.

Dt.S. 21

Ich sitze neben ihr in der Kiiche auf

meinem Hocker.

Slow. S. 27

Sedavam vedla nej v kuchyni na Samliku

Germanismen im Slowakischen

Germanismen sind {ibernommene
deutsche Worter, die in eine fremde
Sprache eingegangen sind und auf
verschiedenen stilistischen Ebenen
fungieren: in den Dialekten, in
umgangssprachlichen Formen, in
Fachjargons, in der Standardsprache. Sie
sind bis auf die Standard-Ebene oft
markiert. Bei der Ubertragung zuriick ins
Deutsche geht diese Merkmalstruktur
verloren, die Authentizitat der
Germanismen als slowakische (markierte)
Elemente ist instabil. Im vorliegenden
Beispiel wurde der Germanismus
automatisch dort in der Ubersetzung
genutzt, wo ein gangiges deutsches Wort
umgangssprachlich gebraucht wird:
standardsprachlich dt. Hocker —
umgangssprachlich slow. samlik, von
Schemel, oft aber auch hokerlik, von
Hocker.
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Dt. S. 29

Bei den Erwachsenen bekomme ich gleich
Ohrchen und trage Schiihchen und kann
neben ihnen nicht ruhig gehen, ich muss
ruhigelein gehenchengehen. (...) Eine
riesige Welt ist interessanter als ein
Weltlein mit lauten Kleinchenleins. Ein
Kleinchenleinchenlein wichst zuriick in

den Boden und wehrt sich nicht.

Slow. S. 37

Od dospelych si hned vyslazim uska a
topanocky a nemézem vedla nich pomaly
kracat, ale musim pomalinky beZinkat (...)
Obrovsky svet je zaujimavejsi nez
svetocek so samymi drobunkymi
zdrobneninami. Drobucicka zdrobnenina

vrasta naspat do zeme a nebrani sa.

Metasprachliches

Diminutiva sind in der slowakischen
Sprache hiufig und nicht markiert. Im
deutschen Text wird auf eine kreative und
aulergewohnliche Art und Weise
versucht, diese Eigenschaft des
slowakischen Usus zu verdeutlichen und
zu ironisieren. Im Deutschen sind durch
diese Bemiihung kreative, einzigartige
Worter entstanden, die bei der
Ubersetzung ins Slowakische einige
Merkmale ,,abgeben”. So entsteht ein nicht
iibertragbares/zu l6sendes Problem, denn
diese schriftstellerische Leistung der
Autorin wird bei der Ubersetzung ins
Slowakische einfach durch die unmar-

kierten Sprachmittel ersetzt.

Dt.S.8

Kameradin Lehrerin fordert uns auf, ihr
zu melden, wenn jemand in der Familie

nicht bewusst ist.

Slow. 5.9
Sadruzka ucditelka nds vyzyva, aby sme jej
oznamili, keby niekto z nasej rodiny nebol

uvedomely.

Plurizentrisches

Neben dem Ideologischen, das im
vorliegenden Beispiel besonders zum
Vorschein kommt, weist die Kollokation
Kameradin Lehrerin auch darauf hin, dass
das Original primaér fiir den schweizeri-
schen Buchhandel geschrieben wurde,
d. h. es ist ein plurizentrischer Marker
(unmarkiert wohl Genossin Lehrerin). Die
plurizentrischen Komponenten im
Deutschen als Ausgangssprache sind in
der Regel ins Slowakische (oder in eine
andere beliebige Zielsprache) nicht
tibertragbar. Es fehlen die jeweiligen
Aquivalente und sie miissen neutralisiert

werden.
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Dt.S. 13 Ideologisches

In der Schule griiien wir uns mit: Ehre Der Gruf3 Ehre der Arbeit! war Pflicht in

der Arbeit. Schulen, auf Amtern, bei Sitzungen, in
offiziellen Briefen usw. Die gemeinte

Slow. S. 16 Bedeutung war: Wir erweisen der Arbeit

V 8kole sa zdravime: Cest préci. Ehre. Im slowakischen Translat bleibt der

ideologische Marker erhalten, das
Exotische und Auflerordentliche geht aber

verloren/wird neutralisiert.

9. Schlusswort

Im vorliegenden Beitrag wurde versucht aufzuzeigen, wie die Methodik der
Neutralisierung bei der Translat-Analyse angewendet werden kann, auch
wenn der Roman, der unter die Lupe genommen wurde, etwas spezifisch ist.
Folglich zeigt sich, dass Neutralisierungen nicht nur beim miindlichen
Transfer, sondern auch bei schriftlichen Ubersetzungen nachweisbar und
daher gebrauchlich sind.

Zum Schluss dufiere ich die Hoffnung, dass Neutralisierungen den Dolmet-
schern und Ubersetzern bei ihren schweren Entscheidungen wihrend der
Verdolmetschung und Ubersetzung Fliigel verleihen konnen — aber die
richtigen Fliigel, die die Hohen der Translationsleistung addquat und sicher

gewahrleisten konnen.
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Tourismus — ein neuer Schwerpunkt in
Deutschunterricht, Germanistikstudium
und Ubersetzerausbildung

Hans-Joachim Bopst — Universitat Mainz/Germersheim

Abstract

Das Thema Freizeit/Reisen/Tourismus ist ,weltbewegend” geworden und verdient es,
auch im Deutschunterricht in dieser Bedeutung wahrgenommen zu werden. Die
Beschéftigung mit diesem Thema wird von aufien oft durch touristische Aktivitdten in
néchster Ndhe angeregt und durch die damit einhergehenden infrastrukturellen,
fremdsprachenrelevanten, auch entwicklungspolitischen Veranderungen, Problem-
stellungen und Erwerbsaussichten. Umgekehrt kann das Thema nach auflen {iiber
Unterrichtsprojekte wie z. B. Reiseausstellungen (vgl. Bopst, 2012) oder iiber die hier
dargestellte Korrektur von Ube-l-setzungen wirken. Den Hintergrund hierfiir gibt die
Reflexion iiber und die bewusstere Partizipation am globalen Tourismusgeschehen ab
— auf dem kulturwissenschaftlichem Fundament eines Wertediskurses und der

Verstandigung iiber das , utopische Potenzial” des Tourismus.

1. Tourismus — Schliusselthema der Gegenwart

Auf den ersten Blick scheinen Urlaub und Reisen im gleichen Mafs ,,siifs” wie
peripher, , schénste Leidenschaft” wie Ausnahmezustand. Den Bewohnerin-
nen und Bewohnern der Reisewelten, auch denen, die Tourismus in For-
schung und Lehre vertreten, wird ein , Hang zur Leichtigkeit” nachgesagt,
ein Leben in ,fliichtigen Urlaubswelten” (Mundt, 2001, S. XIV). Diese Vor-
stellungen gehen jedoch, wie an gleicher Stelle unterstrichen wird, , meilen-
weit an der Realitdt der Arbeitsbedingungen in den meisten Tourismusbe-

rufen vorbei” (lange Arbeitszeiten und Wochenendarbeit), wie auch ganz
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allgemein an der , wirtschaftlichen, sozialen und politischen Bedeutung von
Freizeit und Tourismus in den modernen Industrie- und Dienstleistungs-
gesellschaften” (ebd.).

Léangst ist das ,Zeitalter des Tourismus” (Simon Winchester) angebrochen.
,Alle Welt reist. [...] EIf Monate mufs man leben, den zwolften will man
leben. Jede Prosaexistenz sehnt sich danach, alljahrlich einmal in poetischer
Bliite zu stehen” (Fontane, 1873/2007, S. 5 f.). Zu Fontanes Zeiten mag dies
noch eher literarischer Ausruf als statistisch belegbarer Befund gewesen
sein. Heute , durchdringt Tourismus [...] die Welt” (ebd., S. 344). Urlaub und
Reisen breiten sich in alle Lebensbereiche aus. Weder miissen und wollen
Reisende wahrend des {ibrigen Jahres auf das Urlaubsgefiihl verzichten,
noch wollen Bereiste und Touristiker die touristischen Einrichtungen nur auf
die Benutzung durch saisonale Géste beschrankt sehen. Was zeitlich schein-
bar auf den einen Monat begrenzt ist, in dem wir unsere jahrliche Urlaubs-
reise machen oder in dem eine Tourismusregion ihre Hochsaison hat (was
sich rdumlich scheinbar nur in einer Ferienanlage oder auf Deck eines
Kreuzfahrtschiffes abspielt), greift langst in vielfdltiger Weise auf unser
Erwerbs-, Konsum- und Gefiihlsleben {iber. Angesprochen seien nur: Wohn-
anlagen ,mit mediterranem Flair” in unserer heimischen Umgebung (vgl.
Kirschbaum & Schuster, 2008, S. 47); den Urlaub replizierende Freizeitparks
und Tropenparadiese unter Glas; Beach-Partys und Strandbars an kiinst-
lichen Stranden in Grofistddten; das Mini-Urlaubs-Feeling, das jeder private
Radiosender zu Beginn des Wochenendes beschwort u. a. m. Das Thema
Reisen ist langst ein Schliisselthema moderner Gesellschaften geworden,
Tourismus steht fiir ,gelebte Globalisierung” (Opaschowski, 2002, S. 195).
Indem wir das ,utopische Potenzial” des Reisens ernst nehmen - seine
wissenschaftliche Durchdringbarkeit wie auch seine institutionelle und
individuelle Ausformbarkeit und Nutzbarkeit — kénnen wir als Touristik-
Anbieter, als Reisende und als Bereiste weite Blicke und Schritte in die
Zukunft tun. Wie sehr ,Reisen” zu einem gesellschaftlichen — und damit
padagogischen — Schwerpunktthema geworden ist, belegen die folgenden
Daten und Fakten (ausfiihrlicher: Bopst, 2011).
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1.1 Die Tourismus-Explosion der Gegenwart

Die in Deutschland einst vom Neckermann-Konzern ausgerufene ,,Demo-
kratisierung des Reisens” steht gleichermaflen fiir den Schlachtruf der
globalen Tourismusindustrie und -politik wie fiir den individuellen An-
spruch von Freizeitnomaden allerorten und hat Reisestrome bis hin zum
mancherorts wohl oder iibel etablierten Massentourismus ausgelost. Etwa
jeder 6. Erdenbewohner begibt sich einmal jahrlich fiir mehr als 24 Stunden
an einen anderen als seinen normalen Aufenthaltsort, in der stillschweigen-
den Absicht, an den Ausgangsort zuriickzukehren - so die Definition fiir
, Touristen” (vgl. Mundt, 2001, S. 4 £.).

Weltweite Touristenankinfte

Abb. 1 - Touristenankunfte weltweit seit 1995, in Mio. (eigene Darstellung; Zahlenangaben nach:
UNWTO, 2014, S. 10)

Weltweit hat die Zahl der Ankiinfte (arrivals) 2012 erstmals die Milliarden-
grenze iiberschritten und setzt sich mit einem langjahrigen Mittel von 4 bis
5% scheinbar unaufhaltsam fort (vgl. Opaschowski, 2002, S. 195, 2008,
S. 351; UNWTO, 2014, S. 2;). Tatséachlich ist die Zahl der unternommenen
Reisen weit hoher, da Binnenreisen innerhalb eines Landes (laut UNWTO
geschétzt 5 bis 6 Mrd. Reisen) und Reisen zu Freunden und Verwandten
(visits of friends and relatives, vfr) nicht erfasst werden (vgl. Mundt, 2001;
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UNWTO, 2015, S. 4). Angemerkt sei, dass etwa 2/3 der weltweiten Reisen aus

reichen und Schwellenlandern in solche fiihren.

1.2 Tourismus — weltweite Wachstumsbranche Nr. 1

Spiegelbildlich zum rasant gestiegenen Reisebediirfnis weiter Bevolkerungs-
kreise hat die wirtschaftliche Bedeutung des Tourismus-Sektors zugenom-
men. Die ,, weifle Industrie” gilt global als ,,der Welt grofite Industrie” (World
Travel and Tourism Council [WTTC], zit. nach Mundt, 2001, S. 412), als , die
Zukunftsindustrie des 21. Jahrhunderts”, die ,schneller wachst [...] als die
iibrige Weltwirtschaft” (Opaschowski, 2002, S. 195). Auch nach Einschatzung
der Bundesregierung zéhlt der Tourismus in Deutschland zu den ,Schliis-
selbranchen”. 7 % der Arbeitspldtze sind vom Tourismus abhédngig; mit den
staatlichen Ausgaben, den Unternehmensinvestitionen, den privaten Aus-
gaben und den durch den Tourismus getédtigten Einnahmen trégt er mehr
zur Bruttowertschopfung der deutschen Volkswirtschaft bei als etwa die
Fahrzeugindustrie (Deutscher ReiseVerband DRV, 2014, S. 3 £.).

1.3 Die ,Widerstandsfahigkeit* des Tourismus

Kein Ereignis kann die globalen Reisestrome dauerhaft ins Stocken oder gar
zum Versiegen bringen. Zwar haben sich gerade im vergangenen Jahrzehnt bis
dahin ungeahnte Risiken und Hemmnisse aufgetan, die — voriibergehend —
das Wachstum der Reisetdtigkeit abschwachten, die Reiseausgaben bzw.
touristischen Einnahmen sinken lielen und die Angst vor einer ,Branchen-
flaute” schiirten: Terrorismus und politische Unruhen, Naturkatastrophen und
Epidemien, Wirtschaftskrisen und steigende Kraftstoffpreise u.d. m. (vgl
ausfiihrlicher Bopst, 2011). Doch die Auswirkungen derartiger ,Storfak-
toren” — einschliefilich rein touristischer ,, Zwischenfélle” wie des Untergangs
des Kreuzfahrtschiffs Costa Concordia im Januar 2012 — sind immer wieder
lokal und zeitlich begrenzt; und gerade das Reisen ist es ja, das Vergessen und
Zuflucht abseits aller existentiellen Bedrohungen verspricht. So erholt sich der
Tourismus trotz — oder: wegen — aller genannten Weltprobleme immer wieder
schnell. Das Reiseaufkommen stagniert kurzzeitig oder ist leicht riicklaufig,
wird aber dann wieder ,relativ schnell ausgependelt” und erweist sich
letztlich als ,,ultrastabiles System” (Vester, 2001, S. 5).

148



Tourismus

1.4 Deutschland — Drehscheibe des internationalen
Tourismus

Etwa 10 % des globalen Reisestroms haben Deutschland als Ausgangs- oder
Zielpunkt (outbound-, domestic und incoming tourism). Die Reiselust der
Deutschen ist seit Jahren ungebrochen: knapp % der Deutschen verreisen
und unternahmen 2014 insgesamt 70,3 Mio. Urlaubreisen von mehr als fiinf
Tagen, zu knapp 1/3 innerhalb Deutschlands. An vielen Orten der Erde sind
Deutsche die grofite ausldandische Touristengruppe (Italien, Frankreich,
Tiirkei, Danemark, Ungarn, Norwegen, Kroatien u. a. m.). Zusammen mit
ihrer Ausgabenfreudigkeit (2014: 69,9 Mrd. € fiir Auslandsreisen) hat dies bis
vor kurzem den Ruf der Deutschen als ,Reiseweltmeister” begriindet (der
allerdings zurzeit an China iibergeht). Bei den incomings liegt Deutschland
an 8. Stelle der international beliebtesten Reisedestinationen. Angebotsseitig
ist Deutschland auf Platz 3 des Travel & Tourism Competitiveness Index 2015
im weltweiten Vergleich von 141 Staaten (hinter Spanien und Frankreich).
Als Reiseziel der Européer steht Deutschland zum 5. Mal seit 2010 auf Platz
2 hinter Spanien. Bei der Zahl der Hoteliibernachtungen wie auch bei der
Zahl von Gaésten aus der EU hat Deutschland mit Frankreich gleichgezogen
und belegt seit 2009 Platz 2 in der EU, im Tages- und Geschéftsreise-
tourismus Platz 1 (Zahlen nach: Deutscher ReiseVerband (DRV), 2014, S. 2;
Deutsche Zentrale fiir Tourismus (DZT), 2015, S. 5 und 7-9; Spoérel, 2007,
S. 665; Ammon, 2014, S. 836 ff.).

1.5 Tourismus als Politik-Instrument

Tourismus ist nicht langer nur Nebenschauplatz oder ,Begleitum-
stand” politischer und gesellschaftlicher Vorgdnge. Mehr und mehr wird er
in politische Uberlegungen und Neuordnungen als ,tragendes Ele-
ment” eingebunden, kommt es zum Zusammenspiel von Politik und
Tourismus, bei dem der Tourismus als Motor fungiert. Dies ldsst sich z. B.
seit dem Klimagipfel von Rio (1992) fiir die internationale Entwicklungs-
und Umweltpolitik verfolgen, die den Tourismus in die Verantwortung
genommen hat: zunichst fiir die ,Umverteilung der ,sky-rocketing profits

from tourism’“ und die ,Minderung der negativen Auswirkungen des
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Tourismus auf Umwelt und kulturelles Erbe”; im Weiteren dann fiir die
,Starkung der positiven Wirkungen des Tourismus in Bezug auf nachhaltige
Entwicklung, Armutsminderung und Voélkerverstandigung” (vgl. GTZ, 2005
und www fairunterwegs.org). Aber auch im kleineren Mafsstab gehen grofse
und kleine private sowie Offentliche Einrichtungen Allianzen mit dem
Tourismus ein und machen sich seine Rezepte zunutze. So werden beispiels-
weise ,, die Konstruktionsprinzipien und Erfolgsfaktoren” von touristischen
Themenwelten wie dem Europa-Park Rust auch ,fiir den Marktauftritt
Offentlicher Anbieter” genutzt und bei Stadtentwicklungsprojekten auf
~thematisierte Stadtquartiere und Siedlungen” iibertragen (vgl. Steinecke,
2009, S. VI).

1.6 Tourismus als Domane der Wirtschaftswissenschaften

Tourismus wird in Theorie und Praxis in der Hauptsache von dkonomisch
ausgerichteten Akteuren gesteuert. Zwar hat sich heute eine Interdiszipli-
ndre Tourismuswissenschaft herausgebildet, doch ist sie noch immer
iiberwiegend in den Wirtschaftszweigen verschiedener Ausbildungsstatten
verankert (in geringerem Mafi an geographischen und pddagogischen
Instituten; vgl. Opaschowski, 2002, S. 13). Lehrende sind iiberwiegend kauf-
ménnisch ausgerichtet, Studienangebote und -inhalte kreisen um betriebs-
wirtschaftliche Schwerpunkte wie Marketing, Destinationsmanagement,
Verkehrswesen u. 4. m. (vgl. hierzu etwa die Eintrdge des Tourismus-Lexi-
kons von Mundt, Zollondz & Fuchs, 2008). Die kulturwissenschaftliche Be-
trachtung von Reisen und Tourismus scheint an gleicher Stelle nur kurz auf
(,Dartiber hinaus werden auch die volkswirtschaftliche Bedeutung des
Tourismus, psychologische Momente und soziale Aspekte des Reisens
reflektiert”, ebd., Klappentext), wie {iberhaupt kulturwissenschaftliche Bei-
trdge zum Thema ,Reisen” nur langsam an Gewicht gewinnen (vgl. Gyr,
2010, S. 3).

In der Praxis hat sich der Tourismus jedoch von rein wirtschaftlichen Kenn-
und Erfolgsziffern abgekehrt. Ein lediglich auf Ertrag ausgerichteter Touris-
mus ist von geringer Akzeptanz und untergrébt letztlich die eigenen Grund-
lagen. Touristische Regionen, die lediglich Konsumgiiter und Dienstleis-
tungen ,auffahren”, die nur Schlafplitze und Nahrungsmittel zur Verfii-
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gung stellen, sind iiberholt und erscheinen schnell ,unansehnlich” und in
Unterhalt und Entsorgung kostspielig (vgl. Romeif3-Stracke, 2008, S. 9 f.).
Mehr und mehr setzt sich die Einsicht durch, dass Tourismus ,als Sozial-
und Kulturfaktor genauso wichtig [ist] wie als Wirtschaftsfaktor” (Opa-
schowski, 2002, S.144). ,Gefragt” — und auch kulturwissenschaftlich an-
geregt — ist ein ,sanfter Tourismus”, der zusitzlich Lebenseinstellungen und
Erlebnisse vermittelt und unter dem Stichwort der ,Nachhaltigkeit” eine
Hinwendung zu langlebigeren, sozial- und umweltvertrdglicheren, auch
dsthetischeren Tourismuskonzepten fordert (vgl. Romeif3-Stracke, 2008,
S. 9 £.; Global Sustainable Tourism Council, 2012).

1.7 Das kulturwissenschaftliche Interesse am Tourismus

Die Kulturwissenschaften ihrerseits konnten aus einem neuen Selbstver-
staindnis heraus und mit Blick auf ihre Praxistauglichkeit fiir das Thema
, Tourismus” empfanglich werden, haben sie sich doch der , Erweiterung der
Gegenstandsbereiche und Forschungsstrategien der in der Krise befindlichen
Geisteswissenschaften” (Niinning & Niinning 2008, S. XV) verschrieben, um
dadurch ,zunehmendes Gewicht fiir die [...] Deutung und Orientierung
gegenwartiger Gesellschaften” (ebd., S. XI;) zu gewinnen. Kulturelle Phano-
mene, die vormals vom gesellschaftlichen Diskurs ausgeschlossen waren,
werden aus den (vorgeblichen) Niederungen des Alltdglichen, Banalen,
Wertlosen gehoben und zur Verstandigung von Gesellschaften iiber sich
selbst genutzt, iiber das ,mentale Gesamtprogramm” einer Zeit, iiber ihr
Orientierungswissen (Niinning & Niinning, 2008, S. 7). In den Textwissen-
schaften — mithin in der (Auslands-)Germanistik, in Deutsch als Fremd-
sprache, im Deutschunterricht — ist ein Thema wie ,Reisen” als ,Inter-

pretament” und , Lesestoff” (neu) zu erschliefSen:

- Das Thema ,Reisen” und seine Praxis kann semiotisiert werden. Es
eignet sich in allen seinen Erscheinungsformen fiir Analyse, Interpreta-
tion und Kommentar und den Wertediskurs der Kulturwissenschaft.

- Den innerhalb des Tourismus produzierten Texten — vom Reisefiihrer
iiber die Hotelinformation bis zur Speisekarte — kann philologische

Relevanz zuerkannt werden. Touristische Texte und Ubersetzungen kon-
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nen herangezogen werden fiir die philologische Bearbeitung nach den
Grundsatzen der Emendation (Berichtigung eines verderbten oder un-
vollstdandigen Textes) und der Konjektur (Abwandlung im Sinne einer

besseren Sinnentsprechung) — siehe unten: touristische Ube-1-setzungen.

Diese Argumentation mag die Hinwendung zum Thema , Tourismus” rein
wissenschaftlich rechtfertigen. In vielen DaF-Landern ist Tourismus jedoch
ganz schlicht Hoffnungstréager fiir die Germanistik. Durch den Tourismus —
angesichts der in den vorausgehenden Kapiteln genannten Umstdnde und
Faktoren — gewinnt Deutsch neue Anziehungskraft: was man, germanistisch
geschult, vom Deutschen leben weifs, ldsst einen vielleicht auch vom Deutschen
leben (vgl. Kelletat, 2004, S. 152 ff.) — in einem Berufsfeld, in dem deutsche

Reisende und deutsche Sprache so vielfiltig auftreten.

1.8 ,Alteritat” als Grundwert des Reisens

Wann immer iiber das Reisen gesprochen wird, kehrt ein Topos wieder, ein
Grundelement der Beschreibung touristischen Geschehens: ,Alteritat”,
Andersartigkeit. Ist die Andersartigkeit bereits eine Grunderfahrung unseres
Daseins, so treffen wir beim Reisen besonders unmittelbar auf sie. ,,Die Reise
muf als einzig mogliche Bewegungsform angesehen werden, die [...] das
Thema des ,Anderen’ (das ,Fremde’) ins Zentrum riickt” (Koban, 1999,
S.321). Verschiedenste Auflerungen zum Reisen enthalten dieses seman-
tische Merkmal ,ander-“ oder Synonyme dafiir. Die Lust auf und das
Erleben von Verinderungen (!) — unseres Raum- und Zeitgefiihls, unseres
Erlebens und unserer Einstellungen, von Ort und sozialen Rollen — scheint
im Reisen ,,aufzugehen” (im doppelten Wortsinn):

, Tapetenwechsel” habe man notig — so wird aufkommende Reiselust oft
erklart. Die Reise ist fiir viele ,alles - nur ganz anders als zu
Hause” (Opaschowski, 2002, S.60). Das Alltagliche prasentiert sich ,in
verbesserter Fassung” (...). ,Die Rentnerattitiide, die so manchmal in
Erscheinung tritt, ist in vieler Hinsicht eine Berichtigung des Alltags; das
Alltagliche wird dabei nicht so sehr verneint als vielmehr ,in verbesserter
Fassung [...] umspielt und {iiberspielt”, in ,geméachlichem Gebaren”, in

,intensiver und iiberschaubarer, [...] aktiv erlebter Geselligkeit” (Bausinger,
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1991, S. 349 und 351). Reisende suchen den , Gegenalltag” (Prahl & Steinecke,
1981). ,Der Erlebniswert eines Urlaubs [wird] subjektiv immer dann am
hochsten bewertet, wenn Ortsverinderung und Rollenwechsel gleichzeitig
moglich sind, also Alltagsmilieu und Alltagsrolle aufgegeben werden
konnen” (Opaschowski, 2002, S.102). ,,... Eine ,(neue) Balance zwischen
Autonomie und Geborgenheit [...] - weder Mutter noch Softwarespezialistin,
sondern Freeclimberin oder Strandnixe” (Graf, 2004, S.2). ,Das Fremde
[wird] in spielerischer Exotik ins eigene Erleben eingebaut; [...] im Urlaub wird
auch das Eigene verfremdet, damit neu erfahrbar und bis zu einem gewissen
Grad auch verinderbar (Bausinger, 1991, S. 350). ,,Nie war ich sozusagen mehr
Ich als auf den Reisen...” (Rousseau, 1782-1789/1984, S. 162). , An seinen
zeitlichen Endpunkten ,Aufbruch’ und ,Ankunft/Riickkehr’ iiberschreitet der
Reisende symbolische Grenzen” (Leed, 1991/1993, S.16). ,Der moderne
Tourismus ist eine Welt fiir sich” (Bausinger, 1991, S.344) u.a. m.
[Hervorhebungen H.-J. B.]

Umgekehrt geht die Reiselust verloren, je mehr die ,gesuchte
Exotik” (Ammon, 1991, S. 355) einer Destination abhandenkommt, je mehr
ihre Andersartigkeit banal-vertraut wird oder man auf Reisen nicht wirklich
das Andere zuldsst. So hat etwa Italien, das einstige Sehnsuchtsland der

Deutschen,

in den letzten zwei Jahrzehnten grofSe Konkurrenz bekommen. [...] Die Selbstver-
standlichkeit, mit der die Kinder in einem von der italienischen Kiiche gepragten
Deutschland aufwachsen, hat einen gewissen Einfluss auf diese Sehnsucht. Pasta
und Pizza gelten auf deutschen Tellern nicht mehr als exotisch. Somit scheint das
einstige, fast mythische Italienbild einem eher alltdglichen gewichen [zu] sein.

(Koble, 2012, S. 16)

Die Wirkung von Urlaub und Reisen bleibt auch dann aus, ,,wenn man mit
den gleichen Normen und Rollen aus dem Alltag in den Urlaub
springt” (Graf, 2004, S. 2).

Eine (neue?) Kultur des Reisens kann in der Auseinandersetzung mit der
,Andersartigkeit auf Reisen” erwachsen: indem Tourismus-Anbieter,

Bereitste und Reisende fiir sich und ihre Gegeniiber ein wohltuendes Mafs
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der Andersartigkeit ausloten oder aushandeln (vgl. M. Erdheim, zit. nach
Koban, 1999, S. 316).

2. Touristische Ubersetzungen

Tourismus ist eine der letzten Bastionen der deutschen Sprache. Wer heute
(noch oder wieder) Deutsch lernt oder studiert (gleich, ob in Italien, Litauen
oder Kuba), tut dies haufig mit Blick auf Arbeit und Verdienst in Restau-
rants, Hotels und Ferieneinrichtungen, in denen sich deutsche Reisende
einfinden. IThnen sprachlich entgegenzukommen und sie doch ein Stiick weit
in die eigene, , gesuchte Exotik” heriiberzuziehen, fingt bei durchaus ,gut
gemachter” (nicht: perfekter) Kommunikation an, die in ihrer Andersartig-
keit, ihrer , Differenzqualitat” (D. Krusche) Lust auf Mehr aus der Kultur des
Gastgebers macht. Warum sollte Deutsch als Ausgangs- und Zielsprache
touristischer Texte und Ubersetzungen nicht zu voller Bliite entfaltet
werden?

Besonderheit und Qualitat touristischer Texte und Ubersetzungen erreichen
uns iiber einen schmalen Grat grammatikalischer Unauffalligkeit, zielgrup-
pengemafler Informativitit und textsortenspezifischer Expressivitit und
Werbekraft. Sie sollten exotisch, nicht chaotisch farbig, aber nicht getriibt

sein.

2.1 The state of the art: Touristische Ubel-Setzungen

Was Touristen jedoch tatséchlich im Internet oder , vor Ort” im Ausland, auf
Speisekarten, auf Hotelzimmertiiren, in Fremdenverkehrsbroschiiren oder
Beschreibungen einer Sehenswiirdigkeit zu lesen bekommen (nicht nur in
deutscher Sprache!), sind , kuriose Texte”.

Beispiele aus dem gastronomischen Bereich, in dem man sich als Reisender
iiblicherweise etwa dreimal tédglich aufhédlt, zeigen, warum einem das
,aufstofien” kann. Dem renommierten Langenscheidt-Verlag sind es derlei
, Ubel-Setzungen” seit einigen Jahren wert, eigene Sammlungen herauszu-
bringen, illustriert und kommentiert unter dem bezeichnenden Titel . Ubel-
setzungen. Sprachpannen aus aller Welt” (Titus, 2007 ff.). Sie enthalten tiber-
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wiegend Beispiele aus dem touristischen Bereich. Man mag sie schmunzelnd
hinnehmen oder aus Unverstandnis oder wegen einer Sprachverhunzung
die Stirn runzeln. Weitreichender ist der ,interkulturelle Schaden”. Der-
artige touristische Texte férdern eine ,Primitivisierung” der Reisekultur. Sie
machen ,iiberall in der Welt heimischen Traditionen das Uberleben
schwer” und bieten nur noch ,ein groteskes Zerrbild jener Kultu-
ren” (Knapp, 2010) oder einen schmalen, auch zu Hause verfiigbaren, inter-

nationalen Mainstream-Ausschnitt der ortlichen Kultur.

Mehr noch:

- sie behindern tieferes Eindringen in die Gastgeberkultur vor Ort; statt
der fremden (hier: gastronomischen) Kultur mit Entdeckerlust zu begeg-
nen, zieht man sich auf Altbekanntes zuriick (,,... dann doch lieber 'ne
Pizza”);

- sie erwecken den Eindruck von geringer Professionalitdt und Sprachkul-
tur der Bereisten und fithren zu Respektlosigkeit und Geringschédtzung
ihnen gegentiber;

- sie begiinstigen BSE (,,Bad Simple English”; Stoll, 2000, S. 16);

- sie bleiben hinter den Erwartungen und Anspriichen heutiger erfahrener
Reisender zuriick, die auf Reisen non-konformistisch und experimentier-
freudig fiir das schone Neue aufgeschlossen und einer Kultur des Reisens

immer mehr zugewandt sind — auch einer Sprachkultur.

Touristische Sprache der oben illustrierten Qualitat richtet auch wirtschaft-
lichen Schaden an: Reisende wihlen ein anderes Hotel, ziehen die amerika-
nische Fastfood-Kette dem kleinen einheimischen Restaurant vor oder
bringen im schlimmsten Fall sich oder andere aus Unverstandnis in Gefahr.
Sprachliches Entgegenkommen, Verstandlichkeit und ein zweckmafSiger
Sprachstil, ein ansehnliches ,Design der Kommunikation” in deutscher
Sprache sind also auch aus okonomischen Uberlegungen dem (Vize-)

Reiseweltmeister Deutschland gegeniiber geboten.
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2.2 Fallstudie: Bearbeitung einer ,Ubelsetzung*

Wer sich in einem germanistischen Umfeld mit dem Thema ,Touris-
mus” befasst und touristische Texte sowie Ubersetzungen ,aufpappelt”,
kann DaF-Sprachexpertise, Wissensmanagement und Kulturmittlung ins
Spiel bringen. Neben Sachwissen sollte sie/er {iber Strategien der Informa-
tionsbeschaffung verfiigen und sensibel fiir kulturspezifische Ausgestal-
tungen von Texten sein — insgesamt: zum Kommunikations-Design berufen
werden/sein.

Wie DaF-ler/-innen ihr ganzes textlinguistisches Wissen und ihre Kompeten-
zen als cross-cultural managers ausspielen kénnen, sei an einem Eintrag auf
der viersprachigen Speisekarte des Restaurants ,Delfino Verde” auf der
beliebten Touristen-Insel Elba demonstriert:

Neben viel anderem Bemerkenswertem fand sich dort unter den Fischge-
richten (3. Zeile): ital. triglie alla livornese — franz. rougets a la livornese — engl.

red mullets in the livornese way — dt. Livornesenseebarben.

Es ist anzunehmen, dass kaum ein Tourist jemals dieses Gericht wéhlt.
Warum? Auf den ersten Blick sieht es doch so aus, als wére alles getan, um
einem multinationalen Publikum den Reichtum der italienischen Kiiche - in
die grolen Sprachen {iibersetzt — naher zu bringen. Doch auf den zweiten
Blick zeigt sich, dass diese Speisekarte nicht wirklich adressaten- und
funktionsgerecht gestaltet ist.

Zuoberst auf der ,Méngelliste” steht (wie so oft) ein ,,Defekt im Ausgangs-
text” (Schmitt, 1998, S. 147): schon die , Vorgabe” in der Ausgangssprache
Italienisch ist mit Triglie alla Livornese so ungeniigend informativ abgefasst,
dass nachweislich auch italienische Muttersprachler/-innen die Zusammen-
setzung dieses Gerichts nicht kennen (immerhin kénnten sie aber problemlos
nachfragen!). Wenn derartig diirftige Vorgaben zur Ubersetzung , weiterge-
reicht” werden, , pflanzen” sich Probleme nach dem GIGO-Prinzip (garbage
in — garbage out) ,fort’, die ,schwache” Ubersetzung ist ,vorpro-
grammiert” und wird dann ungerechterweise den Ubersetzenden angelastet
(vgl. ebd., S. 148).
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Ristorante

DELFINO VERDE

sfono 95197

sl mase

“Paside,,

PORTO AZZURRO - Isola dElba

SECOND! PIATT) DEUVIEMES PLATS SECOND COURSES HAUPT GERIGHTE
PESCE POISSONS FiH FISCH

FRITTURA MISTA DI PESCE FRITURE MIXTE OF POISSONS FRIED MIXED FISH GEMISCHT, GEBACKENES VOM MEER
FRITTURA D1 TRIGLIE FRITURE DE ROUGETS FRIED MULLET CERACKENE SEEBARBEN
TRIGLE ALLA LIVORNESE ROUGETS A" LA LIVORNESE RED MULLETS IN THE LIVORNESE Wa LIVORNESENSEEBARBEN
FRITTURA 01 GAMBERETY FRITURE D'ECREVISSES FRIED SHRIMPS GEBACKENE KREBSE
FRITTURA DI CALAMARI FRITURE DF GOLMARS FRIED SQUD GEBACKENE TINTENFISCHE
SPINATELLL RITTISAROINE) FAITURE D'EPINOCHES FRIED SPINATELL GEBACKENE PANIERTE SARDINEN
SOBLIOLE FRITE FRITURE OF SOLES FRIED SOLE GEBACKENE SEEZUNGE
SOBLIOLA ALLA MUGNAIA SOLE DF LA MEUNIERE “HUGNAIK™-SOLE SEEZUNGE AUF **MUGNAI" ART

Nun zur eigentlichen Ubersetzung. Einerseits sollte es in dem (hier:
deutschen) Zieltext darum gehen, sprachlich Bizarres zu normalisieren, ohne
die in touristischen Texten durchaus zuléssige Originalitdt zu unterdriicken.
Andererseits sollten Textfunktionen optimal ausgestaltet werden: also alles
getan werden, damit der touristische Text (hier: eine Speisekarte) seine
doppelte Textfunktion — der Information und der Werbung — erfiillen kann
(vgl. Bopst, 2006, S. 112; vgl. auch Nord, 2009, S. 250; Smith, 1998, S. 241).

Demzufolge wiren wohl mindestens drei Uberarbeitungsschritte oder Kor-

rekturen an dem Eintrag vorzunehmen:

1. eine weniger technisch-fachsprachliche Form der Benennung einsetzen:
Eine Speisekarte ist keine Montageanleitung, eine ,Livornesenseebarbe”
ist keine ,,Zweiradstiitzschwinge”. Textsorteniiblich — ein Blick in Speise-
karten geniigt! - wéare eher ein Gerichtname, der ohne dreigliedriges
Kompositum auskommt: ,, Seebarben (nach/auf) Livorneser Art”;

2. die Informativitdt des Speisekarten-Eintrags durch einen erklarenden
Zusatz steigern: In einschldgigen Kochbiichern, im Internet oder beim
Auftraggeber erkundigt, konnen dem Gast in aller Kiirze Zutaten (auch
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unliebsame!) und Zubereitung des Gerichts aufgeschliisselt werden:
,Seebarben Livorneser Art, gebraten, mit Tomaten-Sellerie-Sud” (vgl.
www.Toskana-Studio Bern > Rezeptsammlung vom Toskana-Studio >
Seebarben nach Livorneser Art > Triglie alla livornese.htm). Ganz allgemein
kann man informative Passagen (zu erkennen an Eigennamen, Zahlen-
und Ortsangaben, statischen Verben, der insgesamt ,faktisch-aufkldren-
den” Darstellung) nach dem Grundsatz {iberarbeiten: ,manchmal mehr,
manchmal weniger, manchmal anderes” (Smith, 1998, S. 241).

3. die Expressivitdt des Speisekarten-Eintrags erhchen: Auch wenn dies
zusétzlichen Raum auf der Speisekarte erfordert, sollte ,sprachlich
Appetit gemacht” werden; emotional zur Leserschaft hin vermittelt und
um sie geworben werden, z. B. durch einen Zusatz wie: ,Seebarben
Livorneser Art, kurz gebraten und in pikantem Tomaten-Sellerie-Sud

geschmort”.

Werbende Passagen (zu erkennen an schmiickenden Adjektiven, Hochwert-
und Verziickungswortern, dynamischen Verben, direkter Anrede der
Zielgruppe, der insgesamt expressiv-verkldrenden Darstellung) — kénnen in
liebenswerter Weise Exotik vermitteln und touristische Reize ausstrahlen.
Sie kénnen aber auch ,zu dick aufgetragen” sein und bei einer fremdkultu-
rellen Leserschaft mit anderen Stilerwartungen und Wertehierarchien ,nicht
gut ankommen”. Touristische Ubersetzungen sollten das ,Temperament”
eines Textes verstandnisvoll iibermitteln: loyal gegeniiber dem Ausgangs-
text, aber auch ,ertraglich” fiir die Zielgruppe — was einen Stilwechsel, ein
anderes , kulturspezifisches Textmuster” (Reuter, 2010, S. 462) notwendig
machen kann (vgl. auch Gawronsky, 2002, S. 113 £.).

Das nehme zu viel Platz ein? Ja, aber vorher hatte es Platz eingenommen,
ohne reale Chance, von deutschen Gésten wahrgenommen, verstanden und
bestellt zu werden.

Ubrigens sollten wihrend aller Uberarbeitungsschritte Hintergrund- und
Paralleltexte hinzugezogen werden, also Texte der Zielsprache, die nicht
selbst iibersetzt sind, sondern von Muttersprachler/-innen und mdglichst

von Sachkennern zum selben Themenkreis verfasst wurden, inhaltliche
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Erlauterungen und stilistische Versatzstiicke enthalten und als Fundus fiir

fertige Ubersetzungsldsungen herhalten.
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Sprachmittlung im Wirtschaftsdeutschunterricht

Alenka Plos — Universitat Maribor, Slowenien

Abstract

Sprachmitteln oder Ubersetzen im Wirtschaftsdeutschunterricht: Wie geht das? In
welchen Situationen sind Sprachmitteln und/oder Ubersetzen selbstverstindliche
Teile der (Fach-)Kommunikation? Es werden Moglichkeiten aufgezeigt, wie die
Sprachmittlung in den Wirtschaftsdeutschunterricht eingebunden werden und den

Erwerb der Fachfremdsprache unterstiitzen kann.

1. Einfuhrung

Sprachmittlung beinhaltet verschiedene Formen der miindlichen und
schriftlichen Ubertragung von Texten in eine andere Sprache. Der Sprach-
mittler bringt dabei nicht seine eigenen Absichten zum Ausdruck, sondern
er ist Mittler zwischen Gesprachspartnern, die einander nicht direkt
verstehen konnen (Europarat, 2001, S. 89).

Der Gemeinsame europdische Referenzrahmen (GeR) zahlt das Simultan-
Dolmetschen (Konferenzen, Besprechungen, Reden usw.), das Konsekutiv-
Dolmetschen (Begriiffungsansprachen, Fithrungen usw.) und informelles
Dolmetschen zu den Formen der miindlichen Sprachmittlung. Fiir den Be-
reich der schriftlichen Sprachmittlung fiihrt der GeR die genaue Ubersetz-
ung (z. B. von Vertrédgen, juristischen und wissenschaftlichen Texten usw.),
die literarische Ubersetzung, die Zusammenfassung der wesentlichsten
Punkte (Zeitungs- und Zeitschriftenartikel usw.) in der L2 oder zwischen L1
und L2 sowie das Paraphrasieren (Fachtexte fiir Laien usw.) (Europarat,
2001, ebd.) an. In der einschldagigen Literatur findet man noch andere
Ansétze, besonders in Bezug auf die Beziehung zwischen Sprachmitteln und
Ubersetzen. House (2010, S. 323) versteht L Ubersetzen’ als Oberbegriff

165



Alenka Plos

zu ,Ubersetzen’ und ,Sprachmitteln’”. Kénigs (2010, S. 1041) sieht aber die
Sprachmittlung als einen Begriff, den sich anfangs die Ubersetzungs-
wissenschaft und Fremdsprachendidaktik geteilt haben, jedoch hat die
Fremdsprachendidaktik das Ubersetzen bzw. Sprachmitteln als die fiinfte
Fertigkeit angesehen und die Ubertragung von einzelnen Sitzen bereits als
Ubersetzen bezeichnet. Seitens der Ubersetzungswissenschaft ist aber das
Ubersetzen als zu komplex fiir den Fremdsprachenunterricht angesehen
worden. Spiter hat sich in der Ubersetzungswissenschaft der Begriff
Translation als Oberbegriff durchgesetzt. Auch in der Fremdsprachendidak-
tik hat sich der Begriff Sprachmittlung in , die Ubertragung von Inhalten von
der Ausgangs- in die Zielsprache ... gewandelt, wobei die Form keine
konstitutive Rolle mehr innehat” (Konigs, ebenda). Im Vordergrund stehen

also der Inhalt und sein Konstantbleiben.

Fiir Butzkamm ist aber die Rolle des Ubersetzens immer ein Teil des Fremd-

sprachenunterrichts gewesen. Er stellt fest:

Das Ubersetzen ist nun auch im mainstream angekommen, man darf es nur nicht
so nennen! [...] Die fremdsprachige Version einer Schulhomepage sei ein ,authen-
tischer Sprachmittlungsanlass’, aber beileibe keine Ubersetzung? ,Inhalte einer
Infobroschiire ins Englische sprachmitteln’, aber nicht {ibersetzen? Das ist doch
Krampf. (Butzkamm, 2012, S. 344)

Er meint, man habe lediglich ein neues Wort erfunden, um das Wort
Ubersetzen nicht direkt benutzen zu miissen (ebenda). Seiner Meinung nach
gehe es beim Sprachmitteln eher um ein Dolmetschen, es giabe einen Mittler,

der fiir beide Partner tibersetzt (ebenda).

2. Charakteristika des Wirtschaftsdeutschunterrichts
Hermann Funk hat versucht, eine Bestimmung des Begriffs Wirtschaftsspra-

che Deutsch zu geben, die von den zielgruppenspezifischen Bediirfnissen

der Lernenden ausgeht:

166



Sprachmittlung im Wirtschaftsdeutschunterricht

Der Begriff Wirtschaftssprache Deutsch bezeichnet demgegeniiber den rezeptiven
und produktiven Gebrauch der deutschen Sprache in wirtschaftsbezogenen Kon-
texten und mit berufsbezogenen Mitteilungsabsichten. Er beinhaltet daher ebenso
fachsprachliche wie allgemeinsprachliche Lexik und Textsorten. Der Grad ihrer
Fachlichkeit variiert dabei und wird jeweils vom konkreten beruflichen Verwen-
dungskontext sowie von den fachlichen Vorerfahrungen und Interessen der Teil-
nehmenden an der berufsbezogenen Kommunikation bestimmt. (Funk, zit. nach

Schlack, 2000, S. 162)

In Bezug auf das Fachwissen bzw. die Fachgebiete ist eine Lernergruppe
selten homogen: Die Lerner beschiftigen sich mit Rechnungswesen, Marke-
ting, Okonomie etc., das bedeutet sowohl verschiedene Wortschitze als auch
Handlungssituationen und berufsbezogene Mitteilungsabsichten (Verhand-
lungen, Verkaufsgesprache, Vorstellungsgespréache etc.). Wenn wir bei der
Beschreibung von Lernerprofilen von der Kombination Fachwissen und
Fremdsprachenkenntnisse ausgehen, erscheint die Einteilung nach Tarp
(1994) als passend. Sie ist zwar fiir die Benutzer von Fachwdorterbiichern
erstellt worden, ldsst sich aber meiner Meinung nach vereinfacht auch fiir
die Beschreibung der Lernergruppen im Wirtschaftsdeutschunterricht bzw.

Fachfremdsprachenunterricht benutzen.

Demnach gibt es Lernergruppen, die iiber Folgendes verfiigen:
1. ein grofles fachliches und grofies fremdsprachliches Wissen (Fachleute)
2. grofSes fachliches und kleines fremdsprachliches Wissen (Fachleute)
3. kleines fachliches und grofes fremdsprachliches Wissen (Laien)
4. kleines fachliches und kleines fremdsprachliches Wissen (Laien)

(vgl. Tarp, 1994, S. 236).

Vom Lehrer aus gesehen ist der Fachfremdsprachenunterricht schwierig,
weil er in der Regel die allgemeinsprachliche Kompetenz hat, der Lerner
hingegen {iber die fachliche Kompetenz verfiigt (jedoch nicht immer). Der
Sprachenlehrer muss sich bei der Konzipierung des Wirtschaftsdeutsch-
unterrichts auch mit folgendem Dilemma befassen: Wie viel (Fremd-) Spra-

che und wie viel (betriebs- oder volkswirtschaftliches) Fachwissen muss den
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Lernern im Idealfall angeboten werden, damit die Mischung dieser beiden
Komponenten letztendlich zu einer kommunikativen Sprachbeherrschung
fiihrt? Auf welche Anwendungsbereiche — fachinterne, fachexterne, konfe-
renzgebundene o. 4. Kommunikation — soll sich die Ausbildung beziehen?
(vgl. Zhao, 2002, S. 79-80).

3. Sprachmittlerische Aktivitaten im Wirtschaftsdeutsch-
Unterricht

Bei der Kategorisierung der sprachmittlerischen Aktivitdten folge ich dem
GeR und sehe den Einsatz von Sprachmittlungsaufgaben fiir meine Lerner

als durchaus geeignet.

Diese Lerner sind Studenten, die Wirtschaftsdeutsch als studienbegleitenden
Fremdsprachenunterricht an der Wirtschaftsfakultdt haben. Es ldsst sich
feststellen, dass sie im ersten Jahr {iber geringes Fachwissen verfiigen und
auch wahrend des Studiums wenig praktische oder berufliche Erfahrungen
sammeln. Sie agieren bereits wahrend ihres Studiums in einem zweisprachi-
gen Umfeld. Sie lernen den Fachwortschatz sowohl in der Muttersprache
(Facher wie Marketing, Volkswirtschaftslehre, Wirtschaftsinformatik etc.) als
auch im Wirtschaftsdeutschunterricht. Sie miissen fremdsprachige Fach-
literatur lesen, um z. B. die Priifung , Fithrung und Management im Unter-
nehmen” oder ,Okologiemanagement” zu bestehen. Die fremdsprachige
Literatur dient gleichfalls als Quelle fiir zahlreiche Seminararbeiten, Prasen-
tationen, Projektarbeiten etc. Es handelt sich also um sprachmittlerische
Aktivitdten wie Zusammenfassung der wesentlichen Punkte, auch Ubersetz-

ungen (Zitate) und Paraphrasieren.

Auch in ihrem spédteren Arbeitsumfeld wird es sprachmittlerische Aktivita-
ten geben: Korrespondenz zusammenfassen oder iibersetzen, informelles
Dolmetschen fiir ausldndische Geschiftspartner, Zusammenfassung eines

Berichts oder Gesprachs fiir den Vorgesetzten/Mitarbeiter etc.
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3.1 Aufgaben und Ubungen zum Sprachmitteln

3.1.1 Zusammenfassen und paraphrasieren

Das Zusammenfassen ist in vielen Arbeitssituationen notig. So berichtet man
z. B. als Student dem Professor, spater dem Chef, den Kollegen oder dem
Geschiéftspartner (miindlich oder schriftlich) {iber die Inhalte, die Thesen,
Kernfragen, Argumente und wichtigsten Ergebnisse, wobei die Quellen/
Ausgangsbasis dann verschiedene fremdsprachige Texte — Fachartikel,
wissenschaftliche Artikel, Broschiiren, E-Mails, Berichte, Prospekte, Kataloge
etc. sind.

Es bieten sich folgende Aufgaben an:

- Bei der miindlichen Sprachmittlung erhalten die Lerner einen kurzen
deutschen Text (Wirtschaftsnachrichten, Messeinformation, Interview
etc.), und miissen ihn miindlich auf Slowenisch zusammenfassen oder
umgekehrt (die Anwendungssituation: Sie berichten ihrem slowenischen
oder deutschsprachigen Chef oder Mitarbeiter dartiber).

- Die schriftliche Zusammenfassung ist ein Teil der schriftlichen Priifung
im sechsten Semester. Die Studenten bekommen einen slowenischen
Fachtext (meistens aus der Wirtschaftspresse) und miissen ihn schriftlich
auf Deutsch zusammenfassen (d.h. sinngemdfs wesentliche Aspekte,

Inhalte {ibertragen).

Hier miissen die Studenten auf zweisprachige Worterbiicher verzichten. Es
wird erwartet, dass sie den Text auch tiber Phasen des Nichtverstehens
hinweg sinnvoll zusammenfassen koénnen. Bei der miindlichen Sprachmitt-
lung hilft der Lehrer (Zeitnot) bei der Entschliisselung vom Vokabular.
Besonders wenn die Studenten eine slowenische Vorlage haben, fragen sie

am Anfang nach deutschen Aquivalenten fiir Schliisselworter.

3.1.2 Ubersetzen

Im Wirtschaftsdeutschunterricht wird meistens das Ubersetzen von Ge-
schéftsbriefen geiibt: entweder als Ubersetzen isolierter Sitze (Briefbaustei-
ne) oder vollstindiger Briefe. In erster Linie sind das routineméafSiige Schrei-

ben (Kontaktaufnahme, Anfrage etc.), die meistens auf einem vorgegebenen
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Wortschatz und Briefbausteinen basieren. Bei der Arbeit mit anderen Text-
sorten (wissenschaftliche Artikel, Fachtexte mit Zitaten) ist es die Aufgabe
des Lehrers, die Studenten in dem Sinne zu sensibilisieren und zu der
Erkenntnis zu fiihren, dass gute Sprachbeherrschung nicht gleichbedeutend
mit gutem Ubersetzen ist. Als Teil ihrer Gesamtnote haben die Studenten die
Aufgabe, ein zweisprachiges Glossar zu erstellen. Dafiir miissen sie 20
deutsche Fachtermini aus einem Fachgebiet/aus einem Fachartikel aussu-
chen, dazu das slowenische Aquivalent schreiben und einen passenden Kon-
text finden. Sie lernen dabei, die unterschiedlichen Informationsquellen zu
benutzen und mit einem Worterbuch richtig umzugehen. Auf die Frage
,Wie benutzt man ein Worterbuch?”, sollte die Antwort eigentlich einfach
sein. Man schldgt das Worterbuch auf, sucht nach dem Wort und findet es.
Leider zeigen die Unterrichtspraxis und diesbeziigliche Studien ganz andere
Antworten. So ist festgestellt worden, dass , Worterbuchbenutzer oft Schwie-
rigkeiten haben, den geeigneten Worterbuchtyp ihren Bediirfnissen ent-
sprechend auszuwaihlen und das Informationsangebot in einem Woérterbuch
richtig einzuschédtzen und zu nutzen” (Engelberg & Lemnitzer, 2009, S. 89).
Es herrscht ein Mangel an geeigneten modernen (zweisprachigen) Fachwor-
terbiichern, besonders fiir kleinere Sprachen (Slowenisch wird von 2 Mil-
lionen Menschen gesprochen, der Markt ist fiir die grofien Verlage zu klein),
weil Fachwortschitze so enorm schnell entstehen und sich so spezialisieren.

Ich ermutige deshalb meine Studenten, dass sie zweisprachige Glossare/
Wortschatzlisten (mit Einbettung in einen Kontext) erstellen. Wir diskutieren
dartiiber, wie wichtig es ist, dass sie als kiinftige Fachleute zur Bildung der
muttersprachlichen Terminologie beitragen. Das heift, dass sie sich um die
Exaktheit und Eindeutigkeit der Fachworter kiimmern, dass sie nicht
automatisch Fachworter iibernehmen bzw. sich fiir Lehniibersetzungen
entscheiden. Durch das Ubersetzen erfahren sie, dass auch Polysemie
beriicksichtigt und auf verschiedene fachsprachliche Kollokationen sowie
auch auf den fachlichen Hintergrund aufgepasst werden muss, sonst kommt
es zu Missverstandnissen, zu komischen Ergebnissen, die die echte (Ge-
schéfts-)Kommunikation erschweren und belasten konnen. Ich mache sie
auch darauf aufmerksam, dass vielleicht spater, wenn sie in einer Firma

arbeiten und jemandem einen Ubersetzungsauftrag erteilen werden, der
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Ubersetzer sich an sie wenden kann, weil er/sie die fachliche Dimension

eines Ausdrucks aus Mangel am Fachwissen nicht (er)kennen wird.

3.1.3 Informelles Dolmetschen

Es werden im Unterricht berufsbezogene Situationen vorgegeben, in denen
informelles Dolmetschen selbstverstandlicher Teil der Kommunikation ist,
z. B. Geschiftsessen im Restaurant (dem auslédndischen Geschéftspartner die
heimische Speisekarte erkldren), Stadtrundgang mit dem auslandischen Ge-
schaftspartner, Werksbesuch (Fragen und Antworten iibersetzen), Betreuung
von Geschiftspartnern (Broschiiren mit Kulturveranstaltungen, Freizeitakti-

vitdten in der Stadt erkldren und Informationen geben).

4. Schlussbemerkung

Sprachmitteln kann gewinnbringend im Wirtschaftsdeutschunterricht einge-
setzt werden, es bieten sich namlich eine Reihe von realitdtsnahen und nach-
vollziehbaren Handlungssituationen. Durch Sprachmitteln erkennen und
nutzen die Lerner Vernetzungen zwischen Sprachen und werden fiir Kon-

traste und Sprachbesonderheiten sensibilisiert.
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Wie kénnen Ubersetzungsibungen sinnvoll in
den DaF-Unterricht integriert werden?
Psycholinguistische Aspekte des Ubersetzens
und didaktische Schlussfolgerungen

Martin Harfmann — Al Azhar Universitéat, Kairo, Agypten

Abstract

In diesem Beitrag geht es darum, Erkenntnisse iiber den Ubersetzungsprozess
herauszuarbeiten, um auf deren Basis die Frage zu diskutieren, auf welche Weise
Ubersetzungsiibungen sinnvoll in den Fremdsprachenunterricht integriert werden
kénnen. Zunachst wird die Auseinandersetzung iiber die Rolle der Ubersetzung im
Fremdsprachenunterricht nachgezeichnet. Diese Diskussion soll verdeutlichen,
warum der Ubersetzung zunehmend wieder eine wichtigere Rolle bei der Fremdspra-
chenvermittlung beigemessen wird. Dann werden Modelle zur Beschreibung des
Ubersetzungsprozesses behandelt und verglichen, wobei der Schwerpunkt auf Wills
(1998) und Bell (1998) gelegt wird. Im Folgenden wird auf die Faktoren eingegangen,
die den Ubersetzungsprozess beeinflussen. Aus der Diskussion iiber den Ubersetz-
ungsprozess und die ihn pragenden Faktoren werden schliefllich didaktische Konse-
quenzen gezogen und es wird dargelegt, auf welche Weise Ubersetzungsiibungen als
eine sinnvolle Erganzung zu anderen Ubungsformen im Fremdsprachenunterricht
eingesetzt werden konnen. Die didaktischen Schlussfolgerungen werden vor dem
Hintergrund von Ubersetzungsaufgaben erértert, die ich Studierenden des Fachs
,Islamwissenschaft auf Deutsch” im 4. Studienjahr im Rahmen eines Kurses zur
arabisch-deutschen Ubersetzung an der Azhar Universitit im Sommersemester 2013

erteilt habe.
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1. Ubersetzungsiibungen im Fremdsprachenunterricht

Ubersetzungsiibungen im Rahmen des Fremdsprachenunterrichts wurden
im 20. Jahrhundert weitgehend abgelehnt (Cook, 1998, S.117; siehe auch
Harfmann, 2013). Diese Ablehnung ist Konigs (2010, S. 1041) zufolge u. a. auf
die Kritik an der Grammatikiibersetzungsmethode zuriickzufiihren. Dieser
Lehrmethode liegt die Annahme zugrunde, dass der Fremdsprachenun-
terricht im Kern aus der Vermittlung von Wortern und Regeln besteht, die
die Lernenden auswendig zu lernen haben (Edmondson & House, 2006,
S.114). Ubersetzungsiibungen dienten dazu, fremdprachliche Strukturen
einzuiiben. Die Lehrperson trat als Auftraggeber der Ubersetzung in Er-
scheinung und somit konnte das Ubersetzen von den Lernenden nicht als
kommunikativer Akt verstanden werden. Die Muttersprache der Lernenden
wurde als Unterrichtssprache verwendet, sodass Regeln der Zielsprache in
der L1 erklart wie auch Fragen zur Zielsprache in der L1 gestellt wurden
(Edmondson & House, 2006, S. 114 f.). Im Fokus des Unterrichts stand die
Entwicklung der Lese- und Schreibfertigkeiten; dem Trainieren des Horver-
stehens und des Sprechens wurde demgegeniiber eine geringere Bedeutung

beigemessen.

Bei der Grammatikiibersetzungsmethode diente die Hin- und Heriiberset-
zung auch dazu, Lernfortschritte zu testen (Edmondson & House 2006,
S. 114). Konigs (2010, S. 1043) macht hierzu deutlich, dass fremdsprachliche
Kompetenzen nicht durch Ubersetzungsaufgaben iiberpriift werden kénnen,
da das Ubersetzen nur die translatorische Kompetenz testet, die von fremd-

sprachlichen Kompetenzen zu unterscheiden ist.

Die Kritik an der Grammatikiibersetzungsmethode veranlasste Vertreter der
Reformbewegung zur Entwicklung der Direkten Methode, bei der die
Entwicklung der Sprech- und Schreibkompetenzen im Vordergrund stand
(Edmondson & House, 2006, S. 115). Dieser Lehrmethode lag die Annahme
zugrunde, dass ein zu starker Bezug auf die Muttersprache der Lernenden
im Unterricht den Erwerb einer Fremdsprache hemme, da die L1 die Inter-

ferenz verstdarke (Cook, 1998, S.117). In der Folge wurden Ubersetzungs—
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iibungen in fremdsprachlichen Vermittlungskontexten weitgehend ignoriert,
um zielsprachlichen Ubungen Vorrang einzurdaumen (Cook, 1998, S. 117).

Die Frage, ob dem Ubersetzen im Fremdsprachenunterricht eine Rolle zu-
kommen soll oder nicht, ist also eng mit der Auseinandersetzung dariiber
verkniipft, ob und in welchem Mafle die Muttersprache der Lernenden im
Fremdsprachenunterricht zu beriicksichtigen ist (Koénigs, 2010, S. 1042).
Diesbeziiglich wurde in den letzten Jahren vermehrt auf den positiven Ein-
fluss der L1 auf den Erwerb der L2 hingewiesen. So befiirwortet Butzkamm
(2000, S.417) einen von der Lehrperson gesteuerten Einsatz der L1 im
Fremdsprachenunterricht, um neu eingefiihrte Worter oder Auflerungen zu

semantisieren und ihr Verstandnis zu sichern.

Cook (1998, S.119) macht darauf aufmerksam, dass Lernende bei der
Bewdiltigung ungesteuerter Aufgaben haufig auf Vermeidungsstrategien
zuriickgreifen, um solchen Bereichen des L2-Systems aus dem Wege zu ge-
hen, die ihnen Schwierigkeiten bereiten. Durch Ubersetzungsiibungen sind
Lernende dazu gezwungen, sich mit diesen komplexen Erscheinungen in der

Fremdsprache auseinanderzusetzen.

Konigs (2010, S.1043) betont die Wichtigkeit der Bewusstheit {iber
fremdsprachliche Strukturen und Lernprozesse in der L2 fiir die Aneignung
dieser Fremdsprache. Seinem Ansatz zufolge kénnen Ubersetzungsiibungen
dazu dienen, Unterschiede zwischen L1 und L2 bewusst zu machen und so
negativen Transfer vermeiden helfen (Konigs, 2000, S. 8). In der Diskussion
um die Vor- und Nachteile der Integration von Ubersetzungsiibungen in den
Fremdsprachenunterricht wurde angefiihrt, dass das Ubersetzen und die
Diskussion von Ubersetzungsldsungen zur Schulung eines prézisen sprach-
lichen Ausdrucks in der Mutter- und der Fremdsprache beitragen kann
(Konigs, 2010, S. 1042). House (2010, S. 329) vertritt ebenso wie Konigs (2010)
die Ansicht, dass Ubersetzungsiibungen zur Herausbildung einer
Sprachbewusstheit beitragen kénnen. Sie arbeitet den Nutzen von Ubungen
heraus, die das Ziel haben, muttersprachliche und fremdsprachliche
Diskurse sowie deren Versionen und Ubersetzungen zu untersuchen (House,
2010, S.330). Mithilfe solcher Ubungen kann beispielsweise auf die
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Unterschiede beziiglich der sprachlichen Umsetzung von Hoflichkeit oder
Indirektheit in unterschiedlichen Sprachen eingegangen sowie der Textpro-
duktion zugrundeliegende Ideologien herausgearbeitet werden. House
(2010, S. 328 f.) hebt ebenso wie Koénigs (2010, S. 1045) hervor, dass Lernende
das Ubersetzen als einen kommunikativen Akt verstehen sollen und daher
Ubersetzungsaufgaben von Lehrenden in realistische und fiir Lerner

nachvollziehbare Situationen einzurahmen sind.

2. Modelle zur Beschreibung des Ubersetzungsprozesses

Ubersetzung ist nicht nur als eine kommunikative Handlung zu sehen, zu
der die Rezeption eines Ausgangstextes und die Produktion eines Zieltextes
gehoren, sondern auch als Ergebnis einer kognitiven Tatigkeit zu betrachten,
die von Ubersetzern geleistet wird (Albir & Alves, 2009, S. 54). Daher ist es
wichtig, sich sowohl mit den mentalen Prozessen zu beschiftigen, die der
Erledigung einer Ubersetzungsaufgabe zugrunde liegen, als auch die
kognitiven Fahigkeiten zu beriicksichtigen, iiber die jemand verfiigen muss,

um eine bestimmte Ubersetzungsaufgabe zu bewiltigen (ebd.).

Die Analyse des Ubersetzungsprozesses ist mit zahlreichen Schwierigkeiten
verbunden, denn zum einen sind kognitive Prozesse nicht direkt beobacht-
bar und zum anderen gilt der Ubersetzungsprozess als duflerst komplex
(ebd.). Konigs (2003, S. 315) macht deutlich, dass die Ubersetzungswissen—
schaft tendenziell produktorientiert war und sich stark an der Linguistik
ausgerichtet habe. Dieses gelte auch fiir die Ubersetzungsdidaktik, bei der
die linguistische Analyse von Ubersetzungsprodukten lange Zeit im
Mittelpunkt gestanden habe und andere Bezugswissenschaften vernachlas-

sigt worden seien (ebd.).
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In der Kognitionswissenschaft ist man der Frage nachgegangen, in welche
Phasen der Ubersetzungsprozess unterteilt werden kann. Insbesondere fiir
die Ubersetzungsdidaktik ist es von Bedeutung, iiber ein besseres Verstand-
nis des Ubersetzungsprozesses und der Probleme von Lernenden zu ver-
fligen, um effektive didaktische Konsequenzen ziehen zu koénnen. Dariiber
hinaus sollen die Kompetenzen genauer beschrieben werden, die jemand
braucht, um adédquat {ibersetzen zu konnen. Auch wird untersucht, welche
Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen dem Ubersetzungsprozess
und anderen Prozessen bestehen, die beispielsweise beim Lesen und Schrei-
ben in der Fremdsprache ablaufen, um die Frage zu beantworten, inwiefern
Ubersetzungsiibungen fiir den Spracherwerb niitzlich sein kénnen!. Schlie3-
lich geht man der Frage nach, bis zu welchem Mafie die Informationsver-
arbeitung beim Ubersetzen individuell unterschiedlich verlauft (Bell, 1998,
S. 185).

2.1 Ubersetzen als Entscheidungsprozess (Wills)

Wills (1998) sieht Ubersetzen als ein Verhalten an, das wesentlich von einem
Entscheidungsprozess bestimmt wird, wobei er deutlich macht, dass Ent-
scheidungsprozesse eng mit dem L&sen von Problemen verbunden sind.
Wills (1998, S.57) zufolge kénnen Probleme durch zwei unterschiedliche
Wissensarten iiberwunden werden, ndmlich 1) durch deklaratives Wissen,
das auf den im Gedachtnis gespeicherten Informationen und Erfahrungen
beruht und 2) durch prozedurales Wissen, durch das Menschen in der Lage

sind, situationsgerechte Handlungsschritte zu unternehmen, um ihr Ziel zu

1 Koénigs (1990) hat den Ubersetzungsprozess, genauer das Hiniibersetzen (aus der Mutter- in
die Fremdsprache) mit dem Prozess des fremdsprachlichen Schreibens verglichen. Bei seiner
empirischen Studie hatten vier deutsche Spanischlerner eine Schreib- und eine Uberset-
zungsaufgabe zu 16sen. Es wurden Daten durch Protokolle des lauten Denkens dieser Ver-
suchsteilnehmer sowie durch nach dem Experiment erhobene Antworten zu Fragen tiber die
Lernerbiografie der Probanden gesammelt. Allgemein ldsst sich als Ergebnis festhalten, dass
die Schreib- und Ubersetzungsprozesse zum einen individuell sehr unterschiedlich verlaufen,
sich aber Parallelen bei einzelnen Versuchsteilnehmern einerseits beziiglich ihrer Verwen-
dung von Strategien beim Ubersetzen und andererseits dem Schreiben erkennen lassen
(Konigs, 1990, S.286). Zur Versuchsanordnung siehe Konigs (1990, S. 279 f.). Eine sehr
detaillierte Beschreibung des Experiments lasst sich bei Konigs (1989, S. 153 ff.) finden.
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erreichen. Beim Ubersetzen wird man mit einem sehr komplexen Entschei-
dungsprozess konfrontiert, da es sich dabei im Kern um eine abgeleitete
Titigkeit handelt, bei der kein Original geschaffen, sondern ein Ausgangstext
in einen Zieltext {iberfithrt wird (ebd.). Der Zweck des Ubersetzens besteht
darin, einen Ausgangstext fiir eine zielsprachige Leserschaft zu reproduzie-
ren. Hierbei sind Wills (ebd.) zufolge nicht nur semantische, funktionale,
pragmatische und stilistische Dimensionen zu bedenken, sondern auch die

Erwartungen und Bediirfnisse des zielsprachigen Publikums.

Beziiglich des Entscheidungsprozesses ist zwischen Makro- und Mikroebene
zu unterscheiden (Wills, 1998, S. 58). Entscheidungen auf der Makroebene
machen eine Strategie erforderlich, die sich auf den Text als Ganzes bezieht.
Diese Entscheidungen miissen mit solchen Strategien vereinbar sein, die die
unteren Ebenen des Textes betreffen. Auf der Makroebene geht es nach Wills
(ebd.) um eine Orientierung an der Lasswell-Formel, der zufolge zu be-
antworten ist, wer was zu wem sagt, mit welcher kommunikativen Absicht
dies getan wird, in welchem rdumlichen und zeitlichen Kontext die Kom-
munikation stattfindet und welche sprachlichen Mittel dazu verwendet
werden. Wahrend Wills (ebd.) Entscheidungsprozesse auf der Makroebene
als generell weniger komplex einstuft, sind Probleme auf der Mikroebene
seiner Ansicht nach hdufig schwerer zu 16sen. Auf der Mikroebene konnen
dem Ubersetzer u.a. das Verstindnis von Metaphern, semantisch vage
lexikalische Einheiten oder ironische Auerungen Schwierigkeiten bereiten.
Es kommt hinzu, dass Probleme auf der Mikroebene nur in geringem Mafle
verallgemeinerbar und daher allgemeine Problemlésungsstrategien kaum
effektiv sind. Wills (1998, S. 60) unterscheidet sechs Phasen des Entschei-
dungsprozesses, namlich die Identifikation des Ubersetzungsproblems, die
Beschreibung dieses Ubersetzungsproblems, das Sammeln von Informatio-
nen, das Nachdenken iiber folgende Handlungsschritte, den Moment der

Entscheidungsfindung und die Bewertung des Ubersetzungsergebnisses.

Ubersetzungstheorien gehen davon aus, dass Ubersetzungsprozesse rekursiv
sind und nicht streng linear verlaufen (siehe auch Albir & Alves, 2009, S. 63;
Konigs, 1990, S.281). Die Linearitit kann aufgrund von Problemen an
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bestimmten Stellen durchbrochen werden, sodass der Ubersetzer an einen
bestimmten Ort im Text zuriickkehrt, den er bereits passiert und bearbeitet
hatte. Wills (1998, S. 60) geht davon aus, dass sich auf jeder der von ihm
angefiihrten Ebenen eine Storung ergeben kann, die zu einer Verzdgerung
oder einem Stopp des Entscheidungsvorgangs fithren kann (ebd.). Wenn sich
fiir den Ubersetzer eine groSe Anzahl an alternativen Entscheidungsméog-
lichkeiten ergibt, dann fiihrt dies moglicherweise zu entscheidungsvermei-
dendem Verhalten. Auch das Sammeln von moglichst vielen Informationen
zieht nicht automatisch ein besseres Ergebnis nach sich. Hinsichtlich der
Ubersetzerausbildung wird insbesondere Vereinfachungsstrategien eine
wichtige Bedeutung beigemessen, damit Ubersetzungsprobleme nicht die

Verarbeitungskapazitit des Arbeitsgeddchtnisses iibersteigen.

2.2 Ein linguistisches und psycholinguistisches Modell vom
Ubersetzungsprozess (Bell)

Auch Bell (1998, S. 188) zufolge spielt die begrenzte Kapazitdt des Arbeits-
gedachtnisses zum Verstdndnis des Ubersetzungsprozesses eine wichtige
Rolle. Bell (1998) unterteilt den Ubersetzungsprozess in drei Stufen, namlich
in Analyse, Synthese und Revision. Bei der Analyse wird der Text rezipiert,
wobei der Ubersetzer auf seine Kenntnisse hinsichtlich bestimmter Wissens-
domdnen und Genrekonventionen in den Sprachkulturen aufbaut, die in den
Ubersetzungsprozess involviert sind (Bell, 1998, S. 187). Der Text muss auf
semantischer, syntaktischer und pragmatischer Ebene verarbeitet werden.
Die Analyse findet sowohl auf der Mikro- als auch auf der Makroebene statt.
Bottom-up-Prozesse auf dem Mikrolevel, die sich auf die Satzebene bezie-
hen, wechseln sich mit top-down-Prozessen auf dem Makrolevel ab, die den
Text als Ganzes erfassen (ebd.). Auf der Makroebene geht es bei der Re-
zeption um die Beachtung der Aspekte Kohision und Kohirenz sowie um die
Beriicksichtigung des Genres, dem sich der Text zuordnen lasst. Die Analyse
miindet in eine nicht-sprachliche Phase, in der eine semantische Reprasen-
tation der Bedeutung des Ausgangstextes entsteht (Bell, 1991, S. 56 £.). Nach-
dem der Ubersetzer sich dazu entschieden hat, den Ausgangstext auf der
Ebene seiner semantischen Représentation zu iibersetzen, setzt die Synthese-

phase ein, bei der das ausgangssprachliche Input auf der pragmatischen,

179



Martin Harfmann

semantischen und syntaktischen Ebene erneut verarbeitet und in einen
zielsprachigen Text umgesetzt wird (Bell, 1998, S. 187; siehe auch Albir &
Alves, 2009, S.63; Konigs, 1990, S.281). Zur Synthese gehort ebenso die
Evaluierung des Ubersetzungsentwurfs. Hierbei spielen sowohl die Bedeu-
tung des Originals, die Intention, die der Autor mit dem Verfassen seines
Textes verfolgte, und die Absicht des Ubersetzers beim Ubersetzen des Tex-
tes als auch die Bediirfnisse des Zielpublikums eine Rolle (ebd.). In der ab-
schlieBenden Revisionsphase wird die Ubersetzungsskizze auf der Basis der
Evaluierung tiberarbeitet und korrigiert.

Ein Ubersetzungsproblem ergibt sich entweder bei der Rezeption des Aus-
gangstextes oder bei der Produktion des Zieltextes und fiihrt dazu, dass der
Analyse- bzw. der Syntheseprozess unterbrochen wird und nicht automa-
tisch ablaufen kann (Bell, 1998, S. 188).

Eine Ubersetzungsstrategie ist ein potentiell bewusstes Verfahren fiir das
Loésen eines Problems, dem man beim Ubersetzen begegnet, wobei Probleme
sowohl auf der Mikro- als auch auf der Makroebene auftauchen koénnen
(ebd.)>. Um auf geeignete Strategien zuriickgreifen zu kénnen, braucht man
u. a. auch ein kritisches Bewusstsein beziiglich inhaltlicher und stilistischer
Elemente bei Texten mit dhnlicher kommunikativer Funktion sowie Wissen
iiber die situativ angemessene Verwendung sprachlicher Mittel. Bell (1991,
S.188) halt im Rahmen der Analyse- und Synthesephase auf der pragma-
tischen Ebene die Registeranalyse fiir wichtig, bei der es darum geht,
Korrelationen zwischen dem Kontext der Textproduktion und stilistischen

Merkmalen des Textes zu erkennens.

Ein grundlegendes Problem stellt fiir den Ubersetzer die begrenzte Leis-
tungsfahigkeit des Arbeitsgeddchtnisses dar. Die Textanalyse und -synthese
werden grundsatzlich immer nur an einem bestimmten Satz durchgefiihrt,

eine Erweiterung der Ubersetzungseinheit scheitert an der begrenzten Kapa-

2 Zur Bestimmung des Begriffs Ubersetzungsstrategie als ein potentiell bewusstes Vorgehen
siehe auch Lorscher (1991, S. 74 ff.).
3 Fiir die Registeranalyse greift er auf die stilistischen Parameter tenor of discourse, mode of

discourse und domain of discourse zuriick (Bell, 1991, S. 54 ff.).
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zitat des Arbeitsgedéchtnisses, das bei Analyse- und Syntheseprozessen akti-
viert wird (Bell, 1998, S. 188). Daher hat der Ubersetzer im Allgemeinen

einen Bedarf an Strategien, die den Druck auf das Arbeitsgedédchtnis verrin-

gern.

2.3 Modelle vom Ubersetzungsprozess im Vergleich

Aus der Diskussion der vorgestellten Modelle ergeben sich die folgenden

Gemeinsamkeiten und Unterschiede*:

Beide Modelle betonen die Bedeutung, die der Informationsspeicherung
und der begrenzten Kapazitit des Arbeitsgeddchtnisses beim Uberset-

Zungsprozess zukommt.

Bei beiden Modellen wird das Ubersetzen als eine komplexe Problemls-
sungsaufgabe aufgefasst. Daher miissen Ubersetzer Strategien zur Ent-
lastung des Arbeitsgedachtnisses entwickeln. Wills (1998) betont die
Bedeutung von Vereinfachungsstrategien, die die Entscheidungsfindung
zur Losung von Ubersetzungsproblemen erleichtern. Probleme auf der
Mikroebene des Textes seien weniger leicht zu kategorisieren als Proble-
me auf der Makroebene, die in der Regel weniger Schwierigkeiten verur-
sachen. Wills (1998) unterscheidet deklaratives von prozeduralem Wis-
sen, die beide zur Bewaltigung von Problemen herangezogen werden.
Bell (1998) verweist darauf, dass sich bottom-up-Prozesse auf der syn-
taktischen Ebene mit top-down-Prozessen auf der textuellen Ebene
abwechseln. Er betont die Notwendigkeit, {iber ein kritisches Bewusst-
sein beziiglich der situativ und stilistisch angemessenen Verwendung

sprachlicher Mittel im Text zu verfiigen.

Beide Modelle unterscheiden wichtige Stufen des Ubersetzungsprozes-
ses, bei dem sich rezeptive und produktive Elemente unterscheiden

lassen. Diese Stufen miissen aber nicht streng linear verlaufen. Bell (1998)

4

Zu den wichtigen Merkmalen des Ubersetzungsprozesses, die von unterschiedlichen kogni-
tiven Modellen hervorgehoben werden, siehe auch Albir und Alves (2009, S. 62 f.).
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hebt im Gegensatz zu Wills (1998) hervor, dass der Ubersetzer am Ende
der Analysephase eine nicht-sprachliche Phase durchlduft, in der eine
semantische Repréasentation der Bedeutung des Ausgangstextes entsteht.
Bei beiden Modellen wird von einer Revisionsphase ausgegangen, in der

der Zieltext {iberarbeitet wird.

3. Welche Faktoren beeinflussen den Ubersetzungs-
prozess?

Bell (1998, S. 185 ff.) geht u. a. der Frage nach, inwiefern sich die Informa-
tionsverarbeitung beim Ubersetzen von der beim Lesen oder Schreiben
unterscheidet. Zundchst kann festgestellt werden, dass das Ubersetzen auf
bilingualem Sprachgebrauch beruht. Beim Ubersetzen muss zwar auch
gelesen und geschrieben werden; da man aber beim Ubersetzen unter
spezifischen Bedingungen bzw. Zwéangen handelt, kann davon ausgegangen
werden, dass Ubersetzer anders lesen und schreiben als Sprachbenutzer, die
nicht das Ziel verfolgen, eine Ubersetzung zu produzieren (Bell, 1998,
S.186). Bell nennt folgende Bedingungen, die fiir Ubersetzer besonders
relevant sind und sich auf die rezeptiven Aspekte des Ubersetzens beziehen

(ebd.):

- Die Ubersetzungsaufgabe bzw. die Handlung, die der Ubersetzer auszu-
fithren hat, sowie der Kontext, in dem diese Handlung vollzogen wird:
So sind Ubersetzungsaufgaben innerhalb eines bestimmten Zeitrahmens
zu 13sen. Im Rahmen der Deadline hat der Ubersetzer Zeit, zwischen
verschiedenen Ubersetzungslosungen abzuwigen, bevor er sich fiir die

aus seiner Perspektive angemessenste Variante entscheidet.

- Die lexikalische und stilistische Struktur des Ausgangstextes, an die sich
der Ubersetzer auszurichten hat. Wahrend beim monolingualen Sprach-
gebrauch ein Text gelesen wird, um ihn zu verstehen, wird beim Uber-
setzen das Original gelesen, um es in einen Zieltext zu iiberfithren. Wah-

rend beim monolingualen Sprachgebrauch das Sammeln von Informa-
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tionen aus dem Text das primére Ziel darstellt, geht es beim Ubersetzen
u. a. darum, Ubersetzungsprobleme beim Lesen des Originals zu anti-

zipieren.

Die Rolle, die der Ubersetzer als Empfanger von Nachrichten spielt, ist
anders als die vom monolingual Kommunizierenden. Der monolingual
Kommunizierende ist senderorientiert, sofern er auf die Nachricht des
anderen Kommunikationsteilnehmers (oder der anderen Kommunika-
tionsteilnehmer) achtet, um angemessen reagieren zu koénnen. Der
Ubersetzer ist hingegen empfangerorientiert und achtet auf die Nachricht
im Originaltext, um diese den Empfangern des zu erstellenden Zieltextes
weiterzuvermitteln. Es ist zu erwarten, dass Ubersetzer personliche
Reaktionen auf die Nachricht kontrollieren, um den Erwartungen des
zielsprachigen Publikums, fiir das die Ubersetzung angefertigt wird,

besser entsprechen zu kénnen.

Auch beziiglich der produktiven Elemente des Ubersetzens unterscheiden

sich die Bedingungen im Vergleich zum monolingualen Sprachgebrauch
(Bell, 1998, S. 187). Als Beispiel fiihre ich den monolingualen schriftlichen

Nachrichtenaustausch® an, bei dem man davon ausgehen kann, dass die

Kommunizierenden dieselbe Sprache benutzen, wobei sich die ausgetausch-

ten Nachrichten semantisch unterscheiden und dadurch auch unterschied-

liche syntaktische und pragmatische Merkmale aufweisen. Das Ubersetzen

ist dagegen eine bilinguale Tatigkeit, bei der ein Zieltext produziert wird,

der semantische Aquivalenz zum Originaltext aufweisen soll, wobei

Modifizierungen auf der semantischen Ebene zwecks Anpassung an die

zielsprachlichen Erwartungsnormen eventuell angebracht sind.

5

Bell (1998, S.187) macht die Unterschiede zwischen den Bedingungen des monolingualen
Sprachgebrauchs und den produktiven Elementen des Ubersetzens am Beispiel des Dol-
metschens fest.
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4. Didaktische Konsequenzen

Zur Veranschaulichung der didaktischen Konsequenzen folgen nun Eror-
terungen zu dem von mir durchgefithrten Ubersetzungskurs fiir Studierende
des Faches Islamwissenschaft auf Deutsch im 4. Studienjahr an der Azhar-
Universitat. Der Unterricht wurde im Sommersemester 2013 durchgefiihrt.
Im Folgenden werden die Aufgabenstellung und die Zielsetzung des Unter-
richts erldutert. Dann wird zur Gestaltung des problemorientierten Uber-
setzungsunterrichts Stellung bezogen. Schliellich wird punktuell auf einige
Ubersetzungsprobleme eingegangen und mogliche Hilfsmittel zu ihrer L&-

sung diskutiert.

4.1 Zur Aufgabenstellung und Zielsetzung im Ubersetzungs-
unterricht

Ziel des Unterrichts ist nicht nur der Ausbau der Ubersetzungskompetenz,
sondern auch die Schulung der Fertigkeiten Lesen, Horen, Sprechen und
Schreiben. Hierbei folge ich Koénigs (1994, S. 120), der sich fiir einen inte-

grativen Ubersetzungsunterricht ausspricht:

Ubersetzen sollte nicht (linger) isoliert von anderen sprachlichen Fertigkeiten
betrachtet werden. Es ist zwar eine eigenstindige, jedoch keine ,frei im Raum

schwebende” Fertigkeit.6

Wahrend des Unterrichts wurden Teile der Einleitung eines theologischen
Buchs von Amr Khaled mit dem Titel Dawa li-t-ta‘ayus (Einladung zum
Zusammenleben) rezipiert und iibersetzt. Die Studierenden sollten den Text
mit dem Ziel ins Deutsche iibersetzen, ihn an der islamischen Kultur
interessierten deutschsprachigen Personen zuganglich zu machen, die iiber
keine (bzw. nicht geniigend) Arabischkenntnisse verfiigen, um den
Originaltext zu rezipieren. Die Vorgabe einer allgemeinen Zielsetzung diente

dazu, die Ubersetzungsaufgabe in eine realistische Kommunikationssitua-

6 Zum Konzept des integrativen Ubersetzungsunterrichts im Rahmen der DaF-Vermittlung
siehe auch Konigs (2000, S. 11 ff.).
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tion zu integrieren und mogliche Erwartungen von zielsprachigen Rezipi-
enten zu diskutieren.

Amr Khaled ist als dgyptischer muslimischer Autor und Fernsehprediger
aufgrund seiner grofien Popularitidt interessant. Fiir die in Kairo lebende
Journalistin Julia Gerlach, die sich mit Amr Khaled in ihrem Buch Zwischen
Pop und Dschihad: Muslimische Jugendliche in Deutschland beschaftigt hat, ist er
der grifite Star des Pop-Islam (Gerlach, 2006, S.29). Sie macht darauf
aufmerksam, dass er zunehmend auch junge Muslime in Deutschland
beeinflusst (Gerlach, 2006, S.34). In seinen Predigten, die nicht nur der
religiésen Erbauung dienen, sondern auch hohen Unterhaltungswert haben,
beschiftigt er sich vor allem mit Themen, die Jugendliche interessieren
(Gerlach, 2006, S. 35 f.).

Als Vorbereitung auf die Ubersetzungsiibung wurde das Aquivalenzkonzept
von House (1997, S. 30 ff.) erldutert, demzufolge bei der Ubersetzung das
Erhalten bestimmter Aspekte der Bedeutung im Zentrum steht. Demnach
werden der semantische, der pragmatische und der textuelle Aspekt von
Bedeutung als wesentlich erachtet. Diese drei Aspekte wurden House (1997,
S.30f.) folgend erldutert. Beispiele fiir die deutsch-arabische Ubersetzung
im Internet wurden diskutiert. Bei der Diskussion {iber die Addquatheit der
Ubersetzungslosungen wurde besonderes Augenmerk auf die genannten
Bedeutungskomponenten gelegt. Es ging vor allem darum zu vermitteln,
dass beim Ubersetzen kaum alle Aquivalenzforderungen in gleichem Mafle
eingehalten werden konnen, sondern der Ubersetzer dazu gezwungen ist,
eine Hierarchie dieser Anforderungen vorzugeben, um einen, diesen

Priorititen geméfien, Zieltext produzieren zu kénnen.

4.2 Zum problemorientierten Ubersetzungsunterricht

Ausgehend von Wills (1998) und Bell (1998) wurde das Ubersetzen als ein
Problemldsungsprozess verstanden. Zundchst wurden die Studierenden
dazu aufgefordert, sich in Zweiergruppen zusammenzufinden und jeweils
eine Ubersetzung eines Textabschnitts zu einem bestimmten Termin zu
erstellen und diesen Zieltext Kursteilnehmern im Plenum zur Verfiigung zu

stellen. Zusétzlich sollten solche Textstellen in dem jeweiligen Textabschnitt
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ausfindig gemacht werden, deren Ubersetzung Schwierigkeiten bereiten.
Zur Aufgabe gehorte es, diese Ubersetzungsbeispiele zu notieren und
gegebenenfalls mehrere mogliche Ubersetzungslosungen zu présentieren.
Dariiber hinaus ordneten die jeweiligen Zweiergruppen die von ihnen
herausgearbeiteten Schwierigkeiten jeweils der semantischen, pragmatischen
oder textuellen Ebene zu und beschrieben sie ausfiihrlich. Jede Zweier-
gruppe machte den Kursteilnehmern ein Papier mit der Beschreibung von
Ubersetzungsproblemen zuganglich, damit diese im Plenum diskutiert
werden konnten. Die Beschreibung und Kategorisierung von Ubersetzungs-
problemen dient dazu, die Problemlésung zu vereinfachen und, falls
moglich, Strategien zur Losung dhnlich gelagerter Probleme zu erarbeiten.
Die Anzahl moglicher Ubersetzungslosungen soll eingegrenzt werden, um
Blockaden zu vermeiden. Im Plenum prasentierte die jeweilige Gruppe
zuerst die Auflistung von Ubersetzungsproblemen und dann ihren Uber-
setzungsvorschlag fiir die gesamte Textpassage.

Die Aufforderung, sich mit den eigenen Ubersetzungsproblemen intensiv zu
beschiftigen, entspricht Konigs Forderung (2010, S. 1046; siehe auch Konigs,
2000, S. 11), die Ubersetzungsfertigkeit moglichst selbstreflexiv zu trainieren.
Lerner erhalten so die Mboglichkeit, sich eigener Prozesse bewusst zu
werden, die vor der Zieltextproduktion ablaufen. Das hierbei erworbene
Wissen kann so fiir folgende Lernprozesse herangezogen werden. Strategien,
die sich Studierende im Laufe ihrer Lernerbiografie angeeignet haben,

konnen gegebenenfalls im Hinblick auf das Lernziel optimiert werden.

4.3 Zu Ubersetzungsproblemen und Hilfsmitteln im Unterricht

Die im Unterricht beobachteten Ubersetzungsprobleme betrafen zum einen
fehlendes Sprachwissen und zum anderen fehlende Kenntnisse beziiglich
der erforderlichen strategischen Handlungsschritte zur Losung eines Uber-

setzungsproblems.

Auf der semantischen Ebene wurde mit den Studierenden tiber Unterschiede
beziiglich der Verwendung von Kollokationen im Arabischen und Deut-
schen diskutiert, da bestimmte Kombinationen, die im arabischen Ausgangs-

text auftauchen, fir die Produktion des deutschen Zieltextes wortwortlich
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iibernommen wurden, obwohl diese im Deutschen uniiblich sind?. Im
Unterricht wurde darauf verwiesen, dass Fragen hinsichtlich der Kollokation
im Deutschen durch die Benutzung des Wortschatz-Portals der Universitat
Leipzig (http://wortschatz.uni-leipzig) gelést werden konnen, das ein
Korpus des deutschen Wortschatzes mit Informationen zu signifikanten

Kookkurrenzen enthalt.

Auf der pragmatischen Ebene wurde die deutsche Ubersetzung metapho-
risch verwendeter Begriffe im arabischen Ausgangstext thematisiert. Zu-
néchst war es hierfiir wichtig, die Unterschiede zwischen dem semantischen
und dem pragmatischen Aspekt von Bedeutung herauszuarbeiten und an-
hand von Beispielen zu diskutieren, um beispielsweise die Bewusstheit fiir
die konnotative Bedeutung sprachlicher Symbole im Ausgangstext, die iiber
den denotativen Gehalt hinausgeht, zu schiarfen. Auch wurden auf der
pragmatischen Ebene Unterschiede beziiglich der stilistischen Konventionen
bei der Verwendung von Nominalisierungen bzw. Verbalisierungen im Ara-

bischen und Deutschen erortert.

Auf der textuellen Ebene wurde die deutsche Ubersetzung elliptischer For-
mulierungen im arabischen Originaltext behandelt, wobei der Frage nachge-
gangen wurde, unter welchen Umstanden Ellipsen im Ausgangstext in voll-
standige AuBerungen im Zieltext umgewandelt werden miissen, um die Ver-
standlichkeit des zielsprachlichen Textes zu garantieren. Andererseits wurde
die Funktion elliptischer Strukturen im Original thematisiert, die den miind-
lichen, fragmentarischen Charakter des Textes unterstreichen und auf eine
involvierte Textproduktion hindeuten?®. Elliptische Formulierungen sollten

daher - falls verstindlich — im Zieltext belassen werden, um eine Uber-

7 So verwendeten Studierende beispielsweise haufig den Ausdruck Das Buch spricht iiber..., der
auf die wortwértlichen Ubersetzung der Formulierung yatahaddat al-kitab... zuriickgeht.

8 Zu den Merkmalen einer involvierten Textproduktion im Englischen siehe Biber (1988,
S.105 f.). Vorausgesetzt wurde bei der Diskussion im Plenum, dass elliptische Strukturen
nicht nur im Englischen sondern auch im Arabischen als ein Zeichen fiir eine involvierte
Textproduktion gewertet werden konnen.
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setzung zu produzieren, die die kommunikative Funktion betreffend
ebenfalls involviert ist.

Auf textueller Ebene wurde weiterhin die Frage behandelt, ob und bis zu
welchem Ausmafi Wiederholungen von einzelnen Wortern oder Strukturen,
die sich im Ausgangstext befinden, in den Zieltext zu iibernehmen oder
wegzulassen sind, um eine Anpassung an zielsprachliche Konventionen zu
erreichen.

Zur Diskussion {iiber Gemeinsamkeiten und Unterschiede hinsichtlich
stilistischer Konventionen wurde die Arabische Stilistik von Stock (2005)
verwendet, in der Themen wie der Gebrauch von Ellipsen, Wiederholungen
und Nominalisierungen oder Verbalsierungen in bestimmten arabischen
Textsorten ausfiihrlich behandelt und durch Beispiele veranschaulicht wer-
den. Allerdings waren Beschreibungen zum im Unterricht behandelten
populiren muslimisch-religidsen Diskurs fiir das Arabische und das Deutsche
nicht verfiigbar und konnten somit nicht in die Diskussion einbezogen

werden.
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Kommunikatives Ubersetzen im DaF-Unterricht
an polnischen Gymnasien — eine empirische
Studie

Patricia Hartwich — Universidad Wroctaw, Polen

Abstract

Der Beitrag stellt eine empirische Studie zum Ubersetzen im DaF-Unterricht an
polnischen Gymnasien vor. Das Hauptziel ist eine Bestandsaufnahme der unterricht-
lichen Ubersetzungstitigkeiten sowie die Erfassung der Ubersetzungs- und transla-
torischen Metakompetenz von Schiilern und Lehrern. Mittels Umfragen, Analyse
individueller Ubersetzungsprodukte sowie Lehrwerkanalyse wird die Rolle von Uber-
setzungsaktivitidten unterschiedlicher Art und Funktion im DaF-Unterricht beleuchtet.
Den Untersuchungsschwerpunkt bildet das kommunikative Ubersetzen, das bereits 2001
als eigenstandiges Lehr- und Lernziel unter dem Begriff Sprachmittlung in den Ge-
meinsamen europdischen Referenzrahmen fiir Sprachen aufgenommen wurde, in
polnischen Lehrwerken jedoch bis heute vollig ausgeklammert wird und auch den
befragten Lehrern unbekannt ist. Im Unterricht wird hingegen sehr haufig in instru-
menteller Funktion, vor allem zur Semantisierung, Verstandnis- und Lexikkontrolle,
auf Wort- und Satzebene iibersetzt. Die fehlende Einbettung von Ubersetzungsiibun-
gen in einen lebensnahen kommunikativen Kontext im Unterricht korrespondiert mit
der schwach ausgeprigten praktischen Ubersetzungskompetenz der Schiiler (und
teilweise auch der Lehrer) sowie einem eklatanten Fehlverstindnis vom Ubersetzen.
Trotz der ermittelten Defizite stehen Schiiler und Lehrer einer gezielten Entwicklung
der kommunikativen Ubersetzungskompetenz grundsitzlich positiv gegeniiber und

ihre Einbeziehung in den DaF-Unterricht erscheint gewinnbringend.
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1. Ubersetzen und Ubersetzungskompetenz im Fremd-
sprachenunterricht

Unter den Begriffen Mediation und Sprachmittlung hat das Ubersetzen in den
letzten Jahren verstdrkt in die Fachdiskussion und in die fremdsprachen-
unterrichtlichen Klassenzimmer zuriickgefunden, was nicht zuletzt in der
expliziten Aufnahme von Ubersetzungsaktivititen in den Gemeinsamen
europdischen Referenzrahmen fiir Sprachen (GeR) begriindet sein diirfte
(Europarat, 2001, S. 89 ff.). Der effektiven Umsetzung dieses Lehrziels stehen
jedoch vielerorts noch immer starke Vorurteile, iiberkommene Lehr- und
Lerntraditionen sowie falsche Vorstellungen vom Ubersetzen im Wege. Im
vorliegenden Beitrag werden Ergebnisse einer empirischen Untersuchung
zum Ubersetzen im DaF-Unterricht vorgestellt, die im Juni 2013 an pol-
nischen Gymnasien durchgefiihrt wurde. Ziel der Studie war eine Bestands-
aufnahme der im gymnasialen DaF-Unterricht realisierten Ubersetzungs-
tatigkeiten unter Einbeziehung der verwendeten Lehrwerke sowie die Erhe-
bung von Daten, die eine Einschitzung der Ubersetzungskompetenz sowie
der translatorischen Metakompetenz! bei Schiilern und Lehrern gestattete.
Durch Verschrankung von fremdsprachen- und translationsdidaktischen
Sichtweisen sollen Moglichkeiten und Potenziale eines zielfithrenden Ein-
satzes von Ubersetzungsiibungen zur Ausbildung einer kommunikativen

Ubersetzungskompetenz bei Fremdsprachenlernern aufgezeigt werden.

1.1 Begriffsklarung

In der letzten Dekade haben sich in der Fremdsprachendidaktik vor allem
zwei Begriffe zur Bezeichnung von Ubersetzungstitigkeiten im Fremdspra-
chenunterricht etabliert, die meist synonym benutzt werden: Sprachmittlung

und Mediation. Mithilfe dieser Begriffe wurde eine zweifache Abgrenzung

1 Die in diesem Beitrag verwendeten Begriffe Ubersetzungskompetenz und translatorische Meta-
kompetenz entsprechen im Wesentlichen dem Begriffspaar Translationskompetenz vs. translatori-
sche Kompetenz nach F. Grucza (2008). Ubersetzungskompetenz und translatorische Metakompe-
tenz werden hier als konstitutive Bestandteile der kommunikativen Ubersetzungskompetenz be-
trachtet, die sich sowohl auf miindliche als auch auf schriftliche Sprachaktivititen bezieht,
vgl. 1.1
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von Ubersetzungstitigkeiten, die in einen konkreten kommunikativen Kon-
text eingebunden sind, angestrebt — einerseits gegen die rein sprach-
orientierten, wort- und satzbasierten Ubersetzungstitigkeiten im Fremd-
sprachenunterricht, wie sie beispielsweise mit der Grammatik-Uberset-
zungsmethode praktiziert wurden, und andererseits gegen professionelle
translatorische Expertentétigkeit, die als verantwortungsvolle, hochkom-
plexe Handlung die umfassende und qualifizierte Ausbildung unterschied-
licher sprachlicher und auflersprachlicher Kompetenzen voraussetzt. Wie
u. a. von Konigs (2008) argumentiert wird, erscheinen jedoch beide Begriffe
aus unterschiedlichen Griinden problematisch.

Der Begriff Sprachmittlung wurde und wird in der Fachliteratur nicht ein-
heitlich aufgefasst. Different ist sein Verstandnis hinsichtlich des Grades der
Professionalitat, der Genauigkeit, der Miindlichkeit bzw. Schriftlichkeit, der
Sichtbarkeit und aktiven Rolle des Sprachmittlers im Rahmen eines kom-
munikativen Aktes, der funktional-situativen vs. textorientierten Aus-
richtung der translatorischen Handlung. Erinnert sei an dieser Stelle einer-
seits an die mit dem Terminus Sprachmittlung verbundenen translationswis-
senschaftlichen Grundlagen der Leipziger Schule (vgl. Kade, 1980) und
andererseits an die Abgrenzungsversuche von Knapp und Knapp-Potthoff
(1985), die den Ausgangspunkt fiir zahlreiche spatere Definitionen der
Sprachmittlung im fremdsprachendidaktischen Kontext bildeten (vgl. z. B.
Caspari, 2008 ; Hallet, 2008; De Florio-Hansen, 2008; Rossler, 2008).

Auch der Begriff Mediation stellt sich nicht eindeutig dar. Im Bereich der
Diplomatie bezeichnet er die , Vermittlung eines Staates in einem Streit
zwischen anderen Maéchten” (Duden), bildungssprachlich eine ,aussoh-
nende Vermittlung” (ebd.) und rechtssprachlich ,eine auflergerichtliche
Form der Konfliktbearbeitung, bei der eine neutrale Vermittlungsperson
(Mediator/Mediatorin) die Parteien bei der Entwicklung einer Losung unter-
stiitzt” (Springer Gabler Verlag). Die Anwendung dieses Begriffs auf die
Fremdsprachendidaktik ist demnach nur bedingt angemessen, da hier, wie
von Koénigs (2010) zu Recht bemerkt wurde, das Vorhandensein eines Kon-
flikts vorausgesetzt wird, was sicher nicht als ein immanentes Merkmal

interkultureller Translationshandlungen gelten kann.
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In einer anderen Bedeutung wird der Begriff Mediation in den staatlichen
Programmrichtlinien des polnischen Bildungsministeriums zum Fremdspra-
chenunterricht (MEN, 2009) aufgefasst: Hier bezeichnet er die , Verarbeitung
von Auﬁerungen in mundlicher und schriftlicher Form”2, darunter die
Verbalisierung von graphisch dargebotenen Informationen aus einem
Diagramm oder Film oder die Umwandlung von Aussagen aus einer
Sprache in eine andere unter volliger Ausklammerung jeglichen kommuni-

kativ-situativen Kontextes.

Aufgrund der semantischen Vorbelastung und Unklarheit der o. g. Termine
wird hier fiir den Fremdsprachenunterricht der Begriff kommunikatives
Ubersetzen vorgeschlagen. Diese Bezeichnung, auf die man vereinzelt in
Lehrmaterialien stoffen kann, verweist klar auf die funktionale Kontextge-
bundenheit der jeweiligen Ubersetzungsaktivitat im Rahmen eines Kom-
munikationsaktes und grenzt diese somit von rein sprachgebundenen Uber-
setzungstétigkeiten im Fremdsprachenunterricht (Formen des Hilfsiiber-
setzens) ab. Kommunikatives Ubersetzen im Sinne einer translatorischen
Handlung umfasst sowohl miindliche als auch schriftliche Aktivititen im
Fremdsprachenunterricht, bei denen entsprechend einer Ubersetzungsauf-
gabe in einem konkreten, lebensnahen kommunikativen Kontext sprachlich
zwischen zwei (oder mehr) Partnern, die keine gemeinsame Sprache spre-
chen, vermittelt wird. Dabei werden nicht die eigenen, sondern fremde
Meinungen und Absichten ausgedriickt. Ziel ist die Herbeifithrung von
Verstiandnis zwischen den beteiligten Kommunikationspartnern. Aus der
jeweiligen Ubersetzungsaufgabe ergeben sich Adressatenorientierung, erfor-
derliche Genauigkeit und Form der Ubersetzung. Anders als in den weiter
oben erwiahnten Definitionen der Mediation und Sprachmittlung voraus-
gesetzt wird, sind Ubersetzungsaktivititen beim kommunikativen Uber-
setzen nach unserem Verstindnis nicht per se auf die sinngemife Uber-
tragung beschrankt. In Abhingigkeit von den jeweiligen sprachlichen und

auflersprachlichen Fertigkeiten der Lerner und dem Schwierigkeitsgrad des

2 Ubersetzt von der Autorin. Originaler Wortlaut: , przetwarzanie wypowiedzi w formie ustnej
i pisemnej”.
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vorliegenden Ausgangstextes kann die vom Lehrer erwartete Uberset-

zungsgenauigkeit tiber die Aufgabenstellung reguliert werden.

Dariiber hinaus wird im Folgenden davon ausgegangen, dass sich kommu-
nikatives Ubersetzen nicht grundsitzlich von professionellen Uberset-
zungstatigkeiten unterscheidet, da beide im Kontext eines gleich struktu-
rierten Kommunikationsaktes betrachtet werden und die funktionale Orien-
tierung in der Ubersetzungswissenschaft wie in der Fremdsprachendidaktik
eine gemeinsame Grundlage schafft. Mit Kautz (2002) wird hier prinzipiell
die Moglichkeit der Ausbildung einer Ubersetzungskompetenz im
Fremdsprachenunterricht angenommen, die sich zweifellos quantitativ, nicht
jedoch qualitativ von der Ubersetzungskompetenz und translatorischen
Metakompetenz eines professionellen Translators unterscheidet (im Sinne

einer , iibersetzerischen Grundkompetenz”, vgl. Nord, 2010, S. 122).

1.2 Funktionale Differenzierung

Grundlegend fiir die Zwecke der vorgestellten Studie ist die funktionale
Unterscheidung von Ubersetzungstitigkeiten im Fremdsprachenunterricht.
Dabei schliefSen wir uns der in der Fachdiskussion gangigen Differenzierung
an, nach der miindliche und schriftliche Ubersetzungsaktivitéiten in zwei
Gruppen eingeteilt werden: das sog. instrumentelle Ubersetzen (auch Hilfsiiber-
setzen genannt) und das Ubersetzen als eigenstindiges Lehr- und Lernziel (vgl.
z. B. Kautz, 2002; Konigs, 2000; Krings, 1995).

Das instrumentelle Ubersetzen dient nicht der Ausbildung einer Uberset-
zungskompetenz, sondern wird allein als Mittel zur Realisierung eines
anderen Lehrziels oder aber in Kontrollfunktion eingesetzt. Im Gegensatz
dazu wird beim Ubersetzen als eigenstindigem Lehr- und Lernziel explizit
die Ausbildung von Ubersetzungskompetenz und translatorischer Metakom-
petenz als Voraussetzungen einer praktischen interkulturellen Handlungs-
fahigkeit angestrebt. In diesem Zusammenhang wird zuweilen von einer
zusétzlichen , flinften Fertigkeit” gesprochen, die bei den Lernern neben den
traditionellen vier Fertigkeiten im Fremdsprachenunterricht entwickelt

werden soll.
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Ubersetzen im
Fremdsprachenunterricht |
I
I _p |

Ubersetzen als eigenstindiges

oe=ctzenln Lehr- und Lernziel

| instrumenteller Funktion
(Sprachmittlung, Mediation,

(Hilfsubersetzen) = kommunikatives Ubersetzen)

' Y
- semantisierendes Ubersetzen I
- grammatisches Ubersetzen
- imitatives Ubersetzen
- bildliches Ubersetzen
- Ubersetzen zur

Verstehenskontrolle
- Ubersetzen zur Kontrolle der
Sprachbeherrschung

Abb. 1 — Ubersetzungstatigkeiten im Fremdsprachenunterricht: funktionale Typologie (zusammen -
fassende Darstellung in Anlehnung an Kénigs, 2000; Krings, 1995; Roche, 2005)

2. Kommunikatives Ubersetzen im DaF-Unterricht an
polnischen Gymnasien — eine empirische Studie

2.1 Forschungsproblem

Die Forschungsproblematik gliedert sich in vier umfangreiche Forschungs-

bereiche:

1. Ubersetzungstitigkeiten im gegenwirtigen DaF-Unterricht

Wird im DaF-Unterricht an polnischen Gymnasien {ibersetzt? Welche
Ubersetzungstitigkeiten finden dort statt? Welche Formen des Hilfsiiber-
setzens, welche Formen/Ubungen des kommunikativen Ubersetzens finden
Anwendung? Auf welchen sprachlichen Ebenen wird wie oft und wozu

ubersetzt?
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2. Bild der Schiiler und Lehrer vom Ubersetzen und vom Ubersetzer

Welche Vorstellungen haben Schiiler und Lehrer vom Ubersetzen und vom
Ubersetzer? Was ist Ubersetzen? Wo trifft man im taglichen Leben auf
Ubersetzungen? Welche Arten des Ubersetzens/Dolmetschens sind den
Lehrern und Schiilern bekannt? Welche Fahigkeiten erfordert es? Woran
erkennt man eine gute Ubersetzung? Welche Hilfsmittel nutzt ein Uberset-

zer?

3. Praktische Ubersetzungskompetenz der Schiiler und Lehrer
Ermittlung der praktischen Ubersetzungskompetenz bei Schiilern und Leh-
rern, auffallige Ubersetzungsfehler, ggf. Riickschluss auf Defizite, Einschétz-

ung der eigenen Ubersetzungskompetenz und -leistung.

4. Potenzial des Einsatzes von kommunikativen Ubersetzungsiibungen im DaF-
Unterricht an polnischen Gymnasien
Wie ist die Einstellung der Lehrer und Schiiler in Bezug auf das Ubersetzen
im DaF-Unterricht im Allgemeinen und auf kommunikative Ubersetzungs-
ziele und -iibungen im Besonderen? Welche Vor- und Nachteile werden
genannt? Inwieweit entspricht bzw. widerspricht die Ausbildung einer kom-
munikativen Ubersetzungskompetenz den jeweiligen allgemeinen Unter-
richtszielen und methodischen Prinzipien (darunter Einsprachigkeit/

Zweisprachigkeit, interkulturelle Perspektive, Landeskunde)?

2.2 Versuchsplan

Methodisch wurde in den folgenden Schritten vorgegangen:

1. Durchfiihrung einer Fragebogenumfrage unter Schiilern;
Durchfiihrung einer Fragebogenumfrage unter Lehrern;
Bearbeitung einer praktischen Ubersetzungsaufgabe durch Schiiler und
Lehrer;

4. Analyse der nach Angabe von Lehrern und Schiilern verwendeten

Lehrwerke.
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2.3 Durchfiihrung

2.3.1 Umfrage

Die Umfrage wurde im Juni 2013 an drei polnischen Gymnasien? in Wroclaw
(Breslau) mithilfe von Fragebogen durchgefiihrt. Befragt wurden insgesamt
56 Schiiler aus vier Klassen im Alter von 14 bis 15 Jahren sowie 5 Lehrer.
Sowohl die Schiiler- als auch die Lehrerfragebogen waren in Polnisch
verfasst. Die Schiilerbefragung umfasste 87 Fragen, davon 74 geschlossene, 4
halboffene und 9 offene. Die Lehrerbefragung bestand aus 77 Fragen, davon
31 geschlossene, 15 halboffene und 31 offene. Die Umfrage wurde anonym
und in Anwesenheit der Versuchsleiterin durchgefiihrt. Die Fragebogen
einer Lernergruppe sowie des entsprechenden Lehrers wurden mit einer
gemeinsamen Nummer gekennzeichnet, um eine spitere Zuordnung zu
ermoglichen. Dies diente zum einen der teilweisen Verifizierung der An-
gaben (inwieweit bei analogen Fragen die Angaben der Lehrer denen der
Schiiler entsprechen). Zum anderen wurde versucht, Hinweise auf Kausal-

beziehungen zwischen Lehrer- und Schiilerverhalten abzuleiten.

2.3.2  Praktische Ubersetzungsaufgabe

Die praktische Ubersetzungsaufgabe bestand aus einem Ubersetzungs-
auftrag, in den ein einfacher deutschsprachiger Text (97 Worter) eingebettet
war. Sowohl die Ubersetzungsaufgabe als auch die Thematik des Textes
orientierte sich am faktischen bzw. potenziellen Lebensumfeld der Schiiler
(Schule, Zeugnisnoten, Ferien, deutsche Partnerschule). Ubersetzt wurde in
Einzelarbeit aus dem Deutschen in die Muttersprache. Als Hilfsmittel erhielt
jeder Schiiler/Lehrer ein modernes Worterbuch Deutsch-Polnisch* (in

kopierten Ausziigen), das samtliche im Text vorkommende Worter enthielt.

3 Anzumerken ist, dass aufgrund der unterschiedlichen Schulsysteme das polnische Gym-
nasium (gimnazjum) nicht mit dem deutschen Gymnasium gleichgesetzt werden kann, da es
in Polen bis einschliefSlich Klassenstufe 9 kein gegliedertes Schulsystem gibt und alle Schiiler
im Rahmen der allgemeinen Schulpflicht nach der sechsjahrigen Grundschule das dreijahrige
polnische Gymnasium besuchen. Somit sind die Versuchsteilnehmer der vorliegenden Studie
allgemein der deutschen Sekundarstufe I (Klassenstufe 9) Gymnasium zuzurechnen.

4 GrofSworterbuch Deutsch-Polnisch mit 400.000 Stichwdortern, Warszawa: PWN, 2012.
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2.3.3 Analyse der verwendeten Lehrwerke

Mithilfe der Umfrage wurden zunéchst die von den einzelnen Lernergrup-
pen und Lehrern verwendeten Unterrichtslehrwerke ermittelt, die anschlie-
Bend einer Analyse unterzogen wurden. Es handelt sich hierbei ausnahmslos
um Lehrwerke polnischer Autorenschaft, deren Erscheinungsdatum nicht
langer als drei Jahre zurtiickliegt®.

Schwerpunkt bei der Lehrwerksanalyse bildete neben Fragen zum all-
gemeinen Lehrkonzept — Einsprachigkeit/Zweisprachigkeit, Bedeutung der
interkulturellen Perspektive und Landeskunde — vor allem die Frage, ob und
in welcher Form in den Lehrwerken Ubersetzungsaktivititen (Hilfsiiber-
setzen, Ubersetzen als eigenstindiges Lehr- und Lernziel) vorgesehen sind,
wie oft und in welcher Funktion diese Ubungen vorkommen und ob — im
Einklang mit dem GeR - Ubungen zum kommunikativen Ubersetzen ange-

boten werden.

2.4 Allgemeine Angaben zu den Versuchsteilnehmern

Mithilfe der Umfragen wurden allgemeine Angaben zu den Versuchsteil-
nehmern ermittelt. Demnach erwiesen sich alle Lernergruppen als absolut
homogen hinsichtlich der Muttersprache (zu 100 % Polnisch) und weitge-
hend homogen hinsichtlich der Sprachenfolge (83 % lernten Deutsch als
Tertidrsprache nach Englisch).

In fast allen Gruppen wurde jedoch eine auffallend hohe Heterogenitit in
Bezug auf die individuellen DaF-Lernjahre festgestellt. Innerhalb der
einzelnen Gruppen betrug die Differenz bis zu 6 Jahre. Diese Situation kann
jedoch innerhalb des polnischen Bildungssystems als typisch gelten, sodass

die erhobenen Daten durchaus reprasentativ sind®. Da angenommen wurde,

5 Nach den Angaben von Lehrern und Schiilern wurden folgende Lehrwerke im DaF-Unter-
richt verwendet: Kompass 3 (Lehr- und Ubungsbuch), Warszawa: PWN, 2011; Kompass 4
(Lehr- und Ubungsbuch), Warszawa: PWN, 2010; Aha neu 2 A (Lehr- und Ubungsbuch),
Warszawa: WSiP Europa, 2012.

6 Aufgrund des obligatorischen mehrmaligen Schulwechsels (Grundschule — Gymnasium —
Lizeum/ Berufsschule — evtl. Hochschule) sowie des stark entwickelten privaten Bildungs-
sektors (auBerschulischer Fremdsprachenunterricht) kommt es in Polen héufig zum Phéno-
men des sog. ,wiederholten Anfingers”, d. h., dass ein Lerner im Laufe seiner Schulausbil-
dung beim Lernen einer Fremdsprache ungeachtet seiner Vorkenntnisse oft mehrmals ,bei
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dass die Zahl der individuellen DaF-Lernjahre einen deutlichen Einfluss auf
die Ubersetzungsleistung und translatorische Metakompetenz haben, wurde
dieser Faktor bei der Auswertung explizit berticksichtigt.

Alle befragten Schiiler lernten in der Schule mit zwei Wochenstunden
Deutsch. Lediglich 4 Schiiler hatten nach eigenen Angaben zusatzlich aufler-

schulischen Deutschunterricht.

Die Lehrer verfiigten nach eigenen Angaben iiber ein sehr unterschiedliches
Maf3 an Lehrerfahrung im DaF-Bereich (1 bis 20 Jahre).

2.5 Auswertung

Im Folgenden werden ausgewéhlte Ergebnisse der Studie vorgestellt.

2.5.1 Ubersetzungstatigkeiten im DaF-Unterricht — Funktion

Die Untersuchung hat ergeben, dass alle befragten Schiiler und Lehrer im
DaF-Unterricht iibersetzen. Zu den Funktionen der unterrichtlichen Uber-
setzungstatigkeiten wurden folgende Angaben ermittelt:

- Lehrer iibersetzen im DaF-Unterricht (ins Polnische):

- zur Semantisierungshilfe und Verstdndnissicherung (beim Lese-
verstehen, bei schwierigem Wortschatz sowie bei Arbeitsanweisun-
gen)

- Schiiler iibersetzen im DaF-Unterricht ins Polnische:

- zur Semantisierung (61 %)

- zur Leistungskontrolle (52 %)

- zur Verstehenskontrolle bei Hor- und Lesetexten (24,2 %)

- zur Erstellung von Vokabellisten (als Lernstrategie)

- Schiiler iibersetzen im DaF-Unterricht ins Deutsche:
- zur Festigung und Bewertung (Satze als Hausaufgabe)

- zur Festigung der Syntax (grammatisches/imitatives Ubersetzen)

Null beginnen” muss. Die daraus resultierende starke Heterogenitét innerhalb der einzelnen
Lernergruppen scheint seitens der befragten Lehrer wenig Beachtung zu finden, da diese das
Sprachniveau ihrer Schiiler ausnahmslos homogen (vermutlich dem verwendeten Lehrwerk
entsprechend) mit A2 (drei Gruppen) bzw. A1 (eine Gruppe) einschéatzten.
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- zur Leistungskontrolle (Kontrolle und Bewertung des Horverstehens,
Wortschatzkontrolle)

2.5.2 Sprachliche Ebenen der Ubersetzungstéatigkeiten im DaF-
Unterricht

Im Hinblick auf die sprachlichen Ebenen, auf denen im DaF-Unterricht
iibersetzt wird, ergibt sich nach Schiilerangaben die deutliche Tendenz einer
umgekehrten Proportionalitdt zwischen der Grofe der Ubersetzungseinheit
und der Hiufigkeit ihres Ubersetzens im Unterricht: Je groSer die Uberset-
zungseinheit, desto seltener wird sie im Unterricht {ibersetzt.

Die Angaben der Lehrer bestdtigen diese Tendenz. Insgesamt sind die Lehrer
jedoch der Auffassung, dass die Schiiler haufiger im Unterricht tibersetzen,

als dies von den Schiilern selbst eingeschéatzt wird.

2.5.3 Gezielte Entwicklung der Ubersetzungskompetenz und der
translatorischen Metakompetenz im Unterricht
95,7 % der befragten Schiiler gaben an, dass keine Ubungen zur gezielten
Entwicklung der miindlichen Ubersetzungskompetenz (Dolmetschen) statt-
finden. Ahnlich eindeutig fallen die Antworten auch im Hinblick auf Ubun-
gen zur schriftlichen Ubersetzungskompetenz aus (81,6 %).
Ein wichtiger Aspekt der Translationsdidaktik betrifft die explizite Themati-
sierung des Ubersetzens (Ubersetzungsprobleme, Ubersetzungsstrategien,
Kriterien zur Beurteilung der Ubersetzungsqualitit, Reflektieren des eigenen
Translationsprozesses sowie Ubersetzungskritik). In diesen Bereich wurde
auch der muttersprachliche Unterricht einbezogen, da die Schiiler entsprech-
end dem Literaturkanon im Polnischunterricht bereits langjahrige Erfahrung
bei der Behandlung iibersetzter Literatur hatten.
Die Mehrzahl der Schiiler (60,4 %) gab an, dass Ubersetzen im Mutterspra-
chenunterricht nicht thematisiert wird. Im Falle des Deutschunterrichts sind
die Angaben noch klarer (77,4 %). Demnach wird Ubersetzen im Mutter-
sprachenunterricht eher nicht, insgesamt jedoch etwas haufiger explizit

thematisiert als im Deutschunterricht.
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2.5.4  Bild vom Ubersetzen und Ubersetzer
Die seltene Thematisierung des Ubersetzens im Unterricht spiegelte sich
auch in den Antworten auf die Fragen aus dem néchsten Bereich wider, und
zwar in Bezug auf das Bild, das die Schiiler und Lehrer vom Ubersetzen und
Ubersetzer haben.
Wie aus dem Diagramm ersichtlich wird, gab die deutliche Mehrheit der
Schiiler an, keine Arten oder Formen des Ubersetzens zu kennen. Auf-
schlussreich waren auch die {ibrigen Antworten derjenigen Schiiler, die
einige Arten zu kennen glaubten. So wurden als Arten des Ubersetzens (in
der Reihenfolge abnehmender Héaufigkeit) genannt: Internet, Worterbuch,
von einer Sprache in die andere — mithin Kategorien, die von einem falschen
bzw. sehr eingeschrankten Verstandnis vom Wesen des Ubersetzens zeugen.
Nennungen von translationsrelevaten Kategorien, wie wdrtlich vs. nicht
wortlich, Konferenzdolmetschen, Filmiibersetzung, literarische Ubersetzung,
beglaubigte Ubersetzung, Ubersetzung von Rechtstexten, waren bei den
Schiilern duflerst selten, kamen aber auch bei den Lehrern nur in einem von
5 Fallen vor.
Keine Angabe -
Internet
Warterbuch
aus einer Sprache in eine andere
Computeriibersetzung/Printiibersetzung
miindlich/schriftlich
Filmiibersetzung
literarische Ubersetzung, Biicher
beglaubigte Ubersetzung
Rechtstexte
“live" (2. B. auf Konferenzen)
wortlich/nicht wortlich
Obertragung des Sinns (z. 8. bei Gedichten)
pol.-dt.; dt.-pol.

pol.-eng.; eng.-pol.

10 15 20 25 30

o
«

Abb. 2 — Schiilerangaben zur Frage: Welche Arten des professionellen Ubersetzens/Dolmet-
schens kennst du?
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Insgesamt weisen die Schiilerantworten auf ein grofses Wissensdefizit und
ein kategoriales Unverstandnis hin, das jedoch auch bei den Lehrern, ob-

gleich in geringerem Mafe, festgestellt werden musste.

2.5.5 Ubersetzungen im taglichen Lebensumfeld

Eine andere Frage bezog sich auf das Bewusstsein der Schiiler hinsichtlich
der Prasenz von Ubersetzungen jeglicher Art im taglichen Leben. Auf die
Frage, wo man im tiglichen Leben auf Ubersetzungen trifft, wurden — den
schulischen Bereich sowie Literatur ausgenommen — vor allem offensicht-
liche Formen der Ubersetzung (Formen der overt translation nach House,
2003) genannt: das Internet (wo haufig gezielt eine von mehreren Sprachver-
sionen ausgewdhlt werden muss), Fernsehfilme und -serien (weil Polen zu
den sog. Over-voice-Landern gehort) usw.

Die gerade im Alltag omniprasenten Ubersetzungen von Gebrauchstexten,
sei es in Form von Gebrauchsanweisungen, Spielanleitungen, Produktinfor-
mationen, Werbung, Beipackzetteln oder lokalisierten Computerprogram-
men (mithin Formen der covert translation), wurden nur von drei Schiilern
genannt. Auch die Antworten auf diese Frage lassen bei den Schiilern auf ein

relativ einseitiges und begrenztes Verstdndnis vom Ubersetzen schliefen.

im Internet

inder Schule

in Biichern

im Fernsehen

nirgendwo

in Filmen und Serien

in der Literatur

in Worterbiichern

bei Spielen

beim Privatunterricht

im Radio

in Zeitschriften und Zeitungen

auf Beipackzetteln

auf Internetseiten iiber Deutschland
auf Konfektionseinndhern

bei Google Chrome und Google Translator
im Gesprach mit Auslindern

im Lehrbuch

im Urlaub

in der Kunst

in Anleitungen

2u Hause

keine Angabe

5 10 15 20

]

Abb. 3 — Schiilerangaben zur Frage: Wo trifft man im taglichen Leben auf Ubersetzungen?
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2.5.6 Ubersetzungsprozess und Kompetenzen des Ubersetzers

Im Hinblick auf das Verstandnis der Schiiler vom Ubersetzungsprozess und
den notwendigen Kompetenzen des Ubersetzers kann die nichste Frage auf-
schlussreich sein. Die Schiiler wurden gefragt, ob und welche Hilfsmittel
professionelle Ubersetzer und Dolmetscher benétigen. Die Mehrheit der
Schiiler dulerte die Meinung, dass dies nicht oder nur in wenigen Ausnah-
mefillen notwendig sei. Lediglich 32 % gaben an, dass ein professioneller
Ubersetzer auf Worterbiicher zuriickgreift, wobei vor allem zweisprachige
Worterbiicher, in einzelnen Fillen auch einsprachige oder idiomatische Wor-
terbiicher genannt wurden.

Wenn man bedenkt, dass die Recherchekompetenz (auch aufgrund der heute
praktisch unvermeidbaren thematisch-fachlichen Vielseitigkeit des Ubersetz-
ers) eine seiner Schliisselkompetenzen bildet, ist auch dieses Ergebnis als ein
Hinweis auf ein wesentliches Fehlverstiandnis vom Ubersetzungsprozess zu
deuten. In der Uberzeugung eines GroBteils der Schiiler liefern Worter-
biicher fertige Ubersetzungen und ein professioneller Ubersetzer wird als ein
,wandelndes Worterbuch” angesehen.

Da die Fahigkeit zur selbststandigen Wissensaneignung und die Lernbereit-
schaft zweifellos als allgemeine schulische Lehrziele zu betrachten sind,
konnte hier auch eine wesentliche Schnittstelle zwischen der Ubersetzungs-

kompetenz und den allgemeinen Unterrichtszielen liegen.

keine
Angabe
3%

nurin

.. nur ber
Ausnal;r:;efallen Fachwortschatz

5%

Abb. 4 — Schillerangaben zur Frage: Benétigt ein professioneller Ubersetzer Hilfsmittel?
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2.5.7 Praktische Ubersetzungskompetenz von Schiilern und
Lehrern

Beim Bearbeiten der praktischen Ubersetzungsaufgabe wurden die Schiiler

mit verschiedenen Ubersetzungsproblemen konfrontiert: u. a. mit den soge-

nannten falschen Freunden und mit idiomatischen Wendungen sowie Aus-

driicken, die eine weitergehende sprachliche oder kulturbedingte Anpas-

sung an die Zielkultur erforderten.

Bei den beiden unten angefiihrten Beispielen (Abb. 5) war eine einfache
sprachliche Anpassung von Eigennamen bzw. geografischen Bezeichnungen
erforderlich, damit der Zieltext den Normen der polnischen Sprachverwen-
dung entspricht. Es wurden solche Beispiele in den Ausgangstext eingebaut,
deren polnische Aquivalente den Schiilern bekannt sein mussten (aus dem
Musik-, Geografie- und Deutschunterricht, Landeskunde und/oder aufgrund
des individuellen Weltwissens). Dennoch war ein Grofteil der Schiiler die-

sen einfachen Ubersetzungsproblemen nicht gewachsen.

Anpassung von Eigennamen an
die Zielkultur
Name der Schule

Anpassung von geographischen
Bezeichnungen an die Zielkultur

dt. Johann-Sebastian-Bach ium— pol. im. Jana dt. in K&in — pol. w Kolonii
Sebastiana Bacha

an

Zielkultur

angepasst
43%

an
Zielkultur
angepasst
47%

Abb. 5 — Praktische Ubersetzungskompetenz: Anpassung von Eigennamen/geografischen Namen
an die Zielkultur

Das Ergebnis korrespondiert mit dem geringen landeskundlichen Interesse

der Schiiler und dem subjektiv geringen Wissen in diesem Bereich, die in-
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folge der Schiilerumfrage festgestellt wurden, aber auch mit der geringen
Bedeutung, die von Lehrern und Schiilern sowie in den verwendeten Lehr-
werken der interkulturellen Perspektive im Deutschunterricht beigemessen

wird.

Noch deutlicher werden die Defizite der kommunikativen Ubersetzungs-
kompetenz der Schiiler im nachsten Beispiel. Das Ubersetzungsproblem
resultiert hier aus den unterschiedlichen Schulnotensystemen in Polen und
Deutschland: Auf einer Skala von Eins bis Sechs ist in Polen die Sechs die
beste und die Eins die schlechteste Note, wihrend es in Deutschland genau
umgekehrt ist. Im vorliegenden Beispiel mussten die beiden Noten fiir das
Textverstindnis vom Rezipienten jeweils eindeutig positiv bzw. negativ
konnotiert werden. Somit war eine kulturbedingte Anpassung erforderlich,
die jedoch nur von einem Bruchteil der Schiiler (und auch von einigen

Lehrern nicht konsequent) vorgenommen wurde.

dt. sich tber Einsen freuen — pol. szostki, dt. sich tber Vieren drgern — pol. dwdje, (tréje)
(pigtki)
an
. an Zielkultur
Zielkultur
angepasst
angepasst 10%

16%

nicht an nicht an
Zielkultur Zielkultur
angepasst angepasst
oder oder
Auslassung Auslassung
84% 90%

Abb. 6 — Praktische Ubersetzungskompetenz: Anpassung an das Notensystem der Zielkultur
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3. Status quo und Ausblick

Die wichtigsten Untersuchungsergebnisse lassen sich wie folgt zusammen-

fassen:

Die Begriffe Sprachmittlung, kommunikatives Ubersetzen sowie Media-
tion (letzterer wird in den polnischen staatlichen Bildungsrichtlinien auf-
gefiihrt) sind den Lehrern nicht bekannt; sie sind nicht Gegenstand
beruflicher Ausbildung und Weiterbildung.

Kommunikatives Ubersetzen (in jedweder Form, miindlich wie
schriftlich) wird im Unterricht nicht geiibt.

In den verwendeten Lehrwerken kommen weder Ubungen zur gezielten
Entwicklung der translatorischen Kompetenz noch Ubungen zum kom-
munikativen Ubersetzen vor.

Im Gegensatz dazu bilden Formen des instrumentellen Ubersetzens ei-
nen festen Bestandteil des stark lehrbuchgelenkten Unterrichts, der fast
zu gleichen Teilen zweisprachig verlauft.

Die interkulturelle Perspektive wird in den verwendeten Lehrwerken
allenfalls marginal vorgeschlagen. Analog ist das Interesse bei Lehrern
und Schiilern an interkulturellen Themen gering. Dies korrespondiert mit
der meist schwach ausgepragten praktischen Ubersetzungskompetenz
der Schiiler (z. B. bei der fehlenden Anpassung des Notensystems).

Die Vorstellungen der Schiiler vom (auferschulischen) Ubersetzen
entsprechen den Kategorien des unterrichtlichen Hilfsiibersetzens und
haben nichts mit einer realen interkulturellen Translationshandlung zu
tun. Im Ergebnis sind die meisten Schiiler subjektiv und objektiv einer
einfachen kommunikativen Ubersetzungsaufgabe nicht gewachsen. Hier
wird das Potenzial des kommunikativen Ubersetzens im DaF-Unterricht
deutlich.

Die Mehrzahl der Lehrer steht einer mdglichen Entwicklung der
kommunikativen Ubersetzungskompetenz im Unterricht grundsatzlich
positiv gegeniiber, wobei insbesondere die starke Praxisorientierung (als
Ermoglichung realer Handlungschancen) begriifit wird. Bedenken gibt es
seitens der befragten Lehrer einzig hinsichtlich der relativ geringen

Wochenstundenzahl.
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- Das Interesse am kommunikativen Ubersetzen, insbesondere im
miindlichen Bereich, ist auch bei den Schiilern relativ grof3. In Anbetracht
der generell eher negativen Einstellung der Schiiler zum Deutschlernen,
die im Rahmen der Studie festgestellt wurde, konnte hier moglicherweise

erhebliches Motivationspotenzial liegen.

Abschliefend bleibt zu hoffen, dass das kommunikative Ubersetzen als ein
lebensnahes, motivierendes Lehr- und Lernziel vom Bildungsministerium,
von Lehrbuchautoren und Lehrern in die polnischen Lehrprogramme aufge-
nommen wird. Voraussetzung hierfiir ist die Einbeziehung der Translatorik
in die Lehreraus- und -weiterbildung, was in den entsprechenden Ausbil-
dungsstdtten bisher nur in Ausnahmeféllen geschieht’”, um die Lehrkréfte

mit addquaten translationsdidaktischen Grundlagen auszustatten.
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Abstract

Da die Vermittlung von Phraseologismen von grofler wortschatzdidaktischer
Bedeutung ist, werden in diesem Beitrag einige iibersetzungsbezogene Aspekte der
Phraseologismen erdrtert und verschiedene Ubersetzungsmoglichkeiten fiir Phraseo-
logismen behandelt. Exemplarisch soll das an Phraseologismen mit dem Bestandteil
Kopf im Sprachenpaar Deutsch-Bosnisch/Kroatisch/Serbisch (BHS) demonstriert wer-
den. Phraseologismen werden hier nach Glédser (1986, S.15) als feste Wortverbin-
dungen verstanden, die zum Lexikon einer Sprache gehdren und den Angehdrigen
der Sprachgemeinschaft als fertige lexikalische und kommunikative Einheiten repro-
duktiv zur Verfiigung stehen. In diesem Beitrag werden Phraseologismen in dem
genannten Sprachenpaar inventarisiert und in vier Typen von Aquivalenzbezieh-
ungen nach Glaser (1986, S.167) eingeteilt: vollstindige Aquivalenz, partielle
Aquivalenz, Nulldquivalenz und scheinbare Aquivalenz. Durch diese Klassifizierung
ergeben sich verschiedene Ubersetzungsmoglichkeiten, die hier niher dargestellt
werden sollen. Die grofite Herausforderung fiir den Fremdsprachenlerner besteht
darin, den Phraseologismus im Text zu erkennen, zu verstehen und als Ganzes wie-
derzugeben, damit die Aussage nicht einen Teil ihrer Ausdruckskraft einbiifit und
keine falschen Inhalte vermittelt werden. Diese Untersuchung versteht sich als Ansatz
zur Losung sprachenpaarspezifischer (Deutsch-BHS) Ubersetzungsprobleme im
Bereich der Phraseologismen und zur Sensibilisierung von Lernenden, dass eine Eins-

zu—Eins—Ubersetzung nur in seltenen Fallen méoglich ist.
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1. Einleitung

Die Vermittlung von Phraseologismen ist von grofler wortschatzdidaktischer
Bedeutung. Phraseologismen begegnen Fremdsprachenlernenden schon im
frithen Stadium des Fremdsprachenerwerbs. Fortgeschrittenen Lernern
begegnen sie nicht nur bei der Lektiire von Zeitungen, Magazinen und
Romanen, sondern vor allem auch bei der Konversation. Im Fremdsprachen-
unterricht kénnen Phraseologismen bereits beim Ubersetzen alltagssprachli-

cher Texte zu Verstandnisbarrieren fithren (Glaser, 1986, S. 165).

Deshalb werden in diesem Beitrag einige tibersetzungsbezogene Aspekte der
Phraseologismen erdrtert und verschiedene Ubersetzungsmoglichkeiten fiir
Phraseologismen behandelt. Exemplarisch soll das an Phraseologismen mit
der Komponente Kopf im Sprachenpaar Deutsch-Bosnisch/Kroatisch/Serbisch
(BHS) demonstriert werden. Die untersuchten Phraseologismen wurden in
erster Linie mithilfe von Worterbiichern analysiert, da diese die kodifizierte

Norm darstellen.

1. Fir das Deutsche:
1.1 Deutsches Universalworterbuch des Dudenverlags (2011)
1.2 Duden Redewendungen und sprichwdértliche Redensarten (1998)
2. Fiir das BHS:
2.1 Recnik srpskoga jezika (2011)
3. Zur Durchfithrung der kontrastiven Analyse wurde zusétzlich das Wor-
terbuch Deutsch-serbokroatisches phraseologisches Worterbuch von Mrazovié

& Primorac (1991) zurate gezogen.

2. Theoretischer Rahmen

2.1 Was sind Phraseologismen?

Phraseologismen sind sprachliche Erscheinungen, die eine feste Wortverbin-
dung darstellen. Sie bestehen aus mehr als einem Wort, und die Worter sind

nicht fiir dieses eine Mal zusammengestellt worden (Burger, 2003, S. 11). Ein
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Phraseologismus ist dadurch gekennzeichnet, dass er etwas ausdriickt, was
sich durch die einzelnen Wortkomponenten nicht erschliefen lasst. Diese
Bedeutung wird als phraseologische Bedeutung bzw. Lesart bezeichnet
(Burger, 2003, S. 13).

2.2 Kiriterien zur Bestimmung von Phraseologismen

Zur Abgrenzung der Phraseologismen von den freien Wortverbindungen
werden hier die drei von Burger aufgestellten Kriterien herangezogen: Poly-
lexikalitdt, Festigkeit und Idiomatizitat (S. 15-31).

2.2.1 Polylexikalitat
Dieses Merkmal bedeutet, dass ein Phraseologismus aus mehreren Wortern
besteht. Laut Burger liegt die Untergrenze bei zwei Wortern und die Ober-

grenze bei einem Satz.

2.2.2  Festigkeit

Der Phraseologismus ist mental als Einheit gespeichert, dhnlich wie ein
Wort. Er kann deshalb als Ganzes abgerufen und produziert werden (Bur-
ger, 2003, S. 17). Reproduzierbarkeit bedeutet, dass der Phraseologismus als
fertige Einheit in der Sprache zur Verfiigung steht (Palm, 1997, S. 36).

2.2.3 Idiomatizitat

Dieses Kriterium besagt, dass sich die Bedeutung eines Phraseologismus
nicht zwangsldufig aus der Bedeutung seiner einzelnen Worter erkldren
lasst. Diese Differenz zwischen phraseologischer und wortlicher Bedeutung
und die damit verbundene Bedeutungsverdunkelung bzw. Bedeutungsauf-

hebung bezeichnet man als Idiomatizitat.

2.3 Warum werden Phraseologismen benutzt?

- Grundsétzlich konnen Phraseologismen eine intensivierende Funktion
ausiiben, indem sie dazu beitragen, eine Aussage zu akzentuieren oder
zu pointieren (Gléser, 1986, S. 37).

- Phraseologismen zeigen unsere Gefiihle. Thnen wird eine starke
Expressivitat zugeschrieben. Burger (2003) spricht vom pragmatischen
Mehrwert.
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- Phraseologismen ermoglichen ein schnelles Verstandnis durch Ankniip-
fung an Vertrautes (Janich, zit. nach Donalies, 2009, S. 48).

- Wegen ihrer hohen Frequenz und Bekanntheit tragen sie zu reibungslo-
sen und stérungsfreien Kommunikationsabldufen bei (Stein, zit. nach
Donalies, 2009, S. 48). Man muss das Rad nicht neu erfinden und kann
sich auf die guten alten bewidhrten Geister verlassen (Donalies, 2009,
S. 48).

- Phraseologismen transportieren Erfahrungen: Was man nicht im Kopf hat,
hat man in den Beinen. Den Kopf halt kiihl, die Fiifie warm.

2.4 Welche Ubersetzungsprobleme sind mit Phraseologismen
verbunden?

Beim Ubersetzen von Phraseologismen konnen laut Werner Koller (1973)
drei Arten von Problemen auftreten: Rezeptionsprobleme, Aquivalenzpro—

bleme und Produktionsprobleme.

Rezeption — Phraseologismen haben oft eine Bedeutung, die sich nicht aus
den einzelnen Wortkomponenten erschlieflen lasst. Deswegen ist es fiir einen
Fremdsprachler schwer, diese Phraseologismen zu erkennen und sie in die
Zielsprache zu iibersetzen (Palm, 1997). Ein starker Kontrast zwischen wort-
licher und phraseologischer Bedeutung kann sich laut Baker (1992, S. 79) fiir
den Fremdsprachler als Segen erweisen, denn die wortliche Bedeutung er-

gibt keinen Sinn und alarmiert ihn, dass ein Phraseologismus vorliegt.

Produktion — Der Fremdsprachler hat den Phraseologismus zwar verstanden,

es gelingt ihm aber nicht, sich von dessen Bildlichkeit oder Struktur zu l6sen.

Aquivalenz — Der Fremdsprachler findet kein Aquivalent oder es gibt kein

Aquivalent in der Zielsprache.
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2.4.1 Aquivalenzbeziehungen
Nach Gléser (1986, S. 167) gibt es auf der Ebene des phraseologischen Inven-
tars der Ausgangssprache und der Zielsprache vier verschiedene Arten von

Aquivalenzbeziehungen.

Vollstindige Aquivalenz besteht dann, wenn nicht nur die denotative
Bedeutung, sondern auch die emotional-expressiven und stilistischen Kon-
notationen in beiden Sprachen iibereinstimmen. Die Metaphern entstammen
der gleichen Bildsphire. Die Kriterien haben die gleiche semantische Aqui-
valenz, gleiche lexikalische Besetzung und syntaktische Struktur und es gibt

keine konnotativen Unterschiede.

Partielle Aquivalenz liegt bei solchen Phraseologismen vor, die in ihrer
denotativen Bedeutung zwar vollstandig dquivalent sind, aber aufgrund
unterschiedlicher Bildsphédren unterschiedliche Konnotationen tragen kon-
nen. Die Bevorzugung eines bestimmten Bilds kann soziale, kulturelle oder
historische Griinde haben. Wichtig ist, dass die Phraseologismen trotz ihres
nationalen Kolorits funktional gleichwertig und damit kommunikativ
dquivalent sind. Partielle Aquivalenz ist auch bei solchen Phraseologismen
festzustellen, die nicht auf eine Metapher oder Metonymie zuriickgefiihrt
werden konnen, wie z. B. bei Routineformeln. Die Aquivalenz beruht hier
auf der Eindeutigkeit der Situationen und der fiir sie verbindlichen stereo-

typen Wendungen.

Fehlende Aquivalenz oder Nulliquivalenz liegt vor, wenn aufgrund historischer
oder kultureller Gegebenheiten spezifische Realien und demzufolge entspre-

chende Benennungen in einer Sprache fehlen.

Bei scheinbarer Aquivalenz gibt es nur oberflichliche Ahnlichkeiten zwischen
dem ausgangssprachlichen und dem zielsprachlichen Phraseologismus. Es
handelt sich laut Albrecht (2005) um das Phdnomen der falschen Freunde
bzw. ,Wendungen, die sich formal weitgehend entsprechend, inhaltlich
jedoch deutliche Unterschiede aufweisen” (S. 119). Dieses Phanomen ist fiir
Fremdsprachenlernende und Ubersetzer ein ,vertrauter Freund” (Haschka,
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1989, S. 148). Es , erscheint nicht nur auf der Wortebene, sondern auch in der
Idiomatik, der Grammatik und auf der Textebene” (Kufimaul, 2010, S. 18).

3. Systematischer Teil

3.1 Wie Ubersetzt man Phraseologismen?

Die Standardregel normativer Ubersetzungsdidaktik lautet nach Albrecht
(2005): , Phraseologismen stellen Sinneinheiten dar, die als Ganzes wieder-
gegeben werden miissen; am besten wiederum durch einen Phraseologismus
der Zielsprache, dessen Bedeutung ungefdhr der des ausgangssprachlichen

Phraseologismus entspricht” (S. 118).

Findet man keinen passenden zielsprachlichen Phraseologismus, so muss
man den Sinn eben mit normalen sprachlichen Mitteln wiedergeben. Auf
keinen Fall diirfen Phraseologismen wortlich iibersetzt werden (Albrecht
2005, S. 119). Das einzelne Wort ist der denkbar schlechteste Ausgangspunkt
fiir das Ubersetzen und Dolmetschen, denn ,, wer sich an Worter klammert,
erliegt dem Trugbild ihrer Identitdt. Er vereinsamt an der Spitze des Eis-
bergs” (Prung, 2003, S. 20).

Im Folgenden werden einige Ubersetzungsstrategien fiir Phraseologismen

nach Albrecht, Burger, Glaser, Koller und Baker vorgestellt.

1. Vollstandige Aquivalenz stellt den Idealfall dar. Sie wird beim Uberset-
zen durch Substitution verwirklicht. Volle oder annihernde Ubersetz-
barkeit ist nur dann gewéhrleistet, wenn es sich um international, z. B.
durch Entlehnungsvorgange, verbreitete Phraseologismen handelt, die in
AS und ZS die genau gleiche Bedeutung haben. Solche Phraseologismen
finden sich vor allem in Sprachen, die dem gleichen Kulturkreis angeho-
ren (Koller, 1973, S. 100). Das ist nach Koller (1973, S. 171) bei Lehnphra-
seologismen aus der antiken Literatur oder der Bibel der Fall, die in die

europdischen Sprachen tibernommen wurden.
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Deutsch

Den Kopf in den Sand stecken

Nicht wissen, wo einem der Kopf steht
Augen im Kopf haben

BHS
Zabiti glavu u pijesak
Ne znam gdje mi je glava

Imati o¢i u glavi

2. Partielle Aquivalenz: Gute Ubersetzungsmoglichkeiten gibt es dann,

wenn es in beiden Sprachen dhnliche Metaphorisierungen gibt und die
Bedeutung gleich ist (Burger, 1973, S.101). Baker (1992, S. 87) rét, in

solchen Fillen einen Phraseologismus mit dhnlicher Bedeutung, aber

unterschiedlicher Form zu wihlen. Hier gibt es zwei Untergruppen:

2.1 die Komponente Kopfist in der ZS erhalten

Deutsch

Kopf und Kragen verlieren

Von Kopf bis Fuf$

Den Kopf aus der Schlinge ziehen
Hals iiber Kopf davonrennen
Kopf oder Zahl

BHS

Izgubiti glavu

Od glave do pete

Izvudi zivu glavu

Bjezati glavom bez obzira

Glava ili pismo

2.2 die Komponente Kopfist in der ZS nicht erhalten

Deutsch

Nicht auf den Kopf gefallen sein
Kopf an Kopf stehen

Seinen Kopf hinhalten

BHS
Nisam pao sa kruske
Zbijeni kao sardine

Podmetnuti svoja leda

3. Nulldquivalenz: Oft gibt es in der ZS keinen dquivalenten Phraseologis-

mus. Hier bieten sich dem Ubersetzer verschiedene Ubersetzungsmég—

lichkeiten an:

3.1 Er sucht nach einem Phraseologismus, dessen Bedeutung der des

AS-Phraseologismus moglichst nahe kommt.
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Deutsch BHS

Den Kopf unter dem Arm tragen DusSa mu je u nosu

Sich blutige Kopfe einholen Obrati (zelen) bostan, izvudi deblji
kraj

3.2 Er sucht nach einem einfachen Wort, das der Bedeutung des Phra-

seologismus moglichst nahe kommt.

3.3 Er wahlt eine Umschreibung durch mehrere Woérter (Burger, 1973,
S.101). Hier verliert der Phraseologismus seinen phraseologischen
Charakter.

Deutsch BHS
Butter auf dem Kopf haben imati grizu savjesti

3.4 Nulldquivalenz kann nach Glédser (1986) durch Anmerkungen im

Zieltext ausgeglichen werden.

4. Scheinbare Aquivalenz: Hier gibt es nur oberflichliche Ahnlichkeiten
zwischen den Ubersetzungen. Man unterscheidet zwischen absoluten
und partiellen falschen Freunden.

4.1 Absolute falsche Freunde: Im Falle von absoluten falschen Freunden
haben die Phraseologismen keine einzige gemeinsame Lesart. Die

Lesarten in den folgenden Beispielen sind kursiv geschrieben.

Deutsch BHS

etwas im Kopf haben imati $to u glavi

etwas auswendig wissen Grips haben

Deutsch BHS

sich an den Kopf fassen uhvatiti se za glavu

kein Verstandnis fiir etwas haben seinen Fehler einsehen und

verzweifelt sein
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Deutsch
den Kopf héngen lassen

mutlos sein

Deutsch
jmdm. raucht der Kopf
jmd. muss sich beim Nachdenken sehr

anstrengen

Deutsch
Butter auf dem Kopf haben

ein schlechtes Gewissen haben

BHS

sagnuti, pognuti, saviti, prikloniti
glavu

einlenken, nachgeben

BHS

pusi mi se glava

grofSe Sorgen haben, viel um die
Ohren haben

BHS
imati putera na glavi

Dreck am Stecken haben

Imati putera na glavi besagt, dass jemand eine zweifelhafte Vergangenheit hat,

was nicht unbedingt bedeutet, dass er auch ein schlechtes Gewissen hat.

4.2 Partielle falsche Freunde: Bei dieser Gruppe besteht eine inhaltliche

Ubereinstimmung in einer oder mehreren, jedoch nicht in allen Les-

arten.

Deutsch

den Kopf verlieren

die Ubersicht, die Ruhe, die Fassung

verlieren

4. Fazit und Ausblick

BHS

izgubiti glavu

1. ums Leben kommen

2. die Ubersicht, die Ruhe, die
Fassung verlieren

3. sehr verliebt sein

In diesem Beitrag wurden Phraseologismen mit der Komponente Kopf im
Sprachenpaar Deutsch-BHS inventarisiert und in vier Typen von Aquiva-
lenzbeziehungen eingeteilt: vollstindige Aquivalenz, partielle Aquivalenz,
Nulldquivalenz und scheinbare Aquivalenz. Durch diese Klassifizierung

ergeben sich verschiedene Ubersetzungsmoglichkeiten. Als Sinneinheiten
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miissen Phraseologismen nach Albrecht (2005) als Ganzes wiedergegeben
werden, am besten wiederum durch einen Phraseologismus in der Zielspra-
che, dessen Bedeutung ungefdhr der des ausgangsprachlichen Phraseologis-
mus entspricht (S.118). Das ist aber nur bei vollstindiger oder partieller
Aquivalenz méglich. Bei Nulldquivalenz und scheinbarer Aquivalenz bieten
sich alternative Ubersetzungsmoglichkeiten an: die Wiedergabe durch einen
Phraseologismus oder ein Wort, dessen Bedeutung dem des Ausgangsphra-
seologismus moglichst nahe kommt; durch Paraphrasierung oder durch neu-
trale sprachliche Mittel. Die Faustregel fiir die Ubersetzung von Phraseolo-
gismen lautet: Phraseologismen {ibersetzt man so phraseologisch wie mog-

lich. Otto Kade definiert eine gegliickte Ubersetzung wie folgt:

Ein Wesenszug des Ubersetzens besteht darin, dass das gleiche wie im Original
anders als im Original ausgedriickt wird. Deshalb finden sich in jeder guten
Ubersetzung Auslassungen und Hinzufiigungen, Umstellungen und Verschiebun-
gen gegeniiber dem Original, die keineswegs versehentliche oder willkiirliche
Eingriffe des Ubersetzers sind. Sie ergeben sich vielmehr aus der Verschiedenheit
der Sprache und sind zum Anderen aus sozialen (im Besonderen soziokulturellen)
Unterschieden zwischen den Gemeinschaften, zwischen denen das Ubersetzen

eine Vermittlung der Kommunikation erméglicht, abzuleiten (Glaser, 1986, S. 166).

Zusammenfassend wird festgehalten, dass die grofite Herausforderung fiir
den Fremdsprachenlerner darin besteht, den Phraseologismus im Text zu
erkennen, zu verstehen und als Ganzes wiederzugeben, damit die Aussage
nicht einen Teil ihrer Ausdruckskraft einbiifft und keine falschen Inhalte
vermittelt werden. Diese Untersuchung versteht sich als Ansatz zur Losung
sprachenpaarspezifischer (Deutsch-BHS) Ubersetzungsprobleme im Bereich
der Phraseologismen und zur Sensibilisierung von Lernenden, dass eine

Eins-zu-Eins-Ubersetzung nur in seltenen Fillen moglich ist.
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Ubersetzung deutscher Texte des
19. Jahrhunderts im Unterricht an einer
brasilianischen Universitat

Gerson Roberto Neumann — UFRGS Porto Alegre, Brasilien
Mauni Lima Oliveira — UFRGS Porto Alegre, Brasilien

Abstract

In diesem Beitrag werden iiber die Ubersetzung von Friedrich Gerstackers , Die
Colonie — Ein brasilianisches Lebensbild” (1864) und auch tiiber andere Texte des
Autors berichtet. Ziel ist es, die Probleme und Schwierigkeiten bei der Ubersetzung
von einem Text des 19. Jahrhunderts zu diskutieren, indem man die sozialen und

historischen Hintergriinde beriicksichtigt.

1. Einleitung

Der Bachelor-Ubersetzungskurs der Universidade Federal do Rio Grande do
Sul (UFRGS) in der siidbrasilianischen Stadt Porto Alegre beinhaltet neben
anderen Fachern auch die deutsche Sprache. Deshalb wird in vier wahrend
des Kurses angebotenen Seminaren das Ubersetzen des Deutschen ins
Portugiesische studiert und praktiziert. Dabei sollen reale Situationen
stattfinden, d.h., die Studenten sollen besonders am Ende des Kurses
Kontakt mit echten Auftrdgen haben, bei denen sie Texte {ibersetzen, die
tatsdchlich veroffentlicht werden oder ein bestimmtes konkretes Ziel
erfiillen.

Da mein individuelles Forschungsprojekt an der UFRGS auf die Untersu-
chung und Bearbeitung von Texten deutscher Reisender abzielt, die Brasilien

im 19. Jahrhundert durchreisten, sollen die Studenten der Ubersetzungs-
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seminare aktiv daran teilnehmen, indem sie die ausgewé&hlten Werke {iiber-
setzen.

In diesem Beitrag soll iiber den Kontakt der deutschen und portugiesischen
Sprachen im Moment der Ubersetzung eines Textes des 19. Jahrhunderts
berichtet werden. Die Tatsachen, dass es sich hier um einen relativ alten Text
handelt und dass es historische sowie soziale Unterschiede in Bezug auf die
heutige Sprache und in den Dialogen der Menschen gibt, bereiten den Stu-
denten oft grofle Schwierigkeiten. AuSerdem spielt der Stil der Autoren auch
eine wichtige Rolle; dieser Aspekt soll daher ebenfalls in Betracht gezogen
werden. Besonders wichtig sind aber die kulturellen Sprachkenntnisse, die
der Sprachenspezialist wahrend seiner Aus- und Fortbildung entwickeln
muss: Er muss zwischen beiden Sprachen ,, schweben” kénnen und beide gut
beherrschen, damit er einen Text fiir den Leser einer anderen Sprache
anbieten kann. In meinem Beitrag soll daher iiber praktische Ergebnisse in

einem brasilianischen Unterrichtskontext berichtet werden.

1.1 Der Autor

Friedrich Gerstacker (1816-1872) war ein deutscher Schriftsteller, der fiir
seine Biicher iiber Nordamerika bekannt wurde. Seine Bestseller Regulatoren
von Arkansas (1846) und Die FlufSpiraten des Mississippi (1847) wurden sofort
in viele Sprachen iibersetzt. Im Jahr 1837 reiste er zum ersten Mal in die
Vereinigten Staaten, wo er sich mit verschiedenen Berufen, zum Beispiel als
Goldschmied, Koch und Matrose, durchschldgt, aber angesichts seines
abenteuerlichen Geistes war er stets unterwegs. So wurde er auch Jager und
bereiste den Subkontinent von Kanada nach Texas und von Arkansas nach
Louisiana. Wahrend dieser Zeit schickte er seiner Mutter seine Tagebiicher,
die als Material fiir seine zukiinftigen Biicher dienen werden. 1843 kehrte er
nach Deutschland zuriick, wo er dann offiziell den Beruf als freier Schrift-
steller annahm. Zwischen 1849 und 1867 unternahm er eine Reihe von
Reisen, darunter auch nach Brasilien in Siidamerika, wo er Material fiir seine
Biicher sammelte.

Die Bedeutung, den Autor Friedrich Gerstacker zu kennen und in Brasilien
zu bearbeiten, liegt in der Tatsache, dass er als Autor zu einer nicht-kanoni-

schen literarischen Schriftstellergruppe gehort, die den unruhigen deutschen
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sozio-historischen Kontext des neunzehnten Jahrhunderts, das von sozialen
Unruhen und auch der Auswanderung (nach Brasilien) gekennzeichnet ist,
auf eine interessante Weise literarisch darstellt. Da er Brasilien mehrmals be-
suchte, bildet sein Werk eine wichtige Darstellung von Brasilien, des brasi-
lianischen Volkes, der in Brasilien noch betriebenen Sklaverei und der
religiosen Schwierigkeiten, besonders der Lutheraner in einem katholischen
Land.

In Gerstdckers Texten kann man deutlich seine Erfahrungen als Reisender
durch die deutschen Einwanderungssiedlungen Siidamerikas erkennen,
denn seine Figuren sprechen so, wie es die Einheimischen wirklich tun: auf
Spanisch oder Portugiesisch. Dies ist eine der ersten Schwierigkeiten bei der
Ubersetzung: diese Worte zu erkennen und die ,richtige” Rechtschreibung
in Portugiesisch zu finden und anzuwenden. Viele Félle sind mit der
Beschreibung von Orten oder der lokalen Fauna verbunden. Eine weitere
interessante Besonderheit seines Schreibens ist die Anpassung an die
Weltliteratur seiner Zeit: Im 19. Jahrhundert etablierte sich Franzosisch als
literarisch legitim und gehorte zum Wortschatz von Autoren wie Gerstéacker.
Einige Begriffe wie frappierend oder courbettirend sind meist nicht in
einfachen Worterbiichern Portugiesisch/Deutsch zu finden, selbst in
Worterbiichern fiir Deutsch als Fremdsprache nicht. In diesen Fallen ist es

notwendig, auf vollstandigere Worterbiicher zuriickzugreifen.

1.2 Die Ubersetzung: Beispiele

Die meisten Beispiele stammen aus dem Roman Die Colonie - Brasilianisches
Lebensbild (1864), weil dieser die grofite Herausforderung fiir die Studenten
war. In den folgenden Beispielen soll gezeigt werden, warum dies der Fall
ist. Schon die Schriftform des Romans bringt dem heutigen Leser Schwierig-
keiten, denn die meisten Studenten miissen sich erst an die Frakturschrift
gewohnen.

Wahrend der Arbeit am ersten Band wurden linguistische Aspekte identi-
fiziert, die bei der Ubersetzung eine wichtige Rolle spielen. Diese von den

Studenten hervorgehobenen Punkte sollen im Folgenden dargestellt werden.
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1.2.1 Der Einfluss der lokalen Sprache

Aufgrund seiner Reisen in die deutschen Siedlungen in Siidamerika kann
man in Gerstdckers Prosa Worter aus dem Portugiesischen und Spanischen,
verschmolzen mit der Phonetik der deutschen Sprache, finden. Es wird
angenommen, dass der Autor durch seinen Zugang zu den Menschen gute
Kontakte zu diesen Sprachen hatte. Der Autor hat sicherlich so geschrieben,
weil er diese Worter so verstanden hat (und vermutlich auch, weil die
deutschen Einwanderer, mit denen Gersticker auf seinen Reisen Kontakt
hatte, ebenfalls so sprachen).

Schon im ersten Kapitel wird der Leser mit einem solchen Beispiel konfron-
tiert. In diesem Beispiel sehen wir das Wort Chagra, das sich sowohl auf
Wohnung als auch auf ein Landgut (kleiner Bauernhof) bezieht. Zu diesem
Wort steht auch im Roman eine Fufsnote, in der der Autor dies erklart. Die
phonetische Ndhe von [c] und [g] sowie der Vokal [a] ermdglichen einen

deutlichen Bezug zum Wort chdcara aus dem Portugiesischen.

Original

Ubersetzung

Ein wiirziger Duft wehte dabei iiber den
ganzen Bergeshang, der sich hie gerade
und neben einer kleinen, freundlichen
Wohnung oder Chagra dem Thale zu 6ff-
nete, und zwei Reiter, die den schmalen
Waldweg heriiber gekommen waren,
hielten tiberrascht ihre Pferde an, als sie
das entziickende Bild erblickten, das sich

unter ihnen ausbreitete.

Um aroma moscado saboroso flutuava
pela encosta da montanha, que aqui se
abria ap6s o vale, junto a uma pequena e
simpatica chdcara e dois cavaleiros, que
haviam vindo pelo estreito caminho da
floresta, surpresos pararam seus cavalos
ao avistar a encantadora imagem que se

estendia a seus pés.

Tab. 1 — Beispiel Chagra

1.2.2
Flora

Anpassung der Nomenklatur fur die Identifikation der lokalen

Schon im folgenden Fall war es nicht moglich, den Ursprung des Begriffs
Tucung-Pflanze in der lokalen Sprache zu identifizieren. Da es im 19. Jahr-
hundert grofies Interesse fiir die exotische Flora und Fauna gab und da der

Autor viel gereist ist, wird angenommen, dass Gerstacker die Nomenklatur
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einer dhnlichen Art von Palmen verwendete , denn nach der Beschreibung
handelt es sich um eine solche Art von Pflanzen. Die einzigen Eintrage bei

Internet-Recherchen wiesen auf eine Art von Palmen in Teilen Siidasiens hin.

Original Ubersetzung

Und doch hatte ihn dieses Mal sein sonst  E seu olho normalmente tdo agugado o

so scharfes Auge im Stiche gelassen, denn deixara na mao desta vez, pois atras de
hinter einem kleinen Dickicht der hier uma pequena mata espessa de linho ou
gerade sehr tippig wachsenden Flachs- coqueiro que justamente aqui cresciam
oder Tucung-Pflanze, hinter die sich Elise = muito exuberantemente, atras do que
zuriickgezogen, um die Fremden erst Elise se recolhera, para primeiro deixar os
voriiber zu lassen, hatten ein Paar la- forasteiros passarem, um par de olhos
chelnde Augen seinen unschuldigen Raub sorridentes havia observado seu roubo
beobachtet und folgten ihm, bis sich der  inocente e seguiram-no até que a floresta
Wald wieder hinter ihm schlof. fechou-se novamente atras dele.

Tab. 2 — Beispiel Tucung-Pflanze

1.2.3 Einfluss der franzésischen Sprache

Ein weiteres interessantes Merkmal von Friedrich Gerstackers Schreiben
entspricht der Zeit der Weltliteratur, denn im 19. Jahrhundert galt die
franzosische Sprache als literarisch etabliert. In seinem Roman findet der
Leser also Worter aus dem Franzosischen, viele davon veraltet, die dem

heutigen Leser und Ubersetzer Schwierigkeiten bereiten konnen.

Beispiel 1: courbettirenden

Original Ubersetzung

»Nicht bose, Miitterchen, nicht bose,« “Nao fique brava, mamaezinha, ndo fique
lachte Helene, indem sie den Hals ihres brava,” riu Helene enquanto batia no
noch immer tanzenden und pescogo do seu cavalo branco ainda
courbettirenden Schimmels klopfte; »Oskar dangante e saltitante; “mas Oskar afirmou
behauptete aber, daf sein Rappe que seu cavalo morzelo seria mais veloz
fliichtiger wire als meine Sylphide, und  que a minha Sylphide e eu o contrario —

da habe ich ihm eben das Gegentheil — mas, Sylphide — calma, coragdo, calma —
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aber, Sylphide — ruhig, mein Herz, ruhig que brava se tornou s6 porque eu nédo a
— wie wild sie nur geworden ist, weil ich cavalguei nos tltimos dois dias!”

sie die beiden letzten Tage nicht geritten

habe!«

Tab. 3 — Beispiel courbettirend

In diesem Beispiel sehen wir das vom Franzosischen abgeleitete Wort
courbettirenden nach den damaligen Rechtschreibungsregeln geschrieben —
mit [c] anstelle von [k] oder durch den Einfluss der franzdsischen Schreib-
weise fiir [u] und [i] anstelle von [ie]. Um zu einer Losung auf Portugiesisch
zu gelangen, war es notwendig, erst das Verb kurbettieren und dann das

Substantiv Kurbette zu suchen.

Beispiel 2 — Deutsch x Franzdosisch
Gerstdacker benutzt die Form ,Frau Grafin”, um die Mutter der Familie

Baulen zu bezeichnen, wie im folgenden Beispiel gezeigt wird:

Original Ubersetzung

Die Frau Grifin Baulen hatte des Directors A Condessa Baulen havia deixado a casa do
Haus etwas in Aufregung verlassen, und Diretor algo alvorogada e o pensamento
der Gedanke daran, oder etwas Anderes nisso, ou talvez em outra coisa também,
auch vielleicht, lag ihr schwer auf dem lhe inquietava o coracdo quando retornou
Herzen, als sie ihrer eigenen Wohnung a propria casa.

wieder zuschritt.

Tab. 4 — Beispiel Frau Gréfin

Das Wort Comtesse wird verwendet, um die Tochter Helene zu bezeichnen:

Original Ubersetzung

,[...] Beiden gehdren aber zusammen, “[...] Mas ambas estdo juntas, pois a
denn die junge Dame ist die Comtesse, die jovem dama é a Condessa, a filha da

Tochter der Grafin.” Senhora Condessa.”

Tab. 5 — Beispiel Comtesse
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Allerdings haben beide Begriffe auf Portugiesisch die gleiche Ubersetzung:
Condessa. Um beide zu unterscheiden, haben wir uns fiir die Form Senhora
Condessa fur die Mutter Gréafin und Condessa oder Condessa Helene fiir die

Tochter entschieden.

1.2.4 Die deutsche Rechtschreibung

Unterschiede zwischen der heutigen und der von Gerstiacker benutzten
Schreibform sind ebenso deutlich: Es handelt sich schlieflich um die deu-
tsche Sprache des 19. Jahrhunderts. Sowie die portugiesische Sprache nicht
die gleiche des 19. Jahrhunderts ist, entwickelte sich auch die deutsche und
selbstverstandlich haben wihrend des letzten Jahrhunderts in beiden
Sprachen Rechtschreibreformen stattgefunden. Deshalb mussten die Stu-
denten tiber die Schreibform, die sie fiir die Ubersetzung ins Portugiesische
benutzen wiirden, diskutieren, was wiederum sehr positiv fiir die Arbeit im

Allgemeinen war.

Beispiel 1 - Verben mit [ie], die nur mit [i] geschrieben wurden:

Original Ubersetzung

Die Aufmerksamkeit dieses wunderlichen A atenc¢do desse estranho forasteiro, que

Fremden, der sich auierdem fast ademais furtou-se quase que
angstlich jedem nur méglichen Danke ansiosamente de qualquer possivel
entzog, hatte aber doch etwas so agradecimento, tinha algo tao peculiar,

Eigenthiimliches, daf sie, frappirt davon, que ela, surpresa com isso, ficou parada no
auf der Schwelle des Gartens stehen blieb umbral do jardim e sé recolheu-se a casa
und sich erst in das Haus zuriickzog, als quando seu irmao, ainda nao no melhor
ihr Bruder, eben nicht in der besten dos humores, retornou.

Laune, zuriickkam.

Tab. 6 — Beispiel Verben mit [i]

Im Duden-Online Woérterbuch findet man das Verb mit [ie]. Die Studenten
miissen jedoch darauf achten, dass bei der Arbeit mit dlteren Texten oft mit

einer anderen Orthographie zu rechnen ist.
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Beispiel 2 - Worter mit [th]

Einige Worter wie Thal, die heute nur mit [t] wurden zu dieser Zeit in der

[th]-Form geschrieben, wie man im folgenden Beispiel sehen kann.

Im

Grunde genommen sollte das aber keine Schwierigkeiten darstellen:

Original

Ubersetzung

»Ja,« lachte der hinter der Hecke, »wenn
die Briicke nicht wieder eingebrochen
ware, die der Bleifufs da neulich erst neu
gebaut hat, dann wér's auch nicht viel
mehr als ein halb Stiindchen zu Thal. So
aber muf3t Thr hier rechts unter meiner
Chagra durch, um der Schlucht aus dem
Wege zu gehen, und der Pfad zieht sich
mordméBig in die Lange. Aber steigt ab,

das besprechen wir besser im Hause.«

“Sim”, riu aquele atras da sebe, “se a
ponte que o "brasileiro" recentemente
construiu 14 ndo estivesse mais uma vez
quebrada, entdo nio seria mais que uma
meia horinha até o vale. Mas assim vocés
precisam atravessar aqui a direita abaixo
da minha chécara para afastarem-se do
desfiladeiro e a trilha se estende
consideravelmente. Mas apeiem, falamos

melhor a respeito dentro de casa.”

Tab. 7 — Beispiel [th]

2. Schlussfolgerungen

Um den reisenden Autor Friedrich Gerstacker zu iibersetzen, geniigt es
nicht, nur die Eigenschaften des deutschen 19. Jahrhunderts zu beobachten
und sich fiir eine Form zu entscheiden. Ob man also das brasilianische
Portugiesisch, das Portugiesische des 19. Jahrhunderts oder, wie in dieser
Ubersetzung, eine Form, die sich der ersten Halfte des 20. Jahrhunderts
anndhert, verwendet, muss gut bedacht werden. Man muss beriicksichtigen,
dass Gerstédckers Prosa seine Erfahrung als Reisender, Forscher, Schriftsteller
sowie die Kontakte mit anderen Realititen und anderen Sprachen wider-
spiegelt. Es liegt also an den Ubersetzern, den kulturellen Hintergrund des
Schriftstellers zu bertiicksichtigen, um geeignete Losungen nicht nur in
Bezug auf den Sinn zu suchen, sondern gleichzeitig auch die Stdrke und den

Fluss seiner Prosa zu erhalten.
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Das Ergebnis dieser Arbeit wird Teil der ersten Verdffentlichung der
Ubersetzung von Gerstickers Werken ins Portugiesische sein. So wird der
Weg fiir weitere wichtige Autoren geebnet, die das Leben der Einwanderer

in Brasilien literarisch dargestellt haben.
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Skopos und die vortranslatorische Textanalyse

laroslava Ivanenko — Taras-Schewchenko-Universitat Kiew, Ukraine

Abstract

Die heutige Translatologie bietet eine Reihe von gingigen Theorien, die das Heran-
gehen an den Translationsvorgang bestimmen. Die Skopostheorie ist eine davon. Vom
Standpunkt der Skopostheorie hat jedes Translat einem Zweck zu entsprechen und
letztendlich eine festgesetzte Funktion zu erfiillen. Die vortranslatorische Textanalyse
ist ein Weg, um eine funktionale Ubersetzung von hoher Qualitét zu erreichen. Sie
hilft dabei herauszufinden, mit welchen Mitteln der Zweck im Original realisiert ist
und welche Mittel der Zielsprache benétigt werden, um diesen Zweck im Translat
wiederzugeben. Da literarische Texte die dsthetische Funktion (J. Mukafovsky, R.
Jakobson, E. Riesel, M. Brandes, W. Fleischer, G. Michel u. a.) realisieren, bezieht sich
die vortranslatorische Analyse eines literarischen Textes in erster Linie auf die Bestim-
mung der &sthetischen Funktion eines konkreten Werkes, die dem Anliegen des
Autors entspricht, um dementsprechend die Intention des Autors in der Ubersetzung
zu verwerten. Die Skopostheorie der Translatologie steht der kommunikativ-pragma-
tischen Sicht nahe, auf die vor- und translatorische Techniken einer literarischen

Ubersetzung zuriickgreifen kénnen.

Wer, wem, was, wie und wofiir mitteilt? Das sind die wichtigsten Fragen,
die man im Prozess der vortranslatorischen Textanalyse beantworten muss.
Die Antworten auf diese Fragen konnen in zwei Kategorien geteilt werden:
textexterne und textinterne Faktoren. Im Lexikon der Sprachwissenschaft
erwdahnt Hadumod Bufimann (1990, S.776) textexterne und textinterne
Faktoren als Elemente, die ndmlich die Textualitdt des Textes begriinden. In

der Textlinguistik und Texttheorie ist der Text also

sprachliche Auferungsform einer kommunikativen Handlung, die im Einzelnen

bestimmt ist (a) nach den pragmatischen, ,textexternen” Kriterien einer kommu-
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nikativen Intention, die situationsspezifisch ist und auf eine entsprechende Horer-
erwartung trifft, und (b) nach den sprachlichen, ,textinternen” Merkmalen einer
konsistenten, in der Regel wort- und satziibergreifenden Struktur: Grenzsignale,
grammatische Kohédsion, dominierendes Textthema und inhaltliche Kohédrenz
(Makrostruktur, thematische Entfaltung) [...] Die textexternen und textinternen
Faktoren begriinden zusammen die Textualitdt einer abstrakten Einheit ,Text”,
die den konkreten Texten der Parole, dem , Textvorkommen” konstitutiv zugrun-

de liegt.

Zu den textinternen Faktoren gehort also alles, was mit der Sprache und mit
sprachlicher Textgestaltung verbunden ist. Zu den textexternen Faktoren
gehort alles, was sich auflerhalb des Textes befindet, aber einen direkten
oder indirekten Einfluss auf den Text hat.

Der Autor, seine Epoche, biographische Daten, die literarische Richtung, zu
der er gehort — all diese und andere Faktoren werden nicht direkt im Text
verkorpert, sie sind aber wichtig fiir seine Analyse und Ubersetzung. Das
Gleiche gilt auch fiir die allgemeine kommunikative Situation und fiir solche
Faktoren, wie Empfanger bzw. Rezipient. Informationen solcher Art bilden
Kontexte, in denen der Text betrachtet werden muss. Wenn der Autor eine
philologische Ausbildung hat, aber die Sprache, die er verwendet,
,Fehler” aufweist, so kann es um einen stilistischen Wert solcher
,Fehler” gehen, die unbedingt in der Ubersetzung beibehalten werden sollen.
Ein anderer Faktor ist die Zugehorigkeit des Werkes zu einer bestimmten
Gattung, einem bestimmten Textgenre und Texttyp, was den Textaufbau
und seine innere Struktur beeinflusst.

Textinterne Faktoren werden hauptsédchlich in dem Textmodell realisiert, das
aus der horizontalen und vertikalen Struktur gebaut wird. S. M. Ivanenko
(1987) schreibt in ihrer Dissertation, dass beim Aufbau der horizontalen
Struktur die wichtigsten Kompositionselemente zusammengefiigt werden.
Die horizontale Struktur kann als folgende Reihe folgender Kompositions-
elemente dargestellt werden: Titel/Kopf = Einleitung > Hauptteil -
Schlussfolgerung. Solganik (2001, S.45) unterscheidet aber nur drei
Komponenten: Einleitung, Hauptteil und Schlussfolgerung, wobei er den
Titel nicht in Betracht zieht. Es gibt aber auch andere Variationen: So wird
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z. B. im Fall einer Novelle der Hauptteil in die Entwicklung des Sujets und
den Hohepunkt unterteilt.

Wie bereits erwdhnt, gehoren horizontale und vertikale Strukturen des
Textes zu den Elementen, in denen die Ganzheit des Textes realisiert wird.
Laut M. P. Brandes wird die vertikale Struktur auf die horizontale aufgelegt.
Sie verbindet ihre Elemente und realisiert sich in solchen Kompositionsfor-
men, wie Bericht, Beschreibung und Erdrterung. Diese Formen sind einer-
seits Formen der sekunddren Wiedergabe der Realitdt und andererseits
Kommunikationsformen, die die Gedanken in die Bewegung bringen und
ihnen eine objektive Reihenfolge verleihen, so Brandes (2001, S. 18)

Eine andere wichtige Kategorie, die vor dem Ubersetzen analysiert werden
muss, ist der Textton. Der Textton ist eine Kategorie, die auf allen Sprach-
ebenen mithilfe der expressiven Mittel realisiert wird und die Einstellung
des Autors in sich tragt. Die Texttone werden auch durch die Verwendung
unterschiedlicher architektonischer Formen realisiert. S. M. Ivanenko (2004)
schatzt den Textton als eine Textkategorie des 1. Grades ein und ist davon
iiberzeugt, dass er eine der Kategorien ist, die die Ganzheit des Textes
formen. Das bedeutet auch, dass der Ton durch phonologische, grammati-
sche, semantische und stilistische Kategorien charakterisiert und auch
entsprechende sprachliche Mittel realisiert werden kann.

Um das Verhiltnis zwischen textexternen und textinternen Faktoren darzu-
stellen, setzt S. M. Ivanenko das Kommunikationsmodell nach C. E. Shannon
und W. Weaver und das Modell der Genreform von M. P. Brandes

zusammen.

Kommunikationsbereich > (Funktional) Stilform
Kommunikationssituation > Textsortenform
Raum, Zeit, Kausalitat > Kompositionsformen
Sender > Ton

Sachverhalt

Intention
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Empfianger (Zahl) > architektonische
Méglichkeit der Riickkop- Redeformen
pelung

Medium der Informations- = schriftliche Form

vermittlung optisch

Kode > Sprache

Tab. 1 — Das integrierte Textmodell (lvanenko, 2005, S. 10)

Laut ihrer Tabelle gehort die Textsortenform, also die Kategorie der
Gattungs- und Genrebezogenheit, zu den textinternen Faktoren. S. M. Iva-
nenko kommt zu dem Ergebnis, dass eine im Laufe der Zeit geformte Struk-
tur durch den Autor veriandert werden kann, obwohl sie fiir dieses oder
jenes Genre, diese oder jene Gattung bzw. Textsorte typisch ist und einige
Textbesonderheiten im Voraus bestimmt. Und so transformiert sie sich in
einen textinternen Faktor, der sich aus dem Text erschliefien ldsst und die
Textsorte vom Inneren des Textes her beeinflusst.

Es existieren aber allgemeine Tendenzen, die die Textgestaltung nach der
Zugehorigkeit zu der einen oder anderen Textsorte regeln. Die Frage, ob sie
verdandert werden oder nicht, gehort zum Bereich der translatorischen Ent-
scheidungen. Der Translator geht immer von den existierenden Schemen
aus, die seine Wahl oder zumindest Vorwahl von aufien beeinflussen. Die
Art des Einflusses spielt dabei kaum eine Rolle. Der Faktor bleibt also
textextern.

Aufgrund der von S. M. Ivanenko geschaffenen Tabelle mochte ich ein
Schema vorschlagen, das die Verbindungen zwischen textexternen und text-
internen Faktoren aufzeigt. Mit den roten (untere Bildhalfte) und blauen
Pfeilen (obere Halfte) wird jeweils die Zugehorigkeit bzw. Verkdrperung der

Elemente gezeigt. Die schwarzen Pfeile stellen den Einfluss dar.
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| Textexterne Faktoren (Kommunikationsbereich) |

|

| Kommunikationssituation |

4

Empfanger/Rezipient/Adressat Sender/Autor/Produzent, Raum, Zeit,
(Zahl), Méglichkeit der Sachverhalt, Kausalitat
Riickkoppelung Intention/Skopos

A

| Architektonische Redeformen

Darstellungsarten/
Kompositionsformen

Textton I
| Horizontale Struktur Vertikale Struktur |

I I

} Textinterne Faktoren (Textmodell) l

Abb. 1 — Verbindungen zwischen textexternen und textinternen Faktoren

All diese Elemente und Besonderheiten sind von einer grofien Wichtigkeit
fiir den Text. Sie sollen unbedingt im Rahmen einer vortranslatorischen
Textanalyse prizise analysiert und in der Ubersetzung wiedergegeben
werden, damit der pragmatische Aspekt des literarischen Textes realisiert
wird. Der Leser der Ubersetzung empfindet daher den Text gleich wie der
Leser des Originals, weil das der haufigste Skopos bei den literarischen
Ubersetzungen ist.

Bei den Translationstheorien kann man zwei grofse Gruppen unterscheiden.
Abstrakte Modelle fokussieren auf verschiedene Faktoren, die das tibersetze-
rische Handeln bestimmen. Den eigentlichen Vorgang des Ubersetzens
betrachten sie dabei nicht. Im Gegenteil dazu versuchen konkret-dynamisch-
psychologische Modelle die kognitiven und unbewussten Prozesse, die beim
Translator wahrend der Ubersetzung ablaufen, abzubilden (Albrecht, 2005,
S.27). Translationstheorien operieren mit Ubersetzungsmodellen, die sich
nach dem Objekt der Untersuchung unterscheiden. Sie konnen sich auf die
textinternen sowie textexternen Merkmale konzentrieren oder das Handeln

des Ubersetzers erforschen. Die Skopostheorie gehdrt zur zweiten Gruppe
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der Theorien, die die translatorische Handlungsebene als Perspektive ge-
wiéhlt haben (Wilmshéfer, 2010, S. 5).

Auf der Basis ihrer Auffassung von Translation als Handeln formulieren
Reifs und Vermeer die Skopostheorie, laut der der Translationsprozess durch
den gesetzten Zweck bzw. Skopos determiniert ist.

Diese Theorie gehort zu den funktionalen Ubersetzungstheorien und bein-
haltet aufierdem das Modell der interkulturellen Kommunikation, betrachtet
Translation als Kulturtransfer und bezieht sich auf das Faktorenmodell der
Translation (Stolze, 1994, S. 155 f.). Der Zweck ist hier die kommunikative
Situation, fiir die das Produkt (damit meint man die Ubersetzung oder
Verdolmetschung) bestimmt ist. Sie ist in Form eines Ubersetzungsauftrags

aufgebaut. Diese Situation hat nach Nord (1993, S. 9) zwei wichtige Faktoren:

,a) die kommunikative Funktion des Textes als konstituierendes Textualitats-

merkmal,

b) der Empféanger oder Rezipient, der als letztes Glied in der Kette der Kommuni-
kationsteilnehmer dem Text im Akt des Empfangens eine bestimmte Funktion

zuschreibt.”

Was wird aber unter dem Begriff der Textfunktion verstanden? Textfunktion
ist die kommunikative Funktion bzw. als Kombination aus den kommuni-
kativen Funktionen eines Textes in seiner konkreten (Rezeptions-) Situation
zu verstehen, wie sie sich aus der jeweils spezifischen Konstellation von
Senderintention, Empfangererwartung, Medium, Ort, Zeit und Anlass einer
kommunikativen Handlung ergibt.

Kommunikation wird als zielgerichtete Handlung angesehen und da die
Kommunikanten oft unterschiedliche kulturelle Sozialisierungen haben, ist
funktionsgerechte Translation, die der erfolgreichen Beendung der Hand-
lung dient, notwendig (Stolze, 1994, S. 157). Da Texte eine Sonderform des
kommunikativen Handels darstellen, sind sie immer kulturbezogen und
konnen ohne den kulturellen Kontext nicht wahrgenommen werden. Laut
Reifs und Vermeer wird der Textsinn nicht iibersetzt, sondern mit Bezug auf
die geltende Norm, aktuelle Situation des Textes oder Textproduzenten
verarbeitet (Reifl & Vermeer, 1984, S. 33). Der Umfang, also der Rahmen
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dieser Verarbeitung, wird durch den Ubersetzer bestimmt, wobei er sich von
solchen Kategorien wie ,Zweck” oder auch ,Skopos” genannt leiten lasst
(Stolze, 1994, S. 163, zit. nach Harhoff, 1991, S. 123). , Als oberste Regel einer
Translationstheorie setzen wir die ,Skoposregel” an: Eine Handlung wird
von ihrem Zweck bestimmt (ist Funktion ihres Zwecks) — Mit anderen
Worten: fiir Translation gilt ,, Der Zweck heiligt die Mittel”.

Ob der vorhergesetzte Zweck wirklich die Mittel heiligt, ist eine gute Frage,
da er eher diese Mittel im Voraus bestimmt. Die Voraussetzung eines
Zwecks, ob richtig oder falsch, fithrt zu der Wahl der entsprechenden
Handlungsweise, also Methoden, die zur Erreichung dieses Zwecks fiihren.
Selbst die Skoposwahl, die auf den ersten Blick frei, individuell und
deswegen auch rein subjektiv zu sein scheint, ist auch durch bestimmte
Kriterien begrenzt. So beschranken Reiff und Vermeer die Wabhlfreiheit der
Translatoren dadurch, dass sie drei Kategorien in ihre allgemeine Transla-
tionstheorie einfiihren: Ubersetzung als Informationsangebot, Ubersetzen als
Handeln und Rezipientenbezogenheit.

Die durch Diller und Kornelius, House sowie Neubert vertretene Informa-
tionstheorie wurde von Reifs und Vermeer iibernommen und weiterentwi-
ckelt. Laut dieser Theorie wird jeder Text als Informationsangebot angese-
hen, was auch das Translat als einen Text zum Informationsangebot macht
(zit. nach Harhoff, 1991, S. 74). Eine Grundlage dafiir, den Text als Infor-
mationsangebot zu behandeln, bildet vor allem folgende Auffassung, ,[...]
daf} die Wirklichkeit in jedem Kommunikationsspiel zwischen den Partnern
neu auszuhandeln ist und nur fiir die Dauer der Ubereinkunft (Kommu-
nikation) Giiltigkeit hat. Wirklichkeit ist nicht tiberindividuell vorgege-
ben” (Vermeer, 1982, S. 99). Das Gleiche gilt auch fiir den Text, da er eine Art
der Kommunikation darstellt. Auflerdem betonen Reifs und Vermeer: ,ein
Text ist kein Text, sondern er wird als je der und der Text rezipiert und, z. B.
durch einen Translator interpretiert, in je eigener Weise tradiert” (Reifs &
Vermeer, 1984, S. 58).

Jeder Text ist nicht nur eine Worter- und Zeichenkombination, sondern ein
Sinn- und Bedeutungstrager. Obwohl sich die Bedeutung durch den Text
selbst erschliefien ldsst, bleibt der Textsinn von den dufleren Bedingungen,

wie z. B. kulturelle Eingebundenheit oder Kommunikationssituation, abhén-

239



laroslava Ivanenko

gig, woraus folgt, dass sich mit der Verdnderung der Situation auch der Sinn
des Textes verandern kann. Deswegen soll der gleiche Text in verschiedenen
Situationen als unterschiedliches Informationsangebot angesehen werden.
,Translation setzt Verstehen eines Textes, damit Interpretation des Gegen-
standes , Text” in einer Situation voraus. Damit ist Translation nicht nur an
Bedeutung, sondern an Sinn [...], also an Textsinn-in-Situation, gebun-
den” (Reifs & Vermeer, 1984, S. 58). Der Skopos wird also durch die richtige
Interpretation des Sinns des Textes, als eines Informationsangebotes,
beeinflusst oder sogar bestimmt.

Reifs und Vermeer gehen weiter und bestimmen das Translat selbst nicht als
ein Informationsangebot, sondern prazisieren, dass es ein Informationsange-

bot {iber ein Informationsangebot sei:

Entscheidend fiir unsere Theorie als einheitliche Translationstheorie ist, daf} jedes
Translat (Ubersetzung oder Verdolmetschung) unabhingig von seiner Funktion
[...] und Textsorte als Informationsangebot in einer Zielsprache und deren Kultur
iiber ein Informationsangebot aus einer Ausgangssprache und deren Kultur

gefasst wird. (Reif8 & Vermeer, 1984, S. 76)

So sehen wir, dass die allgemeine Translationstheorie als Ausgangspunkt die
Ansicht hat, dass Sprache und Kultur interdependent sind (Stolze, 1994,
S. 156). Der Begriff ,, Kultur” umfasst dabei laut Reifs und Vermeer ,all das,
was man wissen, beherrschen und empfinden muss, um beurteilen zu
koénnen, wo sich Einheimische in ihren verschiedenen Rollen erwartungs-
konform oder abweichend verhalten” (Reifs & Vermeer, 1984, S. 26).

Um zu verstehen, auf welche Weise die Skopostheorie durch die Kategorie
, Ubersetzen als Handeln” begrenzt wird, muss man zuerst kldren, was Reif8
und Vermeer unter Handlung verstanden haben und auf welche Weise sie

mit der Translation verbunden ist.
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Translation, auch Text-in-Situation angewandt, ist nicht nur eine rein sprachliche
Handlung, sondern vielmehr ein gesamtmenschliches Handeln und schliefit als
Sondersorte von Transfer auch die Moglichkeit des Umsetzens von sprachlichem

in aktionales Handeln und umgekehrt ein. (Reifs & Vermeer, 1984, S. 91)
Handlung definieren sie auf folgende Weise:

Eine Handlung bezweckt die Erreichung eines Zieles und damit die Anderung
eines bestehenden Zustandes. Die Motivation fiir eine Handlung besteht darin,
dafl das angestrebte Ziel hoher eingeschétzt wird als der bestehende Zustand. [...]
Einer Handlung ist grundsétzlich eine (bewufite oder unbewufte) Erwartung tiber
einen zukiinftigen Zustand im Vergleich zur Einschdtzung eines bestehenden
Zustandes vorgeordnet. Wir fassen alle Voraussetzungen fiir eine Handlung
zusammen, indem wir voraussetzen, eine Zweckwahl sei innerhalb einer situa-
tionsbedingten kulturspezifisch moglichen Variantenmenge fiir den Handelnden
sinnvoll. (Reifs & Vermeer, 1984, S. 95)

Einerseits schreibt Vermeer, ,daf8 eine Translation immer eine personliche
Leistung sein muss”, da sie wie eine Handlung immer die Handlung eines
bestimmten Menschen sei und vom Gesamtverhalten dieses Menschen, sei-
ner aktuellen Disposition, seiner Einstellung gegeniiber dem zu behandeln-
den Gegenstand und gegeniiber einem realen oder fiktiven Partner usw.
abhiange (Vermeer, 1986, S. 34). Andererseits sehen Reifs und Vermeer als
Dominante der Translation den Zweck, den sie als Synonym zu den
Begriffen ,Skopos” und , Funktion” verwenden. Der Zweck werde also als
duflerlich determiniert dargestellt. Er scheine sich auf ,situationsbedingtes
funktionales Reagieren” zusammenzukiirzen. Das Handeln des Individuums
bestehe demnach auch nicht darin, dass es selbstgesetzte Zwecke verfolgt,
sondern sei von vornherein als adaquates Fungieren definiert, so Gabriele
Harhoff (1991, S. 110). Das Handeln hat immer einen Hintergrund, wird also
verursacht, durch zahlreiche Bedingungen bestimmt, was der freien und
,subjektiven” Wahl des Translators die Freiheit wegnimmt. Abgesehen von
der Situation, wenn der Skopos durch den Auftraggeber vorher bestimmt ist,
wie es im literarischen Ubersetzen der Fall sein kann. Als Beispiel kann eine

Situation angefiihrt werden, wenn der Auftraggeber den Translator bittet,
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den durch den Autor vertretenen Standpunkt gegeniiber einer fiir die Ziel-
sprachenkultur heiklen Frage zu mildern.

Auflerdem verstehen Reiff und Vermeer den Skopos eines Translats als
rezipientenabhéngig. Der Translator als Autor des Informationsangebots in
der ZS tiber ein Informationsangebot in der AS muss die Besonderheiten des
moglichen Rezipienten (Adressaten) des Translats beriicksichtigen, da fiir
die Erreichung des gesetzten Zwecks bei verschiedenen Auditorien manch-
mal verschiedene Mittel zu gebrauchen sind. Man kann den gleichen Text
verschieden fiir Kinder, Schiiler oder ausgebildete Menschen iibersetzen,
sodass sie nicht nur den Inhalt des Textes, sondern auch den Sinn begreifen
konnen. Auerdem ist der Translator bei der Herstellung der Ubersetzung
von dem Wunsch geleitet, dem bestimmten Adressaten eine Information
mitzuteilen, wie es auch beim Autor des originalen Informationsangebots
der Fall ist.

Obwohl die Zwecksetzung von verschiedenen Bedingungen bestimmt wird,
nimmt der Translator eine aktive Rolle ein, wobei er individuelle Entschei-
dungen iiber Zwecksetzung und dementsprechend das iibersetzerische

Handeln trifft. Er wahlt also normalerweise aus, was und wie er tibersetzt.

Funktion wird einem Text vom Sender mitgegeben, aber jeder Rezipient hat sie
neu zu etablieren, zum Beispiel die Senderfunktion wieder zu erkennen und sich
seinerseits zu entscheiden, ob er diese Funktion beinhalten kann, will, muf, darf,
soll: Funktion wird einem Text erst dynamisch in seiner Verwendung zugespro-
chen]...] jede Translation wird damit notwendigerweise [...] zu einer komplexen
Entscheidung, die sich aus der Frage ergibt, wozu = in welcher Funktion ein gege-

bener Text tibersetzt werden soll. (Vermeer, 1986, S. 79)

Die Skopostheorie von Reifs und Vermeer hat einen abstrakten Charakter.
Ihre Relevanz fiir die Translationswissenschaft ist unbestreitbar, da sie den
Faktor der Zweckmafigkeit bzw. Funktionsmafiigkeit einfiithrt, was einer-
seits ermoglicht, alle Ubersetzungsmodelle unter einen Hut zu bringen,
andererseits aber die praktische Frage, ,wie” man iibersetzt, nicht klart.
Zwar sprechen Reifl und Vermeer vom Ubersetzen als Handeln, geben aber

keine praktischen Ratschldge, wie man in der einen oder anderen Situation
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handelt. Diese Entscheidungen iiberlassen sie dem Translator, geben aber
einen allgemeinen Rahmen an, in dem sich das translatorische Handeln
vollziehen muss. Deswegen kann man nicht von einem groflen Nutzen der
Skopostheorie fiir die vortranslatorische Textanalyse sprechen, was aber
keinesfalls bedeutet, dass zwischen beiden Begriffen kein Verhaltnis festge-
stellt werden kann. Obwohl es die urspriingliche Absicht war, festzustellen,
ob die Skopostheorie als eine moderne Translationstheorie im Bereich der
vortranslatorischen Textanalyse anwendbar ist, wurde im Laufe der Arbeit
festgestellt, dass das Verhaltnis umgekehrt ist.

Die vortranslatorische Textanalyse trdgt einen praktischen Charakter und
kann als Teil des Prozesses der Skoposbestimmung und -festsetzung angese-
hen werden, da ihre griindliche Durchfithrung zum tieferen Verstiandnis des
Textes fithrt, also hilft, den Sinn des Textes und sein Skopos richtig zu
bestimmen. Diese Analyse beschéftigt sich nicht nur mit textinternen, son-
dern auch mit textexternen Faktoren, was bedeutet, dass die kulturelle, kom-

munikative und situative Einbettung auch beriicksichtigt werden muss.
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Das ewige Leid mit den Fu3noten: die italienische
Ubersetzung von Peter Handkes Erzahlung Die
morawische Nacht

Hans Honnacker — Liceo artistico ,,L.B. Alberti“, Florenz, Italien

Abstract

Im vorliegenden Beitrag wird der Frage nachgegangen, ob es sinnvoll ist, beim
Ubersetzen auf erklarende Anmerkungen im Text zuriickzugreifen. Am konkreten
Fallbeispiel der italienischen Ubersetzung Claudio Groffs von Peter Handkes Erzéh-
lung Die morawische Nacht wird gezeigt, welche Strategien der Ubersetzer bei seiner
Translation verfolgt hat, wobei die mdglichen Griinde erforscht werden, warum er es
an bestimmten Stellen fiir hilfreich bzw. notwendig erachtet hat, auf erlauternde
Fufinoten zuriickzugreifen. Es handelt sich dabei meist um kurze Anmerkungen, die
den Lesefluss nicht storen, sondern dem italienischen Leser hilfreiche, teils sprach-
liche, teils kulturelle Hinweise fiir ein besseres Textverstandnis geben. Daher ist

Groffs Ubersetzungsstrategie insgesamt durchaus als legitim anzusehen.

1. Ubersetzbarkeit literarischer Texte

In der Debatte um die Ubersetzbarkeit literarischer Texte wird oft auch die
Frage mitdiskutiert, ob es sinnvoll ist, beim Ubersetzen auf erklarende
Anmerkungen im Text zuriickzugreifen. Wahrend dies etwa Mattioli (2003,
S.254) fiir die Translation von Klassikern befiirwortet, sieht Eco (2006,
S.111) Fufinoten generell als eine , Niederlage” des Ubersetzers an. Wenn
sich auch diese Frage letztlich theoretisch wahrscheinlich nicht endgiiltig
l6sen lasst, sind Anmerkungen oder andere kompensatorische Mittel m. E.
eine Konsequenz der Uneinheitlichkeit zweier Sprachsysteme und daher

wohl unvermeidbar. Denn, wenn man wie Eco davon ausgeht, dass natiir-
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liche Sprachen unterschiedliche Segmentierungen bei der Beschreibung der
,Wirklichkeit” bzw. mdéglicher Welten, etwa bei der Deskription von Farben
vornehmen (Eco, 2006, S. 410 ff.), ist eine Eins-zu—Eins—Ubersetzung vielfach
nicht moglich, eine erkldarende aber durchaus (Honnacker, 2005, S. 12).!
Interessant ist in diesem Zusammenhang der Fall der 2012 erschienenen
italienischen Ubersetzung Claudio Groffs von Peter Handkes Erzahlung Die
morawische Nacht (Handke, 2012). Soweit ich sehen kann, handelt es sich hier
um einen der seltenen Fille, in dem ein Ubersetzer von zeitgendssischen Ro-
manen bzw. Erzihlungen nicht wenige, zum Teil auch ldngere Fufinoten in
seine Translation einfiigt, um diese dem italienischen Leser verstandlicher
zu machen. In italienischen Ubersetzungen vergleichbarer Prosatexte der
deutschsprachigen Gegenwartsliteratur wie etwa der Translation Paola Oli-
vieris von Daniel Kehlmanns Roman Die Vermessung der Welt ist dies dage-
gen nicht der Fall (Kehlmann, 2006).

Ziel meines Beitrags ist es daher, am konkreten Fallbeispiel der Ubersetzung
Groffs zu zeigen, welche Strategien der Ubersetzer bei seiner Translation
verfolgt hat und der Frage nachzugehen, warum er es an bestimmten Stellen
fiir hilfreich bzw. notwendig erachtet hat, auf erlduternde Anmerkungen
zuriickzugreifen. Dabei soll auch mitdiskutiert werden, ob die Fufinoten fiir
das Verstiandnis der Erzdhlung unverzichtbar sind oder eher den Lesefluss
beeintrichtigen und ob eventuell andere kompensatorische Ubersetzungs-

strategien sinnvoller gewesen wéren.

2. Textbeispiele aus der italienischen Ubersetzung von
Peter Handkes Erzahlung Die morawische Nacht

Groff hat in seine Ubersetzung ins Italienische insgesamt dreizehn Funoten
auf 338 Seiten — eine pro sechsundzwanzig Seiten — eingefiigt: zwar keine
grofle, aber doch eine signifikante Anzahl (Handke, 2012, S. 19, 28, 34, 73,
100, 107, 164 £., 224, 226, 257, 288, 323).

1 Vgl. hierzu auch die dort zitierte, weiterfithrende Bibliographie.
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Es handelt sich meist um kurze Anmerkungen, die den Lesefluss nicht
storen, sondern dem italienischen Leser hilfreiche, teils sprachliche, teils
kulturelle — literarische oder zeitgeschichtliche — Hinweise geben. In der
italienischen Ausgabe von Handkes Erzdhlung ist leider kein Vor- oder
Nachwort — nur eine kurze Danksagung an die Osterreichische Gesellschaft
fiir Literatur (ebd., S. 339) — beigegeben, in dem der Ubersetzer seine Wahl
erlautern wiirde. So bleibt nur, die Ubersetzungsstrategie Groffs aus dem
Text zu erschliefSen.

Der Grofsteil der Fufinoten — acht von dreizehn (mehr als 60 Prozent der
Gesamtanzahl) — sind kurzer, linguistischer und erklarender Art. Etwa die
italienische Anmerkung , Il termine tedesco per «scappamento» e Auspuff”?
(ebd., S.34), um in Handkes Text das balkanische Lehnwort ,auspuh” zu

erlautern, das im Italienischen als solches nicht erkennbar ist:

Was fiir einen Krach unser Bus doch machte dort auf dem Schuttplatz (und wie
schwarz der Rauch aus dem Auspuff, der seinem Namen alle Ehre machte, »und
mehr noch«, wieder mischte sich der ehemalige Autor ein, »eurem balkanesischen

Lehnwort, dem auspuh«). (Handke, 2009, S. 52)

Die Fufinote ,Riferimento alla somiglianza tra i termini furchtbar («spaven-
toso», «terribile») e fruchtbar («fruttuoso», «fecondo»)”“? (Handke, 2012, S. 73)
erlautert das folgende Wortspiel im deutschen Text, das im Italienischen
nicht addquat wiedergegeben, aber in einer Anmerkung erkldrt werden

kann:

Im Dasein, in dem einen Leben, am Anfang ein reines Ratsel, das reinste Rétsel,
das Ratsel der Rétsel, das Rétsel pur, und dann, mit der Zeit, nein, wider sie, ein
furchtbares Rétsel, der Deckname fiir Tod, oder auch blof fiir Langeweile, mit mir
und meiner Zeit Nichts-anfangen-Wissen. In dem einen Leben, im Dasein, vergeht

mir bis heute die Zeit viel zu schnell oder viel zu langsam. Im Erzédhlen dagegen,

2 Der deutsche Ausdruck fiir «<scappamento» ist Auspuff. Wenn nicht anders angegeben, sind
die Ubersetzungen aus dem Italienischen von mir.

3 Hinweis auf die klangliche Ahnlichkeit der Worter furchtbar («spaventoso», «terribile») und
fruchtbar («fruttuoso», «fecondo»).
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in meinem anderen Leben, erschien mir die Zeit, von Anbeginn bis jetzt, und jetzt,
und jetzt, als ein fruchtbares Rétsel, nein, weg mit dem Wortspiel: als ein herrli-
ches Ritsel. In dem einen Leben beklemmend, in dem anderen herrlich. (Handke,
2009, S. 117 f£.)

Das gilt auch fiir die Anmerkung ,Eindd e il toponimo di alcune localita
austriache, ma il termine significa anche «fattoria isolata» (e Eindde corri-
sponde a «solitudine», «deserto»)”4 (Handke, 2012, S. 100), die das Ortsna-
menpaar , Innere” und ,Auflere Eindde” in Handkes Erzahlung erldutert:
,In die Metropolen hatte es ihn doch gezogen, weg vom ldndlichen Balkan.
Und jetzt ein womdglich noch grofieres Abseits, irgendwo, frei nach einem
Ortsnamenpaar einstmals bei ihm daheim, zwischen »Innerer« und
»Auflerer Einode«” (Handke, 2009, S. 162).

Groffs Fuinote ,L’espressione eufemistica tedesca e stiller Ort, letteralmente
«posto silenzioso» che riprende quindi il concetto di silenzio”> (Handke,
2012, S.107) kommentiert die folgende, ironisch gemeinte Textstelle aus

Handkes Erzédhlung:

Und wifdt ihr, wo ich, in meiner Not, zeitweise doch der anderen, der immer noch
ersehnten Stille, wie soll ich es sagen? teilhaftig geworden bin? Nein, weniger in
der Kiiche, oder beim Brotbacken, oder im kldsterlichen Gemdiisegarten als, wie
soll ich es sagen? auf dem stillen Ort, in den Klostertoiletten. (Handke, 2009,
S. 174)6

Groff sah sich hier wahrscheinlich zu einer erlduternden Fufinote gezwun-

gen, da diese Anspielung im Italienischen uniibersetzbar war.

4 Einod ist der Name einiger Osterreichischer Orte, aber der Begriff bezeichnet auch einen
«einsamen Berghof» (und Eindde meint auch «Einsamkeit», «Leere»).

5 Die euphemistische Bezeichnung fiir Toilette ist im Deutschen stilles Ortchen, wortlich
«posticino silenzioso», die die Bedeutung von Stille wieder aufnimmt.

6 Hier schwingt m. E. bei Handkes Beschreibung des ehemaligen Schweigemdnchs auch eine
ironische Anspielung an den 2005 erschienenen, preisgekronten Film Die grofie Stille von
Philip Groning tiber das Klosterleben in der Grande Chartreuse in den franzoésischen Alpen
zwischen Grenoble und Chambéry mit.
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Um das Wortspiel in Handkes Text ,Und auflerdem zauberte ich auch als
Schauspieler. Ein Freudentumult erhob sich im Publikum bei meinem Spiel.
Du aber — du aber bist vielleicht ein Spieler, aber kein Gewinner. Und auch
als Schreiber wérst du inzwischen ein Verlierer” (ebd., S. 369) wiederzuge-
ben, fligt Groff die folgende Anmerkung ein: ,Il testo originale gioca
sull’ambiguita del termine Spieler, che puo significare sia «attore» sia
«giocatore»”7 (Handke, 2012, S. 224). Im Gegensatz zum Deutschen benutzt
das Italienische zwei unterschiedliche Lemmata fiir das Begriffspaar Spieler/
Schauspieler, was Handkes Wortspiel in der italienischen Sprache uniiber-
setzbar macht.

Die Fufinote Groffs , Schneeberg, letteralmente «montagna di neve, nevosa»“#
(ebd., S.226) erklart die Bedeutung des Bergnamens im Originaltext: , Und
im Nu - so kam es ihm zumindest vor — geriet er in den Schnee, den Gipfel,
die verschiedenen Gipfel des Bergs, der so seinem Namen entsprach, zwar
noch weit, aber durch das klare Blau wie schon in Stein- oder Schneeball-
wurfweite” (Handke, 2009, S. 373). Groff entscheidet sich hier wohl fiir eine
Anmerkung, da Handke auf der Wortbedeutung des Bergnamens besonders
insistiert.

Die Passage , Auch das Uberklettern der Obstgartenmauer hatte zu dem Plan
gehort, und entsprechend, ruckzuck, geschah es, ohne daff, wie in der
Kindheit, ein kindlicher Spiefigeselle einem die Rauberleiter zu machen
brauchte. »R&uberleiter«: das traf im Wortsinn zu” (ebd., S. 477), erlautert
Groff mit ,I1 termine Rdiuberleiter significa letteralmente «scala dei ladri»"?
(Handke, 2012, S.288). Groff tibersetzt den deutschen idiomatischen
Ausdruck mit ,fare la scaletta”1? (ebd.), wobei allerdings der Bezug auf die
Rauber und damit auf eine illegale Handlung verloren geht. Das ist wohl der

Grund seiner Entscheidung fiir eine Fufinote.

7 Der Originaltext spielt mit dem Begriff Spieler, der sowohl «attore» (Schauspieler) als auch
«giocatore» (Spieler) bedeuten kann.

8 Schneeberg, wortlich «montagna di neve, nevosa».

9 Der Begriff Riuberleiter bedeutet wortlich «scala dei ladri».

10 Ein Leiterchen bauen.
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Schliefslich folgt die Anmerkung , Krummer Vogel € una variante dell’espres-
sione krummer Hund (letteralmente «cane storto»), che corrisponde al nostro
«tipo  losco»”!t  (ebd., S.323), die Handkes Ausdruck ,krummer
Vogel” kommentiert: ,Eine streunende Katze, die er streichelte, nannte er
»Hure«, und »Na, kleiner Hund?« sagte er auch zu einem Weberknecht,
wiahrend er dagegen die herrenlosen Hunde jeweils anredete mit einem »Na,
du krummer Vogel«” (Handke, 2009, S. 537). Groff iibersetzt diesen wortlich
mit ,uccello losco” (Handke, 2012, S. 323); ein Ausdruck, den es so im
Italienischen nicht gibt und den er daher in dieser FuSnote erlautert.

Zwei kiirzere Anmerkungen beziehen sich auf andere Werke Handkes oder
anderer Schriftsteller. Groffs Fufinote ,Keuschnig e Kobal sono i due
eteronimi o alter ego di Handke presenti in molti dei suoi libri, a volte anche
nel ruolo di protagonisti (per esempio in L’ora del vero sentire e La

ripetizone)”12 (ebd., S. 28) kommentiert die folgende Textpassage:

Einige wenige Stationen waren fiir die Rundreise im voraus eingeplant. Abgese-
hen von seiner — eher ungewissen — Teilnahme an dem erwahnten Kongrefs oder
Symposion, oder was auch, zum Thema »Larm-Ton-Klang-Stille« (oder so dhnlich)
in einem verlassenen Dorf der spanischen Meseta, unweit der von den Romern,
lange vor Christus, zerstérten Ureinwohnersiedlung Numancia, war es noch
gedacht, dafl er bei seinem lange schon erkrankten Bruder in Kérnten vorbei-
schaute; daf$ er in dem einen oder anderen Nachbardorf ebenso vorbeischaute bei
seinen friitheren Kollegen Gregor Keuschnig und Filip Kobal, die, im Gegensatz zu
ihm, dem Schreiben wie der Autorschaft noch immer nicht abgeschworen hatten

[...]. (Handke, 2009, S. 42 £.)

11 Krummer Vogel ist eine Variante des Ausdrucks krummer Hund (wortlich «cane storto»), der
unserem «tipo losco» entspricht.

12 Keuschnig und Kobal sind die beiden anderen Namen oder Alter Ego Handkes in vielen
seiner Romane, manchmal auch in der Rolle des Protagonisten (z. B. in Die Stunde der wahren
Empfindung (1975) und Die Wiederholung (1986).
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In der Anmerkung ,Personaggi di alcuni libri dello scrittore svizzero
Gerhard Meier (1917-2008), molto apprezzato da Handke)“® (Handke, 2012,
S. 164) bezieht sich Groff auf zwei Figuren der Romane Meiers, Baur und
Bindschadler, die Handke in einem Atemzug mit Joseph K. (Kafka) und
Madame Bovary (Flaubert), also mit den groflen Figuren der Weltliteratur,
aufzdhlt: ,Und dann lieB Madame Bovary ihr Taschentuch fallen. Und da
stand Josef K., verirrt auf dem Weg zum Bahnhof. Und dort stand der Mann,
der den Ziigen nachschaute. Und dort gingen Baur und Bindschddler im
Abendlicht, das widerschien von den Kalkfelsen” (Handke, 2009, S. 270 f.).
In den letzten beiden Fillen liefSe sich dariiber streiten, ob die Fufsnoten
wirklich notwendig sind oder ob man nicht davon ausgehen kann, dass die
italienischen Leser dieser Erzdhlung auch die anderen — wenn auch z. T.
langer zuriickliegende — Romane Handkes oder Meiers kennen. Groff hat
sich jedenfalls fiir eine leserfreundliche, d. h. erkldrende Variante entschie-
den.

In drei weiteren Fillen beziehen sich ausfiihrlichere Anmerkungen auf
zeitgeschichtliche Personlichkeiten oder Ereignisse: etwa auf einen
legenddren oOsterreichischen Fuflballspieler des letzten Jahrhunderts, den
Handke zusammen mit Ortsnamen und anderen bekannten Namen von
Schriftstellern wie Joseph Conrad und Elio Vittorini nennt. In der Fufinote
,Matthias Sindelar era un calciatore austriaco (1903-1939), soprannominato
«il Mozart del pallone» per l'eleganza del suo gioco. Antinazista, mori in
circostanze oscure insieme alla fidanzata, un’ebrea italiana”!* (Handke, 2012,
S. 257) kommentiert Groff die folgende Textstelle aus der Morawischen Nacht:
,Und doch hatten gewisse Namen ihn erst auf die Spriinge gebracht.
Nabuchodonosor. Maracaibo. Tatabanya. Kristiania. Fjodor Michailowitsch
Dostojewski. Joseph Conrad. Joseph Cotten. Elio Vittorini. Gallizien. Dolina.
Gariusch. Fontamara. Providence. Lind. Dob. Himberg. Matthias Sinde-
lar” (Handke, 2009, S. 423 f.). Hier hatte der Ubersetzer allerdings vielleicht

13 Figuren einiger Biicher des von Handke sehr geschdtzten schweizerischen Schriftstellers Ger-
hard Meier (1917-2008).

14 Matthias Sindelar war ein Gsterreichischer FuSballspieler (1903-1939), der wegen der Eleganz
seines Spiels «Mozart des FufSballs» genannt wurde. Ein Nazigegner, der unter ungeklarten
Umstanden zusammen mit seiner Verlobten, einer italienischen Jiidin, ums Leben kam.
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auch andere Namen wie etwa , Lind. Dob. Himberg” erklaren konnen, die
wahrscheinlich auch dem deutschsprachigen Publikum nicht geldufig sein
diirften.

Die folgende lange Anmerkung Groffs bietet dem italienischen Leser ein
paar wichtige Hintergrundinformationen hinsichtlich des Kosovokriegs

Ende der Neunziger Jahre des 20. Jahrhunderts:

Alcuni degli improbabili nomi di vini qui citati nascondono allusioni all’attacco
degli aeri NATO a Varvarin il 30 maggio 1999, nel corso del quale furono distrutti
il ponte e il mercato e che causo un elevato numero di morti e feriti. Il «Campo dei
Merli» citato piu sotto e il nome della piana dove i turchi sconfissero i serbi nel

1389%5. (Handke, 2012, S. 19)

Unter den Weinsorten der Morawa-Ebene nennt Handke im Zusammenhang
von Varvarin eine Reihe von erfundenen Namen wie etwa ,, Markthalle” und
,Briickenmost”, die allerdings wohl auch dem deutschsprachigen Leser

nicht ohne weiteres einsichtig sind:

Und zu trinken gab es die Weine der siidlichen Morawa-Ebenen, die von
Krusevac, Aleksninac und vor allem Varvarin, inzwischen langst in burgundi-
schem, niederésterreichischem und kalifornischem Besitz, die aber gleichwohl
ihre alten Namen hatten beibehalten diirfen: »Smaragd«, »Rubin«, »Onyxc,
»Auspuff«, »Markthalle«, »Melancholija«, »Briickenmost«, selbst der noch weiter
siidlich, fern der Morawa, im fritheren Kosovo Polje angebaute, allgemein als
»bordeuaxreif« etikettierte Wein hiefs immer noch »Amselfeld«. (Handke, 2009,
S.26f.)

Eine besondere Bedeutung kommt schliefilich der langsten Fufinote in Groffs

italienischer Ubersetzung zu, die auch hier eine — auf den ersten Blick

15  Einige der hier zitierten unwahrscheinlichen Weinnamen verbergen Anspielungen auf den
Luftangriff der NATO am 30. Mai 1999 auf Varvarin, durch den die Briicke und der Markt
zerstort wurden und der eine hohe Zahl an Toten und Verletzten forderte. Auf dem weiter
unten genannten «Amselfeld» besiegten die Tiirken 1389 die Serben.
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willkiirlich erscheinende — Aufzdhlung von bekannten Namen u. a. aus
Politik und Kultur erklart:

L’autore cita qui, storpiandoli, i nomi di personaggi (politici e non) che gli sono
particolarmente invisi: Carla del Ponte, George W. Bush, Joschka Fischer,
Madelaine Albright, Bernhard-Henri Lévy, André Glucksmann, Alain Finkielkraut
(gli ultimi tre condensati in Bernhard-Hinrich Gliickskraut); Ossim e 1’acronimo di
Open Source Security Information Management e Weichsohn gioca sui significati
di soft e Mac («tenero» e «figlio di» dei cognomi scozzesi). Infine Hiittler e il
cognome adottato dopo la guerra da chi si chiamava Hitler). (Handke, 2012,

S. 165)16

Diese Anmerkung von Groff erldutert die folgende Textpassage aus Handkes

Erzdhlung:

Und dann, oder vorher?, nein, zugleich fiel langsam ein Fahrrad um, wahrend
zugleich ein Ball aus dem Gebiisch rollte, aus einer Friihlingswolke eine Som-
merwolke wurde, ein Ohrgehédnge klingelte, ein Laufer griifite, ein Schuhband
gekniipft wurde, ein Biigeleisen knackte, eine Zeitung im Wasser auf Grund sank,
eine Tanzfldche sich fiillte, und nirgends, »nie wo«, ein Faust unterwegs auf der
Pfingstschneise, geschweige denn ein Mephisto, ein Nero, eine Medea, Lady
Macbeth oder sonst eine bdse Zauberin, und schon gar keine Spur von Ku-Klux-
Klan, Dschingis Khan, Karla vom Bruck, Gringo Busch, Papa Benedetto, Josip
Fisherman, Magdalena Ganzhell, Bernhard-Hinrich Gliickskraut, Ossim Weich-
sohn und all den anderen; selbst der A. Hiittler war wie nie gewesen. (Handke,

2009, S. 271)

16

Der Autor entstellt hier Namen von Politikern und anderen Personlichkeiten, die ihm
besonders verhasst sind: Carla del Ponte, George W. Bush, Joschka Fischer, Madelaine
Albright, Bernhard-Henri Lévy, André Glucksmann, Alain Finkielkraut (die letzten drei
zusammengefasst in Bernhard-Hinrich Gliickskraut); Ossim ist die Abkiirzung fiir Open
Source Security Information Management und Weichsohn spielt mit der Bedeutung von soft
und Mac («weich» und «Sohn von» der schottischen Nachnamen). Schliellich ist Hiittler der
Nachname, den Personen mit Namen Hitler nach dem Krieg annahmen.
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Groffs Erklarung der verballhornten Namen u. a. bekannter westlicher Poli-
tiker und Philosophen, die die Militdreinsdtze der NATO gegen das dama-
lige serbische Regime wéhrend des Balkankriegs der Neunziger Jahre des 20.
Jahrhunderts befiirworteten, ist fiir das Verstandnis des italienischen Lesers
aufderst hilfreich, zumal sie auch einem deutschen Publikum nicht alle ohne
weiteres verstdndlich sein diirften. Die Erlauterung des Nachnamens Hiittler
ist allerdings etwas irrefithrend, da Handke mit , A. Hiittler” Adolf Hitler
meint und es sich damit nicht um einen fiktiven Namen handelt, da Hitlers
richtiger Familienname vaterlicherseits Hiittler bzw. Hiedler war - sein
mutmaflicher Vater Alois wandelte ihn 1877 in Hitler um.'” Die Brisanz der
oben zitierten Textstelle liegt darin, dass Handke hier u. a. den ehemaligen
amerikanischen Prasidenten George W. Bush, den deutschen Ex-Aufien-
minister Joschka Fischer, die ehemalige schweizerische Staatsanwaltin am
internationalen Gerichtshof von Den Haag Carla del Ponte in einem Atem-
zug mit Hitler nennt, und sie so indirekt mit diesem als Kriegsverbrecher auf

eine Stufe stellt, was m. E. in Groffs FufSnote zu wenig deutlich wird.

3. Schlussbemerkung

Anhand dieser wenigen Beispiele zeigt sich, dass Groff in seiner Uberset-
zung der Erzdhlung Handkes Die morawische Nacht — wie auch in anderen
seiner Ubersetzungen, etwa von Gilinter Grass’ Roman Beim Hduten der
Zwiebel (Grass, 2009)18 — bewusst die Ubersetzungsstrategie der Fufinoten
wahlt, um Translationsprobleme des Originaltextes dem italienischen Leser
zu erlautern. In einigen Féllen liefle sich dariiber streiten, ob die Anmerkun-

gen wirklich notwendig sind oder andere kompensatorische Mittel — wie

17 Uber die Abstammung Hitlers und seinen wirklichen Familiennamen Hitler ist seit dem
Zweiten Weltkrieg viel spekuliert worden. Diesbeziiglich gelten nach wie vor die einschlagi-
gen Ausfiithrungen von Fest (1973, S. 31 ff.).

18 Auch Rolando Zorzi fiigt in seine Ubersetzung von Handkes Der Chinese des Schmerzes (1983)
FuBnoten ein (Handke, 1988). Dagegen greift Elisabeth Zoja in ihrer Ubersetzung von Hand-
kes Ein Jahr aus der Nacht gesprochen (2010) nicht auf Anmerkungen zuriick. Dort findet sich
allerdings ein Nachwort zur Ubersetzung (Handke, 2013, S. 231 f.).
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z. B. ein Ubersetzungsproblem erlduterndes Vor- oder Nachwort — sinnvoller
gewesen waren.

Insgesamt lasst sich dennoch feststellen, dass die doch relativ wenigen und
meist kurzen Fufinoten den Lesefluss der italienischen Ubersetzung keines-
wegs storen, sondern eher wie ein Art Link in einem Hypertext dem Leser
Informationen geben, die dieser nutzen oder a la Pennac einfach iibersprin-
gen kann.
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Abstract

Beim Ubersetzen von Kinder- und Jugendbiichern wird den Ubersetzungsverfahren
bei Kulturspezifika viel Aufmerksamkeit geschenkt. Bei der Ubersetzung von Kultur-
spezifika werden die verfremdende (d. h. den Ausdruck des Originaltextes in die
Zielsprache {ibernehmende) Ubersetzung und einbiirgernde (d. h. den Ausdruck an
die Zielsprache adaptierende) Ubersetzung als zwei gegensitzliche Ubersetzungsty -
pen angewendet. Wenn die Ubersetzung fiir Kinder und Jugendliche gedacht ist, kann
eine gewisse Tendenz zur Adaption von Kulturspezifika beobachtet werden. In dieser
vorliegenden Arbeit werden die Kulturspezifika in der koreanischen Ubersetzung der
Kinder- und Jugendbiicher von Christine Nostlinger analysiert. Dadurch wird festge-
stellt, ob die Adaptierung der Kulturspezifika aus der Beriicksichtigung der kind-
lichen und jugendlichen Leser als Zielgruppe fiir die verstandliche Lektiire oder aus
den Ubersetzungsfehlern des Translators infolge des Missverstandnisses des Aus-
gangstextes resultiert. AbschlieBend wird herausgearbeitet, welche Ubersetzung in
Bezug auf kulturspezifische Elemente fiir das interkulturelle Verstehen wiinschens-

wert ist.

1. Einleitung

In letzter Zeit erschienen auf dem koreanischen Buchmarkt immer mehr
Ubersetzungen der Kinder- und Jugendliteratur. Dies hingt nicht zuletzt mit
der Verkaufsstrategie der Verlage und den Bediirfnissen der Leser an
kinder- und jugendliterarischen Werken zusammen. Die Ubersetzung der
Kinder- und Jugendliteratur aus dem Deutschen ins Koreanische ist durch
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Auslassungen, Kiirzungen, erkldrende Zusétze, Paraphrasen, Adaptionen
usw. charakterisiert.

Innerhalb der Ubersetzungswissenschaft hat schon frither Georges Mounin
auf kinderliteraturspezifische Schwierigkeiten hingewiesen, indem er Cary
mit dem Satz zitiert, dass ,das Ubersetzen von Kinderbiichern ein eigener
Komplex voller spezifischer Probleme und unerwarteter Schwierigkeiten
ist” (zit. nach O’Sullivan, 2000, S. 179). Traditionsgemafs misst die Kinder-
und Jugendliteratur , den iibersetzerischen Bemiihungen um Anpassung der
kulturellen Eigenarten des Ausgangstextes an den Wissens- und Erfahrungs-
stand der Leser des Zieltextes” (Stockar, 1996, S. 27) eine grofie Bedeutung
bei. Reinbert Tabberts Auﬁerung, dass ,,in kaum einem Bereich iibersetzter
Literatur die Treue gegeniiber dem Original so wenig ernst” (Tabbert, 1998,
S. 99) genommen wird, wie in der Kinderliteratur, gilt auch fiir die kinder-
literarische Ubersetzung in Korea. Die Griinde fiir die Abweichungen vom
Originaltext bei der kinderliterarischen Ubersetzung beziehen sich nach
Katharina Reiss (1982) auf die drei folgenden Faktoren:

1. die Asymmetrie des gesamten Ubersetzungsprozesses: Erwachsene {iber-
setzen das von Erwachsenen Geschriebene fiir Kinder und Jugendliche.

2. die Vermittlerinstanzen, die im Hinblick auf die Beachtung von Tabus
und padagogischen Prinzipien Druck auf den Ubersetzer ausiiben,

3. die noch eingeschrankte Weltkenntnis und Lebenserfahrung der Kinder

und Jugendlichen.

In der Kinder- und Jugendliteratur ist die Adaption an die kindlichen und
jugendlichen Adressaten von besonderer Bedeutung. So konnte es selbstver-
standlich sein, dass die Fragen der Adaption auch bei der Ubersetzung der
Kinder- und Jugendliteratur besonders beriicksichtigt werden miissen. Es
muss strikt unterschieden werden, ob die adaptierende Ubersetzung
entweder aus der Beriicksichtigung der kindlichen und jugendlichen Leser
als Zielgruppe fiir die verstandliche Lektiire, aus den Ubersetzungsfehlern
des Translators infolge des Missverstindnisses des Ausgangstextes, aus
fehlendem sprachlichen und kulturellen Wissen des Translators oder aus

kommerziellen Interessen der Verlage resultiert.
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2. Analyse der Kulturspezifika in den Ubersetzungen von
Christine Ndstlingers Kinder- und Jugendbiichern

Nach Michael Schreiber (1993) umfassen Kulturspezifika im weiten Sinne
Kategorien, die ,typisch fiir die Ausgangskultur sind und in der Zielkultur
nicht oder weniger gut bekannt sind”. Dazu gehodren ,Naturgegenstiande,
Artefakte, soziale Institutionen, Verhaltensweisen, traditionell-kollektive
Einstellungen zu Dingen, Erfahrungs- und Denkkategorien” (S. 183 f.).

Bei der Ubersetzung von Kulturspezifika werden die verfremdende und
einbiirgernde Ubersetzung als zwei gegensitzliche Ubersetzungstypen ange-
wendet. Bei der verfremdenden Ubersetzung lehnt sich der Ubersetzer an
den Ausgangstext an und iibernimmt die kulturspezifischen Elemente in den
Zieltext. Dagegen ist die einbiirgernde Ubersetzung am Zieltext orientiert
und die kulturspezifischen Elemente werden an die Zielkultur adaptiert.
Wahrend bei der verfremdenden Ubersetzung ,das fremde Kolorit” und
»die kulturelle Differenz” erhalten bleiben, werden bei der einbiirgernden
Ubersetzung ,die Erwartungen der Rezipienten in Bezug auf die
verstiandliche und inhaltlich nachvollziehbare Lektiire” erfiillt (Loogus, 2008,
S. 254 f.). Egal welchen Ubersetzungstyp der Ubersetzer auswihlt, ist es hier
besonders wichtig, dass er ,nicht nur tiber gute Sprachkenntnisse, sondern
auch tiber eine umfangreiche kulturelle Kompetenz verfiigt” (Loogus, 2008,
S. 54).

Die Mitarbeiterin beim Sakyejeol Verlag, der fiir die Verdffentlichung der
Jugendliteratur in Korea bekannt ist und den koreanischen Lesern Nost-
lingers Werk Wir pfeifen auf den Gurkenkonig vermittelt hat, hat sich auch zu
den Schwierigkeiten der Ubersetzung von kulturspezifischen Elementen

geduflert.

Wie konnen Personennamen und Ortsnamen bezeichnet und vereinheitlicht wer-
den, wie kann das extrem Fremde aus dem sehr differenten kulturellen Hinter-

grund iibersetzt werden? (Choi, 2003, S. 104)

Dennoch gab es noch keine Forschung zur Analyse und Bewertung der ins

Koreanische iibersetzten deutschen Kinder- und Jugendbiicher.
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Christine Nostlinger ist zurzeit eine der bekanntesten und beliebtesten
Autoren der Kinder- und Jugendliteratur in Korea. Die Ubersetzung von Wir
pfeifen auf den Gurkenkonig hat zur Vermittlung und Rezeption dieser Autorin
in Korea angeregt und infolgedessen sind inzwischen iiber 70 Werke von
Christine Nostlinger iibersetzt worden.

Im Folgenden werden drei Ubersetzungen von Nostlingers Kinder- und
Jugendbiichern untersucht. Prof. Hans Ubersetzung von Néstlingers Die Ilse
ist weg tragt den Titel Meine Schwester ist weg (Riickiibersetzung). Frau Yoos
Ubersetzung von Nostlingers Wir pfeifen auf den Gurkenkonig tragt den Titel
Der Gurkenkinig (Riickiibersetzung). Frau Kims Ubersetzung von Nostlin-
gers Das Austauschkind tragt den Titel Der Austauschschiiler (Riickiiber-
setzung).

Herr Han hat in Deutschland {iber Thomas Mann promoviert und ist als
Germanistikprofessor an der Seoul National Univ. tatig. Frau Yoo und Kim
sind als freie Ubersetzerinnen titig. Insbesondere haben Prof. Han und Frau
Yoo erheblich zur Ubersetzung und Rezeption der zahlreichen deutschen
Kinder- und Jugendbiicher beigetragen.

Im Folgenden werden nicht alle Kulturspezifika analysiert, sondern eine
kleine Auswahl an Beispielen prasentiert, um das Ubersetzungsverfahren

der drei Ubersetzer charakteristisch zu zeigen.

2.1 Schulsystem

Bei Han werden die Ausdriicke wie Gymnasium, Abitur, die Klassenstufe
und das Alter des Schiilers als Zitatworte in die Zielsprache {ibernommen.
Bei Yoo wird das Wort Gymnasium ausgelassen, die Klassenstufe und das
Alter des Schiilers werden dagegen ans koreanische System angepasst.
Wegen der inkonsequenten Anpassung wird aber die zweite Gymnasial-
klasse einmal mit der 1. Klassenstufe der Mittelschule, ein andermal mit der
2. Klassenstufe tibersetzt. Dadurch wird der koreanische Leser eher verwirrt,
obwohl der Ausdruck fiir ihn nachvollziehbar ist.

Bei Kim wird die Klasse 7b unverandert transferiert.
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2.2 Ortsnamen und Wahrungsbezeichnungen

Bei Han werden die Ortsnamen direkt {ibernommen. Er hat sogar die Wah-
rungsbezeichnung Mark hinzugefiigt, damit der Handlungsort Deutschland
deutlicher wird.

Bei Yoo wird die Wahrungsbezeichnung Schilling beibehalten und durch
eine Fuinote erklart.

In Bezug auf die Ortsnamen und Wahrungsbezeichnungen wird bei Kim mit
der Ubernahme der fremden Ausdriicke in die Zielsprache gearbeitet,
tiberwiegend mit ausfiihrlichen Erkldrungen in Fufinoten. Orte wie Florenz,
Innsbruck und der Siid- und Westbahnhof in Wien werden so mit exzessiven
Informationen versehen, dass der Leser fast den Eindruck bekommt, einen
Reisefiihrer zu lesen. Dariiber hinaus werden diese Informationen bei der

Lektiire des Jugendbuchs nicht als unbedingt wesentlich eingeschétzt.

2.3 Eigennamen im Alltag

Bei Han werden die Zeitschrift Brigitte, das Parfiim Eau de Cologne, das Auto
BMW, die Comics wie Asterix und Donald Duck mit der direkten Ubernahme
tibersetzt. Im Fall von Sauerkraut hat er sich fiir die Paraphrase entschieden,
obwohl das Essen in Korea inzwischen bekannt ist.

Bei Yoo wird meistens mit dem einbiirgernden Verfahren gearbeitet, aufier
bei Sauerkraut, welches durch die Erkldrung in der Fufinote wortlich iiber-
nommen wird. Bei dieser Ubersetzung fallen einige Fehler auf: Z. B. wird der
Ausdruck Wurstbrot mit Wurst und Brot iibersetzt und der Ausdruck
Schnitzel einmal mit Fleisch, ein andermal mit Steak einbiirgernd iibersetzt.
Bei Kim werden die kulturspezifischen Ausdriicke im Bereich der Speisen
und Getrdnke entweder durch die Erklarung wortlich iibernommen oder
adaptiert. Aber es gibt dazu kein einheitliches, konsequentes Ubersetzungs-
prinzip, welche Kulturspezifika erkldrend iibernommen oder adaptiert
werden. Wahrend die Speise Langosch, die den meisten koreanischen Lesern
fremd ist, durch ausfiihrliche Erklarung wortlich iibernommen wird, wird
das beriihmte Gericht der Wiener Kiiche Tafelspitz, das ebenfalls den meisten

koreanischen Lesern fremd ist, ohne Erklarung adaptiert.
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2.4 Konventionen

In Wir pfeifen auf den Gurkenkonig flirchtet sich Mama vor einer Spinne. In
diesem Fall hat die Ubersetzerin Yoo mit dem adaptierenden Verfahren
gearbeitet. Statt einer Spinne tritt in der Ubersetzung von Yoo eine
Kakerlake auf, weil Angst vor Kakerlaken den koreanischen Lesern sehr
vertraut ist. In Deutschland gibt es aber kaum Kakerlaken und viele Frauen
haben Angst vor Spinnen. So sind in Deutschland die Ausdriicke wie
Spinnenangst, spinnefeind und Spinnenphobie gebrauchlich. Wegen des
Mangels an einem umfassenden Fremdkulturwissen wurde , die jeweilige
fremde Kultur auf der Grundlage eigenkultureller Wahrnehmungs- und
Bewertungsmuster” interpretiert (Witte, 1999, S.346). Dadurch wird den
Lesern die Mdglichkeit genommen, neue Informationen zu gewinnen und
sich mit den fremden Erfahrungen vertraut zu machen. In Bezug auf die
Akzeptabilitat wiirde die Beibehaltung dieser Kulturspezifik im Zieltext die
kindlichen bzw. jugendlichen Leser nicht {iberfordern.

In Das Austauschkind will die Mutter von Ewald Mittermeier zwar mit
Schnorrerei vom Englischlehrer eine bessere Note fiir ihren Sohn kriegen,
hat damit aber keinen Erfolg. In der Ubersetzung von Kim wird diese Stelle
mit Schmiergeld adaptierend tiibersetzt. Damit hat sie die Absicht der
Autorin missverstanden und entstellt. Auflerdem ist es zurzeit in Korea
gesetzlich verboten, dem Lehrer Geld zu geben.

Wie oben an Beispielen der Ubersetzungen von Nostlingers Kinder- und
Jugendbiichern veranschaulicht wird, haben die drei Ubersetzer hinsichtlich
der Kulturspezifika verschiedene Ubersetzungsverfahren angewendet.

Das Hauptprinzip bei Hans Ubersetzung ist die Treue zum Originaltext. Die
Ubersetzung von Han ist darauf ausgerichtet, das Kulturspezifische im
Zieltext zu bewahren, sodass. er sich moglichst an den Ausgangstext
gehalten hat. Dabei muss der Leser das Kulturspezifische des Ausgangs-
textes mit eigenen kulturellen Elementen vergleichen und es als Anderes
und Eigenstiandiges wahrnehmen und akzeptieren.

Die Ubersetzung von Yoo tendiert dazu, einerseits das Kulturspezifische zu
bewahren und andererseits zu adaptieren. Welche Kulturspezifika bewahrt
oder adaptiert werden, dazu gibt es bei ihr kein einheitliches Prinzip. Sogar
beim gleichen kulturspezifischen Ausdruck ist gelegentlich die Strategie der
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Bewahrung und Adaption gemischt und dadurch wird der Leser irritiert
und zum Missverstandnis des Ausgangstextes gefiihrt. In diesem Fall ist die
Auﬁerung von Katharina Reiss (1982) sehr beachtenswert, dass ,eine einmal
vorgenommene Adaptation im ganzen Text durchgehalten werden
sollte” (S. 11).

Die Ubersetzung von Kim hat sich iiberwiegend fiir die Ubernahme des
Kulturspezifischen mit Erklarungen entschieden. Dabei hat sie die Erkla-
rungen in FuBinoten angefiigt. Wegen der padagogischen Absicht sind aber
diese Erkldrungen mit exzessiven und tiiberfliissigen Informationen verse-
hen. Auflerdem sind diese Erkldrungen fiir das Verstandnis des Ausgangs-
textes nicht unerlasslich. Wegen des starken Eingriffs der Ubersetzerin fallen

bei dieser Ubersetzung willkiirliche Textveranderungen sehr haufig auf.

3. Kulturspezifika im Ubersetzungsunterricht

Im Wintersemester 2012 habe ich das Thema , Kulturspezifik in der Uber-
setzung” in meinem Seminar behandelt. Das Seminar heifst ,,Ubersetzung
und Ubersetzungsunterricht” und ist fiir Magisterstudenten konzipiert. Fiinf
Studentinnen und ein Student haben den Kurs belegt. In diesem Seminar
haben sich die Studenten mit den Ubersetzungsfehlern und Kulturspezifika
in den Ubersetzungen von Christine Nostlingers Werken beschiftigt.

Kurz vor dem Abschluss habe ich die Studenten gefragt, welche Uber-
setzung fiir sie wiinschenswert ist. Flinf von sechs Studenten haben sich fiir
die Ubersetzung von Prof. Han entschieden und eine Studentin hat die
Ubersetzung von Frau Yoo bevorzugt, wihrend die Ubersetzung von Frau
Kim als Bearbeitung herabgesetzt und gar nicht als Ubersetzung beriicksich-
tigt wurde.

Nach Meinungen der Studenten sind die Ubersetzungsfehler in der Uber-
setzung von Prof. Han sehr gering und die Beibehaltung der Kulturspezifika
wurde hoch geschitzt. Die meisten Studenten haben mit den Kulturspezifika
in der Ubersetzung von Prof. Han keine Verstandnisschwierigkeiten. Tm
Vergleich dazu haben die Studenten in der Ubersetzung von Frau Yoo viele

Fehler gefunden. Trotzdem wurde ihre Ubersetzung wegen der am Leser
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orientierten zielsprachlichen Ausdriicke und der guten Lesbarkeit infolge
der einbiirgernden Ubersetzung der Kulturspezifika positiv eingeschitzt.

Die Studenten haben das Missverstehen der Kulturspezifika, die ausfiihr-
lichen Erklirungen in FuBnoten und die inkonsequente Ubersetzung der
Kulturspezifika seitens der Ubersetzer von Christine Nostlingers Werken
scharf kritisiert. Demgegeniiber haben die meisten Studenten fiir die direkte
Ubernahme der Kulturspezifika pladiert. Als Griinde dafiir wurden vor
allem der Umgang der neugierigen Kinder und Jugendlichen mit den neuen,
fremden Elementen, die Erweiterung des Wissenshorizontes durch die
fremden Ausdriicke und der interkulturelle Austausch genannt. Durch das
behandelte Thema im Ubersetzungsunterricht haben die Studenten noch-
mals erkannt, dass auch beim Ubersetzen der Kinder- und Jugendbiicher das
Verstehen der Ausgangssprache und -kultur das Wichtigste ist und die

Hintergrundrecherchen eine wesentliche Grundlage der Ubersetzung sind.

4. Die Ubersetzung der Kinder- und Jugendliteratur als
interkulturelle Verstandigung

Die Ubersetzung der fremdsprachigen Kinder- und Jugendliteratur ist durch
eine Vielzahl von kulturspezifischen Elementen gekennzeichnet. Dies ist ein
Grund dafiir, dass die Werke von Christine Nostlinger bei koreanischen
Kindern und Jugendlichen sehr beliebt sind. Anhand eines Fragebogens fiir
1308 Schiiler, die die Oberschule bzw. Mittelschule besuchen, habe ich (Kim,
2008, S.289) festgestellt, dass Interesse an der fremdsprachigen Literatur,
neue Erfahrungen, das Verstehen einer fremden Kultur und gesellschaft-
licher Realitat die Schiiler zur Lektiire der deutschen Kinder- und Jugendbii-
cher veranlasst haben.

Die Anpassung an die Zielkultur, d. h. die Ersetzung des Fremden durch das
Vertraute oder die Eliminierung des kulturell Unbekannten bedeutet, , der
Eigenart des Fremden durch Flucht in das Einfachste und Konventionellste
auszuweichen” (Bamberger, 1963, S. 28). Die Ersetzung des Fremden durch
das Bekannte in der Zielsprache bedeutet keine ,Multikulturalitét, die auf

der Kenntnis und Akzeptanz der Unterschiede zwischen Kulturen basiert”,
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sondern eine ,Kulturneutralitdt” (O’Sullivan, 2000, S. 294 £.). Dagegen wird
im Falle der Bewahrung der Kulturspezifika dem Leser die neue Chance
gegeben, das Fremde zu erfahren und damit seinen Erfahrungshorizont zu
erweitern. Dadurch kann sich der Leser mit den anderen Denk- und Verhal-
tensweisen auseinandersetzen und seine eigenen Denk- und Verhaltenswei-
sen relativieren. In diesem Sinne kann die Ubersetzung als interkulturelle
Verstindigung betrachtet werden. Diese interkulturelle Ubersetzung riistet
die Kinder und Jugendlichen mit einem interkulturellen Verstindnis aus,
indem sie eine Briicke zwischen dem differenten Volk und seiner Kultur
baut. (Pascua, 2003, S. 283)

Die Behauptung mancher Forscher im Bereich der kinderliterarischen Uber-
setzungswissenschaft, dass wegen des Mangels an Erfahrung und Wissen
des Lesers als Zielgruppe der Kinder- und Jugendliteratur die Kulturspezi-
fika adaptierend iibersetzt werden miissen, kann mit der Meinung der

Autorin Nostlinger bestritten werden.

Ich finde, Kinder kénnten ja ruhig mit ihnen Unbekanntem in Beriihrung kom-
men. Aber [...] durchschnittliche Verlage [...] sind dann irrigerweise der Ansicht,
dass man das Kindern nicht zumuten kann, zu viel an fremder Welt oder so.

(Zach, 2010, S. 39)

In den Werken von Nostlinger ist die Fremdheit nicht so stark, dass sich die
koreanischen kindlichen und jugendlichen Rezipienten die fremdspezifi-
schen Elemente ohne Uberforderung nicht aneignen kénnten. In den meisten
Fallen konnen sie die fiir das Verstehen der Kulturspezifika nétigen Informa-
tionen direkt aus dem Kontext herausziehen. Dariiber hinaus muss noch
darauf hingewiesen werden, dass Kinder und Jugendliche die Lust an der
Lektiire der Werke von Nostlinger verlieren, wenn die kulturspezifischen
Elemente bei der Ubersetzung in die Zielsprache zu sehr adaptiert oder mit
exzessiven Informationen erklart werden. Laut Nostlinger (1996) und Peter
Hartling soll die Kinder- und Jugendliteratur nicht ,lehrreich” sein, sondern
,neugierig” machen auf ,Menschen und auf Dinge, auf das Unbekannte im
Bekannten, sogar auf das Unmogliche” (S. 67). Bei der Lektiire der Kinder-
und Jugendliteratur soll der Leser , neue, ihm bisher unbekannte Ausdrucks-
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mittel kennenlernen und die fremden Denkstrukturen geniefSen” (El Gendi,
2010, S.152). Bei der Ubersetzung der fremdsprachigen Kinder- und
Jugendliteratur muss der Leser mit dem Kulturspezifischen konfrontiert
werden, um die kulturelle Vielfalt und Differenz anzuerkennen. In diesem
Sinne ist es auch bei der Ubersetzung von Kinder- und Jugendbiichern sehr
sinnvoll, , die Elemente des Spezifischen, die der Leser der Ubersetzung als
fir das fremde Milieu charakteristisch empfinden kann, zu bewah-
ren” (Levy, 1969, S. 94). Angesichts der multikulturellen Gesellschaft soll die
kinder- und jugendliterarische Ubersetzung wie die Ubersetzung der Litera-
tur fiir Erwachsene den Lesern als Medium der Fremderfahrung, Horizont-

erweiterung und Volkerverstindigung dienen.
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Deutsch im Dialog: fremdsprachliche Filme
verstehen, Ubersetzen, lehren und lernen.
Bericht tiber das Drei-Phasen-Projekt
,Fremdsprachen im Kino lernen*

Claudia Buffagni — Universita per Stranieri di Siena, Italien

Abstract

Der Beitrag berichtet iiber ein Projekt, das im Fremdsprachenzentrum (CLASS) der
Universita per Stranieri di Siena entwickelt wurde. Die Koordinatorinnen waren
Claudia Buffagni und Beatrice Garzelli in Zusammenarbeit mit Antonella Benucci.
Das Projekt bestand aus drei Teilen: 1. In der ersten Phase wurde eine internationale
Tagung {iber die audiovisuelle Ubersetzung organisiert und durchgefiihrt (Siena,
17.-18. April 2012), an der sich Dozenten und Experten fiir acht verschiedene Fremd-
sprachen (Deutsch, Englisch, Franzdsisch, Spanisch, Arabisch, Chinesisch, Japanisch,
Russisch) und fiir Italienisch als Fremdsprache beteiligten. 2. Die Vortragenden sowie
weitere Experten steuerten im Anschluss daran Aufsitze fiir den Sammelband Film
Translation from East to West. Dubbing, subtitling and didactic practice bei (Buffagni &
Garzelli, 2012). 3. Einige der Dozenten hielten in der dritten und letzten Phase
Vorlesungen, Seminare und Workshops im Rahmen des Grundtvig Fortbildungs-
kurses ,Learning Languages on the Screen: Translating Cultures, Pictures and
Words”, der vom bis 3. zum 7. September 2012 stattfand. Der Bericht zeigt die
Entwicklung und Durchfiihrung des Projekts, dessen Originalitdt darin bestand, dass
es sich sowohl mit sprachlichen und {ibersetzerischen Fragen als auch mit kulturell

bedingten Themen auseinandersetzte.

1 Der vorliegende Text enthdlt Passagen, die dem gemeinsam mit Beatrice Garzelli verfassten
Essay Cinema e traduzione: dalla ricerca all’applicazione didattica nell’aula di lingue. Riflessioni su
un progetto in tre fasi (Buffagni & Garzelli, in Druck-a) leicht variiert entnommen sind.
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1. EinfGhrung — Beschreibung des Projekts

Das Projekt Learning Languages on the Screen (Im Kino Fremdsprachen lernen)
wurde von Claudia Buffagni (Germanistische Linguistik) und Beatrice Gar-
zelli (Spanische Sprache und Ubersetzung) in Zusammenarbeit mit Anto-
nella Benucci (Didaktik der italienischen Sprache), die fiir das Italienische
zustandig war, erarbeitet und durchgefiihrt.

Das Projekt, das anldsslich der XVIII. AICLU2-Tagung (Universita della
Calabria, 4.—6. Oktober 2012) vorgestellt wurde, steht in einer Kontinuitats-
linie mit vorherigen Veranstaltungen. Es sei insbesondere auf die interna-
tionale Tagung , Il traduttore come autore/The Translator as Author” (Siena,
28.-29. Mai 2009) hingewiesen, die zur Verdffentlichung des Sammelbands
The Translator as Author. Perspectives on Literary Translation (Buffagni,
Garzelli, & Zanotti, 2011) fiihrte.

Im Mittelpunkt der drei Phasen, in die sich das Projekt (Tagung, Band,
Fortbildungskurs) gliederte, stehen neun Fremdsprachen, die im Dialog mit
der italienischen Sprache untersucht wurden. Neben den acht Sprachen, die
an unserer Universitdt angeboten werden (Deutsch, Englisch, Franzosisch,
Spanisch, Arabisch, Chinesisch, Japanisch, Russisch), ist aufSerdem noch das
Portugiesische zu nennen. Zusétzlich wurde im Projekt auch die Untertite-
lung fiir italienische Gehorlose untersucht. Diese Art der Untertitelung wird
immer gefragter: Ubersetzungsprofis 6ffnet sich dadurch ein relativ neues
und vielversprechendes Betatigungsfeld (Buffagni & Garzelli, in Druck-b).
Die erste Phase bestand aus der internationalen Tagung , Tradurre I'imma-
gine, tradurre la parola. Prospettive sulla traduzione cinematografica tra Ori-
ente e Occidente” (Bilder und Worte {ibersetzen. Perspektiven der Filmiiber-
setzung zwischen Ost und West), die an der Universita per Stranieri di Siena
am 17. und 18. April 2012 stattfand. Die zweite erfolgte durch die Veroffen-
tlichung des Bandes Film translation from East to West. Dubbing, subtitling and
didactic practice (Buffagni & Garzelli, 2012). Die dritte Phase beinhaltete
dagegen den Entwurf, die Durchfiithrung und den Abschluss des Grundtvig-

2 AICLU ist die Abkiirzung fiir Associazione Italiana Centri Linguistici Universitari (Italie-
nische Vereinigung der universitaren Sprachenzentren).
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Kurses ,Learning Languages on the Screen: Translating Cultures, Images
and Words”, der an der Universita per Stranieri di Siena vom 3. bis zum
7. September 2012 gehalten wurde3.

Obwohl die angesprochenen Themenbereiche vielfdltig waren und das
Projekt zundchst als zu heterogen erscheinen konnte, zeigt eine eingehen-
dere Untersuchung der Komponenten, dass gerade die Verbindung der drei
Phasen jeweils und auf je eigene Art und Weise zum Erreichen von gemein-
samen Zielen beigetragen hat. Einerseits hat die Tagung zum Erwerb von
neuen sprachwissenschaftlichen und iibersetzerischen Kompetenzen gefiihrt
sowie zur Konsolidierung von bereits bestehenden Kenntnissen. Anderer-
seits hat der Band die Gelegenheit geboten, mit der wissenschaftlichen
Gemeinschaft die Ergebnisse des Dialogs zu teilen, die im Laufe der interna-
tionalen Tagung erzielt wurden. Zum Schluss hat der Grundtvig Aus- und
Fortbildungskurs fiir Fremdsprachenlehrer auf den in den vorherigen Pha-
sen erworbenen Kenntnissen aufbauen konnen, von denen er die praktische
Umsetzung bildete. Der Grundtvig-Kurs hat Unterrichtsmodelle geboten,
auf die sich die Teilnehmenden beziehen konnten, indem sie sie auf person-
liche Art und Weise anwendeten.

Auf inhaltlicher Ebene standen im Mittelpunkt der Uberlegungen sowohl
sprach(wissenschaft)liche und {iibersetzerische Fragen als auch spezifische
Themen, die sich mit der Kultur der vermittelten Sprachen befassten. Die
Besonderheit des Projekts bestand auflerdem im fruchtbaren Dialog zwi-
schen speziell didaktischen und spezifisch wissenschaftlichen Aspekten. Es
ist vielleicht nicht miiflig darauf hinzuweisen, dass gerade auf diesem Dialog
zwischen Didaktik und Forschung das neue Universitatsmodell von Wil-
helm von Humboldt griindete, das er in seiner bekannten Schrift Uber die
innere und dussere Organisation der hoheren wissenschaftlichen Anstalten in Berlin

(1810) entwarf. Obwohl es sich um eine weltweit bekannte und gemeinhin

3 Der Kurs, der von der Autorin und von Beatrice Garzelli in Zusammenarbeit mit Antonella
Benucci erarbeitet wurde, ist im SOCRATES COMENIUS GRUNDTVIG-Programm der
Européischen Gemeinschaft aufgelistet (Reference Nr.: IT-2012-816-001) und wendet sich an
Fremdsprachenlehrer in allen Bereichen sowie an angehende Sprachenlehrer. http://ec.
europa.eu/education/trainingdatabase/index.cfm?fuseaction=Display Course&cid=32810,
Zugriff am 16.02.2014.
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geschitzte Uberlegung handelt, kommen die beiden Bereiche in der
akademischen Praxis erfahrungsgemdf leider oft nicht in Beriihrung; ihre
Verkniipfung scheitert hdufig an alten Vorurteilen. Als Folge sind beide
Bereiche nicht selten weit voneinander entfernt und erscheinen manchmal
sogar einander entgegengesetzt. In diesem Kontext macht das Projekt einen

Schritt zuriick in die Zukunft.

2. Internationale Tagung ,Bilder und Worte Gbersetzen.
Perspektiven der Filmibersetzung zwischen Ost und
West“ (Siena, 17.-18. April 2012)

An der internationalen Tagung ,Tradurre I'immagine, tradurre la parola.
Prospettive sulla traduzione cinematografica tra Oriente e Occidente” (Bilder
und Worte iibersetzen. Perspektiven der Filmiibersetzung zwischen Ost und
West) nahmen als Referenten Experten aus unserer Universitdt sowie aus
anderen italienischen und ausldndischen Hochschulen fiir audiovisuelle
Ubersetzung in allen Spielarten (von der intersemiotischen Ubersetzung
literarischer Texte in filmische Texte {iber die Synchronisation bis hin zur
Untertitelung) teil.

Wie vorherige Veranstaltungen, die sich mit iibersetzerischen Fragen
beschiftigten (vgl. 1.), hatte auch diese Tagung zum Ziel, die verschiedenen
Sprachen und Kulturen, die tagtdglich an unserer Universitdt aufeinander-
treffen, miteinander in Kontakt zu bringen. Dadurch kam die interkulturelle
Berufung der Universitdt zum Vorschein (Katan, 2009, S. 74-92). Neben den
europdischen (Deutsch, Englisch, Franzosisch, Spanisch) beriicksichtigten
die Vortrage auch auflereuropdische Sprachen (Arabisch, Chinesisch,
Japanisch, Russisch), wobei sich das Themenspektrum auf den Nahen und
Fernen Osten ausweitete, wie von neueren Ansatzen in den Translation
Studies verlangt wird.

Die Fokussierung auf audiovisuelle Produkte stellte dabei ein innovatives
Element dar, das der Zentralitit der multimedialen Texte in der heutigen
Welt Rechnung tragt (Patou-Patucchi, 2012).
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Dank der Teilnahme von Wissenschaftlern aus verschiedenen Bereichen der
AVT (Audiovisual Translation, dt. audiovisuelle Translation) und von au-
diovisuellen Ubersetzern wurden unterschiedliche theoretische Perspektiven
zum Thema miteinander verglichen, die dann mittels praktischer Vorschlage
ins Gesprach kamen. Es wurde auflerdem {iber mdgliche Szenarien einer
didaktischen Anwendung im Fremdsprachenlern- und -lehrbereich reflek-
tiert.

Im Mittelpunkt des Interesses der Referenten stand ortsbedingt die Vermitt-
lung von audiovisuellen Produkten ins Italienische, die aus anderen Kultu-
ren stammen. Dabei kamen aus kontrastiver Perspektive Moglichkeiten und
Schwierigkeiten der interlinguistischen Ubersetzung zum Vorschein.

Die Ubersetzung von audiovisuellen Produkten stellt einen vor besondere
Schwierigkeiten, da man den sichtbaren und den horbaren Teil aufeinander
abstimmen muss. Dieser Prozess ist hochst komplex und verlangt die Mitar-
beit von unterschiedlichen Experten. Im Falle der Synchronisation muss der
Ubersetzer (bzw. das Ubersetzungsteam) nicht nur auf die ausgewihlten
Lexeme, auf die Registerwahl und auf die syntaktischen Wendungen
besonderen Wert legen, sondern u. a. auch auf die Hohe, die Intonation und
die Prosodie der Stimme sowie auf Mimik und Gestik der zu synchro-
nisierenden Schauspieler, damit sich die ausgesprochenen Texte mit den
visuell vermittelten Informationen iiberzeugend verbinden. Im Falle der Un-
tertitelung vermitteln die Bilder viele Informationen, die die iiber den
schriftlichen Kanal mitgeteilten Daten erganzen*.

Die Tagung gliederte sich in vier Sektionen: 1. filmische Ubersetzung und
theoretische Perspektiven, 2. Synchronisation und Untertitelung: ein Blick
hinter die Kulissen, 3. sprachliche Adaptation und Untertitel und 4. im Kino
Fremdsprachen lernen: Bilder und Worte {ibersetzen.

Wie aus den Titeln der 2. und 3. Sektion ersichtlich wird, fokussierten viele
Beitrdage auf Untertitel von audiovisuellen Produkten. Das steht vollkommen
im Einklang mit den aktuellen Richtlinien europdischer Institutionen, die fiir

die Wichtigkeit der Ausbildung von professionellen Untertitlern pladieren

4 Eine Vertiefung in die Techniken der Synchronisation und Untertitelung liefern u. a. Duro,
2001; Hurtado Albir, 2001; Jiingst, 2010; Pavesi, 2005; Perego, 2005; Perego & Taylor, 2012.
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(Orban, 2009). Bekanntlich untersteht diese besondere Ubersetzungsart
ziemlich rigiden Zeit- und Raumbeschrankungen (Gottlieb, 2001), die haufig
nur durch die Praxis erlernt werden. Noch heute sind audiovisuelle
Ubersetzer hiufig Autodidaktiker (Jiingst, 2010, S. 8).

Der Bedarf an gut ausgebildeten audiovisuellen Ubersetzern, die sich den
neuen Herausforderungen eines globalen Markts stellen konnen, ist sehr
grof.

Die unterschiedlichen Beitrdge, die auf der Tagung présentiert wurden,
zeigten, wie breit die Palette von audiovisuellen Genres ist, die eine
professionelle Ubersetzung verlangen: von Wahlkampfspots zu japanischen
Animes iiber Fernsehsendungen und Kurzfilme bis hin zu klassischen
Langspielfilmen von renommierten Regisseuren.

Die Tagung fing mit einer Sektion an, die der filmischen Translation und den
theoretischen Perspektiven gewidmet war: Dabei wechselten sich Uberle-
gungen iiber die Rolle der unterschiedlichen Moglichkeiten von audiovisu-
eller Ubersetzung (Patou-Patucchi) mit Reflexionen iiber die Ubersetzung
vom gesungenen Text (Diadori) ab. Andere Vortrage konzentrierten sich auf
einzelne Sprachen und Kulturen, z. B. Franzdsisch (Margarito), Arabisch
(Langone) und Chinesisch (Di Toro).

Eine soziolinguistische Perspektive hat in den Untersuchungen der zweiten
Sektion dominiert: In englischsprachigen Zeichentrickfilmen wurde auf die
stidamerikanische Aussprache fokussiert (Cipolloni); auflerdem wurden
Moglichkeiten der Synchronisation aus dem Substandard American Englisch
ins Deutsche in beliebten TV-Serien (Koloszar-Koo) untersucht. Auch Bruti
und Zanotti analysierten die Ausdriicke, die in einigen italienischen
Fansubs’ zur Ubersetzung von Allokutivpronomen in amerikanischen Serien

gewahlt wurden.

5 Damit sind Untertitel gemeint, die von Fans innerhalb von virtuellen communities erstellt
werden. Es handelt sich meist um keine professionellen Ubersetzer. Im Vergleich zu den
professionellen Produkten zeichnen sich diese Untertitel durch gréflere Nahe zum Original-
text und den eingeschrankten Gebrauch normalisierender Verdnderungen aus. U. a. kann auf
Diaz Cintas & Munoz Sanchez (2006, S. 37-52) sowie Pérez Gonzalez (2007, S. 67-80) verwie-
sen werden.
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Die dritte Sektion (,Sprachliche Adaptation und Untertitel”) enthielt Vor-
trage iiber die Ubersetzung von italienischen Filmtiteln ins Japanische
(Vienna), die Besonderheiten der Untertitelung fiir italienische Gehdrlose
(Liso) und die Untertitelung von deutschen audiovisuellen Produkten ins
Italienische. Dabei wurde sowohl auf die Analyse von englischen Untertiteln
in klassischen DEFA-Filmen (Buffagni) als auch auf die Untersuchung der
Techniken, die bei der Untertitelung von deutschen Wahlkampfspots ins
Italienische angewendet werden (Nardi), eingegangen.

Die vierte Sektion (,Fremdsprachen im Kino lernen: Bilder und Worte {tiber-
setzen”) zeichnete sich durch die Fokussierung auf den Autorenfilm aus:
von den am meisten reprasentierten Sprachvarietiten, die im italienischen
Film von den Anfingen bis heute dargestellt wurden (Benucci), iiber die
Anwendung von hispanophonen Literaturverfilmungen aus unterschied-
lichen Zeiten und Rdumen im Unterricht Spanisch als Fremdsprache (Gar-
zelli) bis hin zur Untertitelung von gegenwartigen russischen Filmen
(Marcucci).

Die Diskussion, die den Vortragen folgte, hat hervorgehoben, wie breit die
Palette der moglichen Perspektiven ist. Dabei wurde deutlich, dass in Anbe-
tracht der Komplexitdt des Problemfelds in vielen der untersuchten Fallen
die Beherrschung von sprachwissenschaftlichen und literaturwissenschaft-

lichen Werkzeugen unumganglich ist.

3. Der Band Film Translation from East to West. Dubbing,
subtitling and didactic practice

Der Band mit Aufsitzen in italienischer und englischer Sprache enthalt
einerseits die Beitrdge der Referenten, die an der internationalen Tagung
,Bilder und Worte iibersetzen. Perspektiven der Filmtranslation zwischen
Ost und West” teilgenommen haben. Andererseits wurden weitere Aufsétze
von international bekannten Experten (Bartoli Kucher, Colombo, De Rosa,
Dvizova, Melloni und Villarini) {iber die zahlreichen Aspekte der audiovisu-
ellen Translation (von der intersemiotischen Ubersetzung von literarischen

Texten in filmische Texte iiber die Synchronisation bis hin zur Untertitelung)
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aufgenommen. Dies fiihrte zu einer Erweiterung des Untersuchungsfeldes
auf andere Aspekte der italienischen, japanischen, portugiesischen und
spanischen Kulturen.

Der Gegenstand der Analyse weitete sich somit auch auf Kurzspielfilme
(Abraham, 2013; Buffagni, in Druck; Garzelli, 2013; Richter, 2010) und
portugiesische Filme aus, denen auf der Tagung keine Aufmerksamkeit
geschenkt worden war.

Der Band Film translation from East to West. Dubbing, subtitling and didactic
practice ist in vier Hauptteile aufgeteilt: ,Film translation and theoretical
perspectives”, ,Dubbing and subtitling: A look behind the scenes”,
,Linguistic adaptation and subtitles” und ,Learning languages at the
cinema: Translating images and words”. Er enthilt Studien zu den verschie-
denen Formen der audiovisuellen Ubersetzung: von der intralinguistischen
(insbesondere die Untertitelung fiir Gehorlose) zu der interlinguistischen
(Synchronisation und Untertitelung von einer Ausgangssprache in eine
Zielsprache) und intersemiotischen (z. B. die Literaturverfilmung). Wie
schon vorweggenommen, wechseln sich im Werk die Themen und
Perspektiven ab: Zahlreiche audiovisuelle Genres, Kulturen und Sprachen
werden aus unterschiedlichen Gesichtspunkten erkundet.

Wie bei der Tagung und dem anschliefenden Grundtvig-Kurs steht der
Dialog zwischen wissenschaftlicher Forschung und didaktischer Anwen-
dung im Mittelpunkt des Sammelbandes. Patou-Patucchis Aufsatz setzt
sofort ein Signal fiir das Hauptthema des Buches: Er erlautert, dass die
Zuschauer eines audiovisuellen Produkts immer zu Lernenden werden. Sie
missen namlich den Film, mindestens dessen Bilder, dekodieren, obwohl
sich dies im Falle von fremdsprachigen Filmen als miihevoll erweist.
Unterschiedliche soziolinguistische Varietiten werden jeweils beleuchtet.
Regionale Varietaten stehen im Mittelpunkt von Langones Aufsatz, der in
einem Korpus von arabischsprachigen Filmen Standardarabisch und
regionale Ausdriicke untersucht, wahrend Buffagni am Beispiel eines DEFA -
Films (Kurt Maetzig Das Kaninchen bin ich, 1965) das Berlinerische und
dessen Ubertragung in den englischen Untertiteln erforscht. Unterschiedli-
che regionale Varietiten des Italienischen weisen auch die von Benucci

analysierten Filme auf, wéhrend in Garzellis Aufsatz das Spanische in der
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Halbinselvarietat (Luis Buniuel, Tristana, 1970) sowie in der mexikanischen
(Alfonso Arau, Como agua para chocolate, 1992) analysiert wird.

Soziolektale Merkmale werden in weiteren Aufsidtzen untersucht: Magarito
erforscht am Beispiel von den italienischen Synchronfassungen von
gegenwartigen franzosischen Filmen (u. a. Laurent Cantet, Entre les murs,
2008 und Michael Haneke, Caché, 2005) altersbedingte Varietdten, sowie
sprachliche Elemente, die auf eine unterschiedliche soziale Herkunft
zuriickzufiihren sind. Bruti und Zanotti erkunden Allokutivpronomen und
deren Ubersetzung in italienischen professionellen Untertiteln und Fansubs
in ausgesuchten Folgen der amerikanischen TV-Serie Lost: Die quantitativ-
qualitativ ausgerichtete Studie zeigt, dass die Unterschiede in den getroffen-
en Entscheidungen von den jeweils verschiedenen Zielen abhdngen, die sie
sich gesetzt haben. Colombo fokussiert in einem japanischen Zeichentrick-
film (Hayao Miyazaki, Porco rosso, 1992) auf Unterschiede zwischen Frauen-
und Méannersprache sowie auf gruppenspezifische sprachliche Merkmale.
Ein Interesse an alteren Entwicklungsstufen der untersuchten Sprachen und
Kulturen zeigt Di Toro, die die neuere Verfilmung (Ang Lee, Lust, caution,
2007) von einer sich wahrend des Zweiten Weltkrieges abspielenden Novelle
(Zhang Ailing, Se, jie, 1979) erforscht. Bartoli Kucher untersucht die Film-
fassung von Pirandellos Novelle L’altro figlio (1905; dt. Das andere Kind), die
von den Briider Taviani (Chaos, 1984) gedreht wurde.

Eine andere Perspektive weist Melloni auf, die Eduardo Sacheris Roman La
prequnta de sus ojos (2005) mit dem Film EI secreto de sus ojos (Juan José
Campanella, 2009) vergleicht. Sie zeigt dabei, dass die Verfilmung zu einem
aus vielerlei Hinsicht neuen Werk fiithrt, das in diesem Fall auch eine
Erweiterung des Adressatenkreises bewirken will (Nord, 2011). Das
geschieht nicht zuletzt durch normalisierende Entscheidungen in der
italienischen Synchronfassung: Sie wird namlich den typisch argentinischen
Ausdriicken nicht gerecht, indem sie sie durch das Standardspanisch tiber-
setzt. Dieselbe Nivellierung zeigen {ibrigens auch die von De Rosa erfor-
schten portugiesischen Kurzfilme, wobei Merkmale der Substandards, die in
den Originaltexten prasent waren, in den italienischen Untertiteln verloren

gehen und durch das Standarditalienische iibertragen werden.
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Auf Kurzfilme konzentriert sich auch Villarini, der sein Augenmerk auf den
Einsatz dieses audiovisuellen Genres im Italienischunterricht fiir Auslander
richtet. Der Kurzfilm erweist sich als besonders flexibel und, dank seiner
Kiirze und Offenheit (Abraham, 2013; Welke, 2007), als sehr geeignet, um
interkulturell heikle Themen zu behandeln.

Unter den vielen angesprochenen Themen verdienen die Lieder eine kurze
Erwéahnung: Diadori liefert anhand eines reichen Korpus an Beispielen einen
Uberblick iiber die Ubersetzung vom , gesungenen Text” in Filmen, wéahrend
sich Cipolloni auch anhand von Liedern auf den Latino-Akzent bei einigen
Filmcharakteren in neueren Zeichentrickfilmen konzentriert.

Die zahlreichen (anthropologischen, literarischen, semiotischen, filmischen)
theoretischen Perspektiven und Ansdtze zu den im Band angesprochenen
Themen werden in vielen Aufsdtzen mit praktischen Vorschldgen verbun-
den. Dabei werden auch mdgliche innovative Anwendungen im Fremd-

sprachenlehr- und -lerngebiet in Betracht gezogen.

4. Grundtvig Fortbildungskurs — Fremdsprachen im Kino
lernen — Siena, 3.-7. September 2012

Die dritte Phase des Projekts stellt die didaktische Anwendung der wéahrend
der beiden vorherigen Phasen erworbenen Kenntnisse und Kompetenzen
dar. Die Rolle der audiovisuellen Ubersetzung im Fremdsprachenunterricht
wird sowohl innerhalb einer einzelnen (Fremd-)Sprache als auch in multilin-
gualen Unterrichtsstunden erforscht und ausprobiert. Der Kurs ,Learning
Languages on the Screen: Translating Cultures, Images and Words” bestand
aus 40 Unterrichtsstunden und wurde an der Universita per Stranieri di
Siena vom 3.-7. September 2012 gehalten.

Als Hauptziel beabsichtigte der Kurs die Ausbildung der Teilnehmenden in
den aktuellsten Lehrmethoden und -strategien im Fremdsprachenunterricht
anhand von audiovisuellen Texten. Dabei wurde der Ubersetzung in all
ihren Ausformungen eine zentrale Rolle beigemessen; beriicksichtigt wur-
den europdische (Deutsch, Englisch, Franzosisch, Italienisch, Spanisch) und

auflereuropaische Sprachen (Arabisch, Chinesisch, Japanisch, Russisch). Der
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Kurs wurde fiir die fiinf europaischen Sprachen angeboten; daran nahmen
Fremsprachenlehrer/-innen, die sowohl in Italien als auch im Ausland tétig
sind, sowie angehende Lehrer/-innen teil.

Am Vormittag wurden — auf Italienisch und Englisch — Vorlesungen gehal-
ten, die theoretische Fragen behandelten und sich an alle Teilnehmenden
richteten. Sie hatten das Ziel, die Adressaten mit dem epistemologischen
Rahmen vertraut zu machen. Diese Vorlesungen wurden von Experten in
der audiovisuellen Ubersetzung gehalten und zielten auf die Vermittlung
von Fachkompetenzen beim didaktischen Einsatz des fremdsprachigen
Films ab, wobei sie sich fiir alle behandelten Sprachen eigneten.

Am Nachmittag wurden Workshops angeboten, die meistens von Mutter-
sprachlern gehalten wurden: Sie konzentrierten sich jeweils auf die von den
Teilnehmern ausgesuchte Fremdsprache (Deutsch, Englisch, Franzosisch,
Italienisch und Spanisch) und bestanden aus didaktischen Ubungen, in
denen die Teilnehmenden konkrete didaktische Strategien entwickeln und
ausprobieren konnten.

Es wird darauf verwiesen, dass die Interessenten bis zu drei Fremdsprachen
auswahlen konnten: Dabei konnten sie breite Kompetenzen erwerben und
die unterschiedlichen Lehr- und Lerntraditionen der unterschiedlichen
Kulturen miteinander vergleichen.

Anhand der ausgewdhlten Sprachen wurden kleinere Gruppen gebildet, in
denen die Teilnehmenden individuell und paarweise arbeiten konnten. Da-
ritber hinaus wurden multilinguale Labors angeboten: Ein Beispiel dafiir ist
eine Unterrichtsstunde iiber den multilingualen Film (Hernandez’ Herencia,
2001).

Wahrend der nachmittdglichen Aktivitaten wurden fremdsprachige Filme in
der Originalsprache bzw. mit Untertiteln didaktisch eingesetzt. Dabei ergab
sich die Moglichkeit, die wahrend der Vorlesungen am Vormittag erworben-
en Kenntnisse konkret in der jeweiligen Fremdsprache auszuprobieren.
Besondere Erwdhnung verdient die Teilnahme von Fachuntertitlern, Glotto-
didaktikern und Dozenten von Italienisch als Fremdsprache sowie von
Experten im Bereich audiovisueller Ubersetzung.

Auch die Vielfalt der verwendeten Materialien (Video-Ausziige, Trailer, In-

terviews, Kurzfilme, Langfilme) ermdglichte es den Lernenden, sich mit
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unterschiedlichen Schattierungen der Filmsprache und -tradition auseinan-
derzusetzen.

In modernen multimedialen Labors konnten die Teilnehmenden in unter-
schiedlichen Sozialformen (Einzel-, Paar- und Gruppenarbeit, mit Moglich-
keit von Onlineaktivitaten) ihre Kenntnisse iiberpriifen und anwenden. Die
Verwendung der Fremdsprachen erwies sich auSerdem als wertvolle Gele-
genheit zur Auffrischung und Vertiefung der eigenen fremdsprachlichen
Kompetenzen. Aulerdem konnte eine fachdidaktische Ausbildung erworben
werden. In der letzten Phase wurden die Teilnehmenden gebeten, eine
didaktische Aktivitit anhand von audiovisuellen Materialien fiir einen
spezifischen Adressatenkreis zu entwerfen.

Die verbreitesten Techniken von interlinguistischen und semiotischen
Ubersetzungen wurden eingefithrt, wobei das Hauptaugenmerk auf die
Synchronisation und Untertitelung gelenkt wurde, die jeweils mit spezifi-
schen didaktischen Zielen vermittelt wurden. Unter den behandelten
Themen sind folgende zu erwdhnen: Komik und Regiolekte im italienischen
Kino; Uberlegungen zu unterschiedlichen Codes (z.B. das Verhiltnis
zwischen gesungenem Text und Musik); Literaturverfilmungen - der Dialog
zwischen erzdhlerischen und filmischen Techniken am Beispiel von
deutschsprachigen Novellen, die in Hollywood-Filme verwandelt wurden;
didaktische Vorschlage: kulturell gepragte sprachliche Ausdriicke und veral-
tete Worter im Unterricht Spanisch als Fremdsprache iibersetzen.

Es folgt ein Wort zur Rolle der deutschen Sprache im vorgestellten Projekt:
Sie war im ganzen Projekt vielfdltig vertreten. Sowohl im Seminar als auch
im Band war sie in Vortrdgen und Aufsdtzen von Buffagni (engl. Untertitel
eines DEFA-Films), Koloszar-Koo (dt. Synchronisation amerikanischer TV-
Serien) und Nardi (it. Untertitel von dt. Wahlkampf-Spots) vertreten.

Im Grundtvig-Kurs konnten Vorlesungen tiber Literaturverfilmungen ange-
boten werden, die sich am Beispiel von Opbhiils Brief einer Unbekannten,
(1948), Maetzigs Das Kaninchen bin ich (1965) und Schlondorffs Homo Faber
(1991) als sehr facettenreich prasentierten. Aufierdem wurde anhand von
Fassbinders Martha (1974) und Akins Soul Kitchen (2009) iiber unterschied-
liche Arten der Sprachvariation reflektiert. Die deutsche Sprache war darii-
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ber hinaus im Workshop {iber multilinguale Filme (Hernandez’ Herencia,
2001) prasent.

5. Das Drei-Phasen-Projekt ,Fremdsprachen im Kino
lernen” — Schlussfolgerungen

Der Beitrag hat iiber die Entwicklung des Projekts , Fremdsprachen im Kino
lernen” berichtet, das im Fremdsprachenzentrum (CLASS) der Universita
per Stranieri di Siena entwickelt wurde und aus drei Teilen bestand: 1. die
internationale Tagung iiber die audiovisuelle Ubersetzung (Siena,
17.-18. April 2012); 2. der Sammelband Film Translation from East to West.
Dubbing, subtitling and didactic practice (Buffagni & Garzelli, 2012); 3. der
Grundtvig Fortbildungskurs ,Learning Languages on the Screen: Trans-
lating Cultures, Pictures and Words” (Siena, 3.—7. September 2012).

Das Projekt zeichnete sich durch die Prdsenz von neun Fremdsprachen in
Beziehung zum Italienischen aus: Dies ermoglichte auch einen fruchtbaren
und breiten Dialog zwischen West und Ost, wofiir in neueren Untersuchun-
gen (Bollettieri Bosinelli & De Giovanni, 2009) pladiert wird. AufSerdem
kennzeichnete das Gesprdach zwischen Theorie (Tagung und Band) und
Praxis (Grundtvig-Kurs) das Projekt. Das audiovisuelle Produkt hat sich als
dazu geeignet herausgestellt: Der Einsatz von neuen Technologien in der
Fremdsprachendidaktik durch die Anwendung des Films (Synchronisation,
Untertitelung, Trailer, Kurzfilme, Interviews, Ausziige) ist sehr motivierend.
Das wurde durch die positiven Riickmeldungen der Teilnehmenden, die am
Ende des Kurses einen anonymen Fragebogen ausgefiillt haben, belegt.

Die Originalitit des Projekts bestand in dem wertvollen In-Berithrung-
Kommen von unterschiedlichen Sprachen und Kulturen, wobei das Augen-
merk auf der Ubersetzung ins Italienische lag. Es wurden dariiber hinaus
verschiedene Variationskontexte, Ubersetzungstechniken und Adressaten-
kreise beriicksichtigt, wobei sich das audiovisuelle Produkt, dank der ange-
borenen Intermedialitit (Paech, 1998) erneut als idealer Untersuchungs-

gegenstand erwies.
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Das Projekt hat hervorgehoben, wie zur eingehenden Auseinandersetzung
mit dem audiovisuellen Produkt gerade interdisziplindr angelegte Ansitze
sich als besonders ergiebig erweisen. In filmischen Werken kommen namlich
eminent sprachliche Aspekte (u. a. orts-, alters-, herkunftsbedingte Sprach-
varietdten) wie eindeutig (inter-)kulturelle Aspekte in Beriihrung. Demzu-
folge haben die Aufsdtze hiufig eine Verbindung von literaturwissenschaft-
lichen, sprachwissenschaftlichen, semiotischen und filmtheoretischen
Ansdtzen gezeigt.

Die erwdhnte Perspektivenvielfalt zusammen mit der Breite des Untersu-
chungsgegenstandes zeigt sich im Einklang mit neueren Richtlinien des
Europdischen Rats (Buffagni & Garzelli, in Druck-b), die auf die Wichtigkeit
der Ausbildung von audiovisuellen Ubersetzern aufmerksam machen. In
diesem Kontext wird der inter- und intralinguistischen Untertitelung in
offiziellen Dokumenten der europiischen Institutionen eine besondere Be-

deutung beigemessen.
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Der Beitrag der deutschen Sprache im
Forschungsprojekt DICGENETIC

Carmen Cuéllar Lazaro — Universitat von Valladolid, Spanien

Abstract

Humangenetik ist der Bereich der biomedizinischen Wissenschaft, der sich in den
letzten Jahrzehnten am schnellsten entwickelt hat. Seit im Jahr 1990 das ehrgeizigste
wissenschaftliche Projekt in der Geschichte, das Genomprojekt, begann, hat es nicht
nur eine Fiille von Wissen erzeugt, sondern auch zahlreiche wissenschaftliche Kon-

zepte und damit auch Begriffe, um sie zu definieren.

Das Forschungsprojekt ,Der Einsatz von Informationstechnologie fiir die Ausarbei-
tung eines terminologischen Worterbuchs der Genetik Englisch-Franzosisch-Deutsch-
Spanisch” der Universitdt von Valladolid wird vom Ministerium fiir Bildung der
Junta de Castilla y Ledn gefordert. An diesem Forschungsprojekt nehmen mehrere
Sprachwissenschaftler des Grupo de Investigacion de Excelencia de Castilla y Leén
ITNT-ITAST, Exzellenzforschungsgruppe von Kastilien und Leon ITNT-ITAST (ITNT:
Intersemiotische Ubersetzung und neue Technologien; ITAST: Infrastrukturen,
Technologien, Anwendungen und Telekommunikation) teil (http://itastformacion.tel.
uva.es/). Das Hauptziel dieses Projekts besteht darin, ein mehrsprachiges Fachworter-
buch der Genetik in vier der bedeutendsten Wissenschaftssprachen zu erstellen, das
mit dem Portal Edugene (http://www.eurogene.eu/) verbunden ist. Aufierdem soll es
Perspektiven der Forschung zum Beitrag der Informations- und Kommunikations-
technologien (IKT) zur verbesserten Nutzung der Bildungsressourcen erdffnen. Das
Ziel der vorliegenden Untersuchung ist es, den Beitrag der deutschen Sprache in

diesem Forschungsprojekt zu préasentieren.
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1. Einfuhrung

Seit im Jahr 1990 das ehrgeizigste wissenschaftliche Projekt in der Ge-
schichte, das Genomprojekt, begann, hat es — wie bereits erwahnt — nicht nur
eine Fiille von Wissen erzeugt, sondern auch zahlreiche wissenschaftliche
Konzepte und damit auch Begriffe, um sie zu definieren.

Um die addquate Ausbildung von Studenten und medizinischem Fachper-
sonal sowie das Update auf dem Gebiet der Humangenetik zu ermdglichen,
wurden neue Tools, die neue Technologien nutzen, geschaffen.

Zu den interessantesten und innovativsten gehort das Eurogene-Projekt
(www.eurogene.eu), ein mehrsprachiges Referenzportal fiir das Erlernen der
Humangenetik. Es ist auf diesem Gebiet fiir den Einsatz auf dem Bildungs-
niveau von der Sekundarstufe bis zu den Experten vorgesehen. Dieses Web-
portal ist fiir jeden Interessierten offen und bietet kostenlos mehr als 300.000
didaktische Einheiten.

Fiir die addquate Nutzung einer Ressource, wie das Portal Eurogene, durch
die Benutzer bereiten einige Fachbegriffe Schwierigkeiten, die in diesem
Wissensbereich erschienen und durch Neologismen definiert sind.

In diesem Sinne spielt die Terminologie bei der Ubertragung von Fachwissen
eine entscheidende Rolle: Sie ist ein Schliissel fiir den Zugang zu Fachtexten
(Alcaraz, 2000; Arntz & Picht, 1995; Cabré, 2004; Gomez & Vargas, 2004;
Wiister, 1991).

In diesem Zusammenhang entstand das Forschungsprojekt DICGENETIC
(,Der Einsatz von Informationstechnologie fiir die Ausarbeitung eines termi-
nologischen Worterbuchs der Genetik Englisch-Franzosisch-Deutsch-Spa-
nisch”) der Universitat von Valladolid (Spanien), das vom Ministerium fiir
Bildung der Junta de Castilla y Ledén gefordert wird. (http://

itastformacion.tel.uva.es/)'.

1 Vgl. Verordnung EDU-288-2011, 21. Mérz, veroffentlicht in der B.C.y 1. am 29. Mirz (Referenz
VA335A11-1, http://bocyl.jcyl.es/boletines/2011/03/29/pdf/BOCYL-D-29032011-32.pdf).
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2. Ziele des Projekts

Das Hauptziel dieses Projekts besteht darin, ein mehrsprachiges Fachwor-
terbuch der Genetik in vier der bedeutendsten Wissenschaftssprachen zu
erstellen, das mit dem Portal Eurogene verbunden ist.

Auflerdem soll es Perspektiven der Forschung zum Beitrag der Informations-
und Kommunikationstechnologien (IKT) zur verbesserten Nutzung der
Bildungsressourcen erdffnen.

Spezifische Ziele dieses Projekts sind:

- Wissen {iber den Wert der IKT in der genetischen Forschung zu gene-
rieren.

- Forderung der Entwicklung eines Werkzeugs, das die genetische
Forschung dokumentiert und auf der Grundlage von mehrsprachigen
lexikalischen Ressourcen unterstiitzt.

- Festlegung einer eindeutigen Fachterminologie in den einzelnen behan-
delten Sprachen.

- Bereitstellung von mehrsprachigem Fachwortschatz im Bereich der
Genetik.

- Die Intensivierung der Zusammenarbeit zwischen Universitdten und an-
deren Forschungszentren auf dem Gebiet der Forschungs-, Entwick-

lungs- und Innovationspolitik.

3. Die Projektdurchfuihrung

Das Forscherteam besteht aus zehn Mitarbeitern der Exzellenz-Forschungs-
gruppe Intersemiotica, Ubersetzung und neue Technologien (Intersemidtica,
Traducciéon y Nuevas Tecnologias, ITNT) der Universitat Valladolid.

Diese Gruppe erreichte die Bewertung ,Exzellenz” durch ihren interdis-
ziplindaren Charakter, die Foérderung der Zusammenarbeit in verschiedenen
Wissensbereichen und ihre européische Dimension.

Sie wurde um viele Mitarbeiter aus verschiedenen nationalen und interna-

tionalen Institutionen erweitert und beschaftigt im Projekt derzeit 43 For-
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scher (Sprachwissenschaftler, Terminologen, Fachexperten und Telekom-
munikations-Ingenieuren) in den vier Arbeitssprachen Englisch, Franzo-
sisch, Deutsch und Spanisch. Fiir die deutsche Sprache sind acht Sprachwis-
senschaftler und zwei Fachexperten zustandig.

Der interdisziplindre Charakter des Projekts spiegelt sich im Team wider.
Die Terminologie- und Ubersetzungsarbeit, die von Sprachwissenschaftlern
und Terminologen geleistet wird, erfordert dokumentarische Unterstiitzung
und Beratung von Spezialisten auf dem Gebiet der Genetik (insbesondere
der Humangenetik), d. h., die Zusammenarbeit mit dem Gesundheitsbereich
ist in unserem Projekt besonders wichtig und wird von Arzten und Biologen
realisiert.

Die Forschung iiber den Prototyp, der das Worterbuch aufnehmen soll, und
sein Bau werden von Telekommunikations-Ingenieuren getragen. Das sind
Mitglieder der Gruppe, die fiir die Ausarbeitung der Datenbank sowie die
anschliefende Veroffentlichung des Online-Worterbuchs verantwortlich
sind.

Die Entwicklung der Forschung iiber Eurogene liegt in der Verantwortung
des Eurogene Vertreters in Spanien und Mitglied des DICGENETIC-Projekts,
Prof. Dr. Juan José Telleria, wissenschaftlicher Mitarbeiter des Instituts fiir
Biologie und Molekulargenetik (IBGM) an der Universitit von Valladolid
(http://www.ibgm.med.uva.es/). Es gibt auch weitere Fachexperten in den
vier Sprachen.

Auf diese Weise kooperieren mit den Forschern der Fakultit fiir Ubersetzen
und Dolmetschen der Fakultdt fiir Philosophie und der Technischen
Hochschule fiir Telekommunikations-Ingenieurwesen der Universitit Valla-
dolid auch Mitarbeiter anderer nationaler Einrichtungen, wie die Universitat
Alicante, sowie Forscher aus internationalen Institutionen. In Deutschland
sind das die Universitat Saarbriicken, die Friedrich-Schiller-Universitit Jena
und die Rheinische Friedrich-Wilhelms-Universitat in Bonn.

Das Projekt wird auch von spezialisierten Zentren wie der Arztekammer
Soria (in Spanien) und dem oben erwdhnten IBGM unterstiitzt.

Die terminologische Arbeit entfaltet sich in verschiedenen Phasen (Aguilar,
2001; Schmitz, 2004, S. 444; Vargas Sierra, 2008 und 2009). Im konkreten Fall
des DICGENETIC-Projekts wurde die folgende Reihenfolge festgelegt:
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- Einarbeitung in die Fachliteratur: Dokumentation, Expertenbefragung.

- Abgrenzung und Strukturierung des Fachgebiets.

- Beschaffung und Analyse des Dokumentationsmaterials: Auswahl der
Arbeitstexte.

- Suche nach existierendem Terminologiebestand durch die Experten.

- Sammlung der gefundenen Benennungen: Erstellung einer einsprachigen
Fachwortliste (auf Englisch).

- Entwicklung eines Korpus in den vier Sprachen (Benennungen auch in
Deutsch, Franzosisch und Spanisch).

- Sammlung weiterer Informationen: Terminologische Bearbeitung der
Eintrdge:
- Abkldrung von Synonymen, Abkiirzungen etc.
- Auswahl bzw. Schreiben von Definitionen
- Auswahl von Kontexten
- Auswahl von grafischen Darstellungen, Abbildungen etc.

- Uberpriifung (durch Experten) und Endredaktion.

- Erstellung der Terminologiedatenbank: Digitalisierung der erarbeiteten

Datensatze.

Im Hinblick auf die Auswahl der Arbeitstexte hat man besonderen Wert
darauf gelegt, aktuelle originalsprachliche Quellen fachspezifischer Natur
auszuwahlen.

In diesem Sinne haben wir deutsche Texte tiber Humangenetik (wissen-
schaftliche Arbeiten, Handbiicher etc.) gesammelt. Einige dieser Quellen
dienen als Referenz: Passarge (2008), Munk (2010), Teufel (2011), Murken
(2011), Schaaf und Zschocke (2013) u. a.

Die mehrsprachige Fachwortliste wurde von Experten aus den vier Sprachen
iiberpriift. Derzeit arbeitet man mit insgesamt 203 Begriffen.

Fiir die Ausarbeitung der Terminologiedatenbank wird die Methode ange-
wendet, die auf den Normen von ISO 10241: 1992 und ISO 12620: 1999
basiert. Die Materialien dienten als Grundlage fiir die Bestimmung, welche
Felder verbindliche Informationen enthalten sollten und welche optional

sind.
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Die Registerkarte muss ein strukturierter Leitfaden sein, um eine Benennung
abzugrenzen, zusammenzufassen und zu systematisieren und zu einem oder
mehreren Benennungen in Beziehung zu setzen.

Daher ist es angemessen, die Registerkarte in eine Reihe vordefinierter Fel-
der zu unterteilen, um die Daten entsprechend anpassend zu konnen.

Diese Felder konfigurieren die Makrostruktur des Worterbuchs. Bei diesem
Projekt, und nach der Verwirklichung seiner Ziele, werden die in den Daten-

sdtzen enthaltenen Informationen auf drei Datenkategorien festgelegt:

- Verwaltungstechnische Daten
- Begriffsbezogene Daten

- Benennungsbezogene Daten

Davon ausgehend erscheinen diese Datenkategorien fiir viele Losungen zur
Terminologieverwaltung sinnvoll, wobei in diesem Beitrag die verwaltung-
stechnischen Kategorien, wie zum Beispiel , Bearbeiter”, zusammen mit den
begriffsbezogenen Kategorien auf der Begriffsebene (Eintragsebene) ange-

ordnet wurden.

- Begriffs- und Eintragsebene (fiir jeden Begriff)
- Institution
- Projektname
- Eintragsnummer
- Code der Sprache/Code des Landes
- Daten-Erarbeitung und Anderung
- Sachgebiet
- Begriffsbeziehung (Verweis auf einen verwandten Begriff)
- Zuverlassigkeitsangabe (Angabe zur Zuverldssigkeit bzw. Status des
Eintrags)
- Begriff normativ oder standardisiert
- Neologismus bis zur Genehmigung etc.
- Anmerkung
- Benennungsebene (fiir jede Benennung und in jeder Sprache)
- Benennung: sprachliche Reprasentation des Begriffs (in jeder Spra-
che).
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- Genus: Genusangabe

- Wortklasse: Wortklassenangabe.

- Definition: Definition des Begriffs (in jeder Sprache)

- Kontext: sprachlicher Kontext, der die Verwendung einer Benennung
aufzeigt.

- Abbildung: Bild, Zeichnung, Video und Tonaufnahme, das speziell
auf den Begriff verweist.

- Quelle: Quellenangabe fiir die Benennung, Quellenangabe fiir die
Definition. Quellenangabe fiir den Kontext, Quellenangabe fiir die
Abbildung.

Die benennungsorientierten Kategorien miissen fiir jede Benennung und bei
der mehrsprachigen Terminologieverwaltung natiirlich auch fiir jede Spra-
che wiederholt werden.

Das Projekt hat eine Plattform in Moodle, wo sich die digitale Datei befindet.
Diese Plattform stellt ein wertvolles Werkzeug fiir die Kommunikation und
die Interaktion zwischen allen Beteiligten des Projekts dar. Die Plattform
wird in das e-Learning-Service der Grupo de Investigaciéon de Excelencia de
Castilla y Leon ITNT-ITAST, Exzellenzforschungsgruppe von Kastilien und
Leon ITNT-ITAST (ITNT: Intersemiotische Ubersetzung und neue Technolo-
gien; ITAST: Infrastrukturen, Technologien, Anwendungen und Telekom-
munikation) eingefiigt. Dieses e-Learning-Service verfiigt {iber umfangreiche
Erfahrung in der Forschung und der praktischen Anwendung von
Methoden, Systemen und e-Learning Services.

Von der Moodle-Plattform hat man auch auf Material von grofiem Interesse
fiir die Entwicklung des Projekts Zugriff (Links zu Worterbiichern, Glossa-

ren etc.).

4. Schlussfolgerungen
Das terminologische Worterbuch Multimedia Online wird in die Moodle-

Lernplattform integriert werden. Damit steht dieses Service den Benutzern

des europaischen Genetik-Portals Eurogene und auch der wissenschaftlichen
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Fachwelt mit einer spateren elektronischen Version und {iber das Internet
zur Verfiigung.

Zur Erleichterung des Zugangs und der Entwicklung des Worterbuchs wird
eine Digitalisierung vorgeschlagen. Die gesamten Informationen werden in
einer Datenbank gespeichert, die {iber zwei unterschiedliche Funktionen

zuganglich sind:

- Administrator-Funktion: ermdglicht die Einarbeitung der verschiedenen
Fachbegriffe sowie die Bearbeitung der mit ihnen verbundenen Informa-
tionen.

- Benutzer-Funktion: erlaubt die Suche nach Informationen unter verschie-

denen Kriterien.

Das Endprodukt wird deshalb ein multilinguales und multimediales
digitales Worterbuch sein, das fiir jeden Begriff ermdglicht, Informationen in
verschiedenen Sprachen und in verschiedenen Formaten (einschliefilich Text,
Bild, Audio und Video) zu verkniipfen.

Auflerdem ist die Verlinkung der jeweiligen terminologischen Registerkarte
mit Ubungseinheiten geplant. Die didaktischen Moglichkeiten zur Weiter-
bildung mit Hilfe des Worterbuchs werden ebenso einen Mehrwert dieser

Forschung ausmachen?.
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Ein Ubersetzungs-Wiki an der Universitat
Macerata

Elisabetta Longhi — Universitat Macerata, Italien

Abstract

Wikis wurden bisher meistens als Plattform fiir das gemeinschaftliche Verfassen von
Texten mit informativem Charakter gesehen, allerdings erscheint das didaktische
Potenzial dieses Instruments noch umfassender. Ein weiterer Anwendungsbereich ist
zum Beispiel die kooperative Arbeit an Texten, die iibersetzt werden sollen, wobei
sich die Ubersetzungstatigkeit besonders deutlich als ,work in progress” erweist, der-
en Erledigung die kollektive Intelligenz benétigt.

Vor diesem Hintergrund wird hier ein Blended-Learning-Projekt vorgestellt und
diskutiert, das im akademischen Jahr 2012/13 an der Universitit Macerata durch-
gefiihrt wurde. Das Wiki-Konzept und dessen Vorteile werden hier fiir die gemein-
schaftliche Ubersetzung des Prosastiicks Schwendimann (1917) von Robert Walser
genutzt, das als Ausgangstext in einem mit der Lernplattform der Universitdt verbun-
denen Wiki fungiert. Es wird im Besonderen erldutert, wie die Verkniipfung der
traditionellen Prasenzveranstaltung mit der Online-Arbeit am Wiki gewahrleistet
wurde. Weiterhin soll anhand dieses Ubersetzungswikis gepriift werden, ob und wie
die webbasierte Interaktion mit Gleichgesinnten nicht nur zum Erlernen einer Spra-
che, sondern auch im Rahmen der Ubersetzungsdidaktik erfolgreich und effektiv ein-

gesetzt werden kann.

1. Einleitung

Das Thema des vorliegenden Beitrags ist ein didaktisches Experiment, das
im Studienjahr 2012/13 an der Universitdt Macerata (Italien) durchgefiihrt
wurde. Es handelt sich um ein Ubersetzungswiki, d. h. um ein Wiki, das zur

gemeinsamen Arbeit an einer Ubersetzung benutzt wird. Im Folgenden
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gehen wir also auf den Begriff , Wiki” und auf dessen mogliche Anwendun-
gen in der Ubersetzungsdidaktik ein. Aber vorher soll noch der Hintergrund

des Projekts beleuchtet werden.

1.1 Rahmenbedingungen

Die Idee, ein innovatives Internettool als ,leeres Blatt” fiir die gemeinschaft-
liche Anfertigung eines Zieltextes zu gebrauchen, entstand im Rahmen der
Lehrveranstaltung , Lingua e traduzione tedesca II” (deutsche Sprache und
Ubersetzung Deutsch-Italienisch) des dreijahrigen Studiengangs ,Sprachen
und Kulturen des Westens und Ostens” (Klasse L-11).

Da die Sprachenabteilung der Universitdit Macerata keinesfalls mit einer
Hochschule fiir Dolmetscher und Ubersetzer zu verwechseln ist, sondern
eine starke kulturwissenschaftliche Ausrichtung hat, wird der vorzugsweise
literarischen Ubersetzung eine nicht unbetrichtliche Rolle zugewiesen, wie
schon aus der Bezeichnung der Lehrveranstaltung deutlich hervorgeht, wo
deutsche Sprache bzw. Sprachwissenschaft und Ubersetzen nebeneinander
stehen.

Diese Verbindung ist nicht selbstverstdndlich, wenn man bedenkt, dass die
Trennung von deutscher Literatur und Sprach- bzw. Ubersetzungswissen-
schaft in der Germanistiklehre an den italienischen Universitdten erst durch
die Reform aus dem Jahr 2000 (s. Ministerialerlass vom 04.10.2000) erfolgte:
Im fritheren Fachbereich ,Lingua e letteratura tedesca” (deutsche Sprache
und Literatur) fand die ,traduzione” (Ubersetzung) gar keine Erwadhnung
(vgl. unter anderem De Pasquale, 2004, S. 72; Perré, 2004, S. 16-18).

Nach dieser curricularen Aufwertung sollen Ubersetzungstheorien und
-praxis ins ndhere Blickfeld des didaktischen Interesses riicken, obwohl letzt-
endlich immer zu wenig Stunden (insgesamt 45 pro Studienjahr!) dafiir zur
Verfiigung stehen, und die wenigen auflerdem zum Teil auch der breit ge-
facherten deutschen Linguistik gewidmet werden miissen.

Aus der oben skizzierten Ubersicht geht hervor, dass lediglich eine knappe

Einfithrung in die literarische Ubersetzung moglich ist. Unter solchen

1 Hinzu kommen ungefahr 60 Lektoratsstunden fiir die Sprachvermittlung und -praxis.

298



Ein Ubersetzungswiki

Umstdnden muss man natiirlich Prioritdten setzen, mehr noch bei geringen
Sprachkenntnissen (das Sprachniveau der Deutschstudierenden ist am
Anfang des zweiten Studienjahres noch A2 und soll bis zum Ende des 2.

Studienjahres B1 werden).

1.2 Zielsetzungen

Welche Prioritdten sind also unabdingbar? Die Lehrziele, auf die meines
Erachtens nicht verzichtet werden kann, lassen sich stichwortartig in zwei

Punkte zusammenfassen:

a) Ubersetzung als Prozess

Die Studenten sollen verstehen, dass jede Ubersetzung ein Prozess ist, der
aus Zwischenphasen besteht. Luisa Martinelli (2005, S. 49-53) nennt drei
Schritte bei der Beschreibung einer idealen Vorgehensweise: 1. das Global-
verstandnis des Ausgangstextes; 2. die Analyse der Textstruktur; 3. die
eigentliche Ubersetzung, die als allerletzte Teilphase eine umfassende
Revision miteinbezieht. Da die Revision von angehenden Ubersetzern oft
vernachlassigt wird, ist es sehr wichtig, ihnen begreiflich zu machen, dass
man nie unmittelbar zur Endfassung gelangt.

Wiederum ist die Endfassung auch nicht das, was im Ubersetzungsunter-
richt von grofitem Belang ist: Es lohnt sich vielmehr, jegliche Zweifel und
Schwierigkeiten zu reflektieren, eventuell verschiedene Ubersetzungsop-
tionen zu erwégen und die Pros und Kontras jeder Moglichkeit zu evaluie-
ren, damit sich die Lernenden effektive Ubersetzungsstrategien, wenn noch

nicht eine regelrechte Ubersetzungsfertigkeit, aneignen konnen.

b) Ubersetzung als Versuch

Die zweite Erkenntnis, die den Studenten beizubringen ist, betrifft den
Status der Endfassung, die nie die einzig mogliche Losung darstellt: Jede
ausgewahlte Variante kann im Gegenteil immer nur als ein Versuch, namlich
als ein unvollkommener Versuch verstanden werden, die moglichst beste

Ubersetzungslosung zu finden.
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All dies mag fiir erfahrene Ubersetzer banal klingen, ist es aber fiir Anfanger
nicht, die eine gewisse Einiibung brauchen, um sich mit der fiir sie neuen
Denkweise und Methode vertraut zu machen.

Eine Art Teamarbeit unter den Studenten kann dabei behilflich sein, insofern
der Vergleich der verschiedenen Meinungen bzw. Moglichkeiten die Reflex-
ion weiter stimuliert und vertieft. Bei der Gestaltung solcher Teamarbeiten
konnen uns die technologischen Entwicklungen auf unterschiedliche Weise

zu Hilfe kommen, nicht zuletzt in Form von Wikis.

2. Wikis und Ubersetzungswikis

Vereinfacht gesagt ist ein Wiki eine offen editierbare Webseite, die von den
Benutzern nicht nur gelesen, sondern auch ziemlich leicht (d. h. ohne
besonders tiefreichende Computerkenntnisse) verdndert werden kann. Die
bekannteste Anwendung dieses Systems ist die 2001 gegriindete Online-
Enzyklopddie Wikipedia (vgl. http://www.wikipedia.org/). Normalerweise
werden Wikis namlich fiir das gemeinschaftliche Verfassen von Texten mit
informativem Charakter genutzt, wobei jeder nach dem eigenen Wissen sei-
nen Beitrag leistet, sodass das so entstehende Textprodukt als das Werk der
kollektiven Intelligenz (vgl. Lévy, 1995; Schmoller, 2008; Surowiecki, 2007)
gesehen werden kann.

Allerdings scheint die kooperative Konstruktion und Kommunikation von
Wissen im Sinne von Informationen nicht das Potenzial und insbesondere
das Lernpotenzial von Wikis voll auszunutzen (Moskaliuk, 2008; Moskaliuk,
2010). Es ist in der Literatur beispielsweise kaum von Ubersetzungswikis die
Rede, obwohl diese eine durchaus sinnvolle Anwendung sind. Damit kann
man in der Ubersetzungsdidaktik erzielen, dass die Studenten an einem oder
mehreren Texten, die iibersetzt werden sollen, kooperativ arbeiten und sich
dabei gegenseitig helfen und, falls nétig, korrigieren. So fungiert das Wiki
als Ubersetzungsplattform, wo sich eine kleine Ubersetzergemeinschaft
bildet, die das gemeinsame Ziel verfolgt, eine moglichst gute Ubersetzung
hervorzubringen. Von solchen Uberlegungen ist das hier vorgestellte

Ubersetzungsprojekt ausgegangen.
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3. Durchfiihrung des Projekts

3.1 Wahl der Software

Jede Lehrperson, die an den Einsatzmoglichkeiten von E-Learning und
Blended-Learning interessiert ist, wird sich zunachst fragen, was die eigene
Universitit an Mitteln bietet. Wikis sind schon in weitverbreitete Lern-
managementsysteme wie Moodle integriert, dennoch verfiigt die Universitat
Macerata, wie auch viele andere, zurzeit nicht iiber ein solches kommunika-
tives System. Die Dozenten und Dozentinnen haben allerdings eine person-
liche Homepage, wo sich Platz fiir die Veréffentlichung von Kurzmittei-
lungen, didaktischen Inhalten sowie Links zu externen Ressourcen findet.

Im World Wide Web sind viele Wiki-Anbieter vorhanden (eine ausfiihrliche
Liste findet sich unter der Adresse http://c2.com/cgi/wiki?WikiEngines). So
geniigt es, einen auszuwahlen und anschlieffend das so erstellte Wiki zur
eigenen institutionellen Seite zu verlinken, damit die Studenten es leicht
finden kénnen. Unter den Eigenschaften, die ,, das Wiki-Prinzip” (Moskaliuk,
2008, S. 17-28) ausmachen, erschien mir die Benutzerfreundlichkeit der ent-
scheidende Faktor fiir die Wahl, um von Anfang an jeglichen Aufwand fiir
Einarbeitung und Schulung auszuschliefien.

Ich habe bei Wikia ein einfach zu bedienendes, kostenloses Ubersetzungs—
wiki namens ,Schwendimann-Wiki” (nach dem Titel des Ausgangstextes)
angelegt (http://de.schwendimann.wikia.com/wiki/Text). Wenn man die
Wiki-Seite aufruft, erscheint der Bildschirminhalt in zwei Teile aufgeteilt: in
den Text und das Forum. Oben steht der aktuellste Stand des Zieltextes, den
jeder angemeldete Benutzer einfach durch Anklicken bearbeiten kann. Wenn
man auf der Seite weiter nach unten scrollt, findet man die Eintrage des Fo-
rums, wo jeder die von anderen oder selbst vorgenommenen Anderungen
kommentieren kann. Im Forum kénnen sich die Projektteilnehmer orts- und
zeitunabhéngig treffen, um sich auf eine Ubersetzungslésung zu einigen,
oder einfach zur Diskussion, denn hier ist Platz fiir Ausfithrungen jeglicher
Art (also syntaktische, semantische, stilistische Ausfiihrungen) zum obigen
Text. Auf die nicht zu unterschédtzende Rolle des Forums werden wir spater

nochmals eingehen.
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Neben den Vorteilen ist allerdings auch ein Nachteil zu erwdhnen, der in
den Abbildungen klar zum Vorschein kommt: die Werbung. Im Angesicht

der frei verfiigbaren Dienstleistung muss man sie allerdings akzeptieren.

3.2 Wahl des Ausgangstextes

Als Ausgangstext wihlte ich das Prosastiick Schwendimann (1917) von Robert
Walser, um die Online-Arbeit am Wiki mit der ersten Prdsenzphase zu ver-
kniipfen (s. Kapitel 3.3 unten): Dieser Erzdhltext enthdlt namlich viele
Nominalkomposita — ein Thema, das schon vor Beginn des Wiki-Projekts
ausfiihrlich behandelt worden war. Syntaktisch ist der Text nicht schwer zu
verstehen, also auch fiir Deutschlerner gut geeignet. Schwierig ist vielmehr
die Wiedergabe im Italienischen, wo der richtige Ton gefunden werden
muss, damit der Rhythmus und die Lebhaftigkeit der Erzdhlung beibehalten
werden. Zu beachten sind in dieser Hinsicht die vielen Ziige der miindlichen
Sprache, wie z. B. die zahlreichen Wiederholungen und Interjektionen.

Von Walsers Prosastiicken existiert seit 1994 eine italienische Ubersetzung
von Gino Gometti, die leicht zuganglich ist und zudem gerade in Macerata
beim Quodlibet-Verlag erschien. Sie hitte als Ausgangspunkt fiir einen
intensiven Ubersetzungsvergleich fungiert, falls jemand sie entdeckt hatte,

was aber nicht der Fall war.

3.3 Ablauf

Die drei eng miteinander verbundenen Lernphasen sahen folgendermafien

aus:
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1. Prasenzphase Online-Phase 2. Prdsenzphase
Veranstaltungen Arbeit am Wiki Veranstaltungen

im 1. Semester in den Semesterferien im 2. Semester

Modul zur Theorie der eigentliche Ubersetzung detaillierte Auseinanderset-
literarischen Ubersetzung  durch die Studenten, zung mit den aufgetretenen
mit praktischen Beispielen reziproke Hilfestellung Ubersetzungsproblematiken
und Ubungen, anschlie- und Korrektur, notfalls und gemeinsame Reflexion
Bend Présentation des Intervention durch die iiber die Projektergebnisse
Wiki-Projekts Dozentin

Tabelle 1 — Einteilung in Lernphasen

3.4 Wahl des Lehrverhaltens

Wie aus Tabelle 1 klar hervorgeht, wurde die Online-Phase zwischen zwei
Prasenzphasen eingebunden. Im ersten Block der Prdsenzveranstaltungen
wurden zundchst sprachliche Phanomene wie z. B. die Nominalkomposita
kontrastiv betrachtet und im Hinblick auf mogliche Ubersetzungsproblema-
tiken einzeln behandelt. Dann folgte ein Modul zur Theorie der literarischen
Ubersetzung mit praktischen Beispielen und Ubungen. Dieser Einstieg in die
Theorie und Praxis der literarischen Ubersetzung umfasste auch den Ver-
gleich von bestehenden Ubersetzungen, die mitunter als Modelle oder aber
als Ausgangspunkt fiir Diskussionen dienten. Der Schwerpunkt lag dabei
vor allem auf der Ubertragung aus dem Deutschen ins Italienische.

Am Ende dieses Moduls wurde das Wiki-Projekt vorgestellt. Wahrend der
Semesterferien hatten die Studenten die Aufgabe, sich im Wiki anzumelden,
die Ubersetzung fertigzustellen und dabei die gewéhlten Ubersetzungsop-
tionen und eventuell die von ihnen wahrgenommenen Schwierigkeiten und
Zweifel im eigens dafiir bestimmten Forum darzustellen und zu kommen-
tieren.

Es wurde auf keinen Fall vorgegeben, wer was tun sollte, und auch nicht
geboten, die Eintrdge ins Forum unbedingt auf Deutsch zu verfassen. Die
Hauptabsicht war in der Tat, die ganze Aufmerksamkeit auf die Uberset-
zungstétigkeit zu lenken und auch den sprachlich schwiacheren Studenten

eine Gelegenheit zu geben, sich ohne Hemmungen an der Diskussion zu
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beteiligen. Das galt ebenfalls fiir die Ubersetzung selbst, die nicht als
Priifstein einer bereits erworbenen Fertigkeit, sondern als Freiraum
konzipiert wurde, wo eine zu erwerbende Fertigkeit mit Elan praktiziert
werden konnte. So wurde bei der Projektvorstellung klargemacht, dass die
Teilnahme zwar verpflichtend war, aber die Leistung nicht benotet wird.

Die Studierenden bekamen den Ausgangstext vorgelegt, dessen Bearbeitung
ihnen {iberlassen blieb: Nach der Starthilfe reduzierte ich in der Online-
Phase meine Interventionen bewusst auf ein Minimum, um dadurch mehr
das Verhalten der Lernenden beim kooperativen Ubersetzen zu beobachten
und daraus Konsequenzen fiir die nachstehende Prdsenzphase zu ziehen.
Am Anfang des zweiten Semesters wurde das Fazit im Plenum gezogen,
wobei sich die Studenten zum Projekt duflerten und gemeinsam dariiber

reflektierten, was sie daraus gelernt hatten.

4. Fazit

Es gehort sich hier, die didaktische Erfahrung mit dem Ubersetzungswiki
kritisch zu betrachten, denn ,jedes Medium des Fremdsprachenunterrichts
ist zundchst auf seinen Wert in Bezug auf das Unterrichtsergebnis zu
befragen” (Funk, 2004, S. 5), und so ist es auch im Bereich der Ubersetzungs—
didaktik, umso mehr bei einer geringen Stundenanzahl. Vor diesem
Hintergrund ist daher die Frage aufzuwerfen, ob die Zeit-/Kosten-/Nutzen-
Relation sich als positiv herausstellte. Damit verbunden ist die Frage, ob und
inwieweit sich die Forum-Diskussionen von den sonst iiblichen Diskussio-
nen im Plenum wéhrend der Lehrveranstaltungen unterscheiden (kénnen).
Die Online-Arbeit hat vor allen Dingen den Vorteil, dass sie orts- und
zeitunabhéngig erfolgt. Ein weiterer Vorteil besteht darin, dass Lerner
heutzutage im Medienbereich schon kompetent sind, also daher auch keiner
Extra-Schulung bediirfen, wenn nicht allzu komplizierte Medien herangezo-
gen werden. Das sind schon Pluspunkte fiir den Einsatz von Medien im
Unterricht.

Dariiber hinaus miissen die Studenten bei traditionellen Lehrveranstaltun-

gen in der Regel bis zum nachsten Termin abwarten, damit ihre Fragen
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beantwortet werden. Im Gegensatz dazu kann die Kommunikation zwischen
den Beitragenden im Wiki-Forum potentiell fast synchron erfolgen, sodass
die Probleme, die bei der Ubersetzung auftauchen, schnell eine Losung
finden, sobald jemand, der eine bessere Idee hat, sich zu Wort meldet.

Im Wiki beginnt die Teamarbeit also schon im Laufe des Ubersetzungs-
prozesses und nicht erst nach der Anfertigung einer individuellen Endfas-
sung, denn die Studenten haben die Mdglichkeit, sich jederzeit auszutau-
schen und nicht blo ihre verschiedenen Endprodukte nachtraglich zu
vergleichen. So wird die Einsamkeit der Ubersetzer virtuell iilberwunden
und zugleich bleibt der individuelle Beitrag jederzeit erkennbar, denn die
sogenannte , History-Funktion und Versionierung” (Arnold, Kilian, Thillo-
sen & Zimmer, 2013, S. 181) ermoglicht es, die vorherigen Textfassungen zu
visualisieren und eventuell wiederherzustellen oder zu bewerten: Kurz
gesagt wird alles gespeichert und nichts von der Textgeschichte geht

verloren.

Weitaus problematischer als die Technik erwies sich der soziale Aspekt der
Zusammenarbeit am Wiki, und dies fiihrt uns auf die Organisation der
Lernphasen zuriick. Das Blended-Learning-Konzept, das dem Wiki-Projekt
zugrunde lag, war aus dem spéateren Blickwinkel einerseits eine Stérke,
andererseits aber auch eine Schwiche.

Eine Starke war es aufgrund der guten Integration des Wiki-Projekts in die
Hauptziele der Lehrveranstaltung, sodass diese Ziele auch erreicht wurden.
Die Studenten hatten die Gelegenheit, das bereits Gelernte zu erproben und
einmal anders zu trainieren, also ihr Grundwissen und die methodischen
Grundlagen der Ubersetzungswissenschaft zu festigen. Ferner haben die
Studenten verstanden, dass das Ubersetzen eine Fertigkeit an sich darstellt,
die nicht einfach mit den Sprachkenntnissen gleichzusetzen ist, obwohl (bei
uns) beide im Rahmen derselben Lehrveranstaltung behandelt werden. Zum
Schluss haben die Studenten wohl verstanden, dass die sogenannten neuen
Medien nicht nur zum Erlernen einer Sprache, sondern auch fiir die Uber-
setzungstatigkeit erfolgreich und effektiv eingesetzt werden konnen.

Leider haben sie aber von der webbasierten Interaktion mit Gleichgesinnten

nicht wie vorgesehen profitiert, insofern sie das Wiki-Forum weniger
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benutzten als ich es erwartete. Sie haben das Projekt zwar mit Begeisterung
aufgenommen, haben sich sofort im Wiki angemeldet und auch gleich
begonnen, am Text fleifig zu arbeiten, aber sie haben sich kaum getraut,
Anderungen vorzunehmen, wenn ein Satz schon von anderen Studenten
iibersetzt worden war. Manche haben sich die einfachen Stellen ausgesucht
und die schwierigeren den anderen {iberlassen. Jeder hat seinen Beitrag
geleistet, was schon fiir den Erfolg spricht, aber kaum jemand ist bewusst
das Risiko eingegangen, einen Fehler zu machen. Die Studierenden haben
also an den Stellen, wo sie sich nicht sicher waren, lieber aufgegeben und
nichts unternommen, statt gemeinsam um jeden Preis nach einer Lésung zu
suchen.

Am Ende musste ich feststellen, dass sie sich nicht wirklich gezwungen
fiihlten, ihre Zweifel gemeinsam zu kldren oder es wenigstens zu versuchen,
denn sie konnten sich fiir solche Kldrungen auf die nachstehenden Prasenz-
veranstaltungen verlassen. Aus diesem Grund war es meiner Ansicht nach
eine Schwache der Projektausgestaltung, eine zweite Prasenzphase nach der

Online-Arbeit vorzusehen.

5. Schlussfolgerungen

Sollte ich das Projekt irgendwann wiederholen, wiirde ich es anders in den
Kurs integrieren, und zwar als selbstdndiges E-Learning-Projekt nach der
Préasenzphase, damit sich die Studenten sozusagen verpflichtet fithlen, schon
im Wiki aktiv zu interagieren, um ein fertiges Produkt abzugeben, statt ihre
Interaktion auf die nachste Prasenzphase zu verschieben.

Das Ergebnis des Projekts ist trotz dieser Einschrankung sehr positiv einzu-
schatzen. Es hat sich klar und deutlich gezeigt, dass Wikis fiir Team-Uber-
setzungen sehr gut geeignet sind, und diese werden wiederum in der
Forschung (vgl. Nord, 2010, S. 174) als fruchtbare Arbeitsformen im Uber-
setzungsunterricht empfohlen.

Dass weniger Interaktionen zustande kamen als erwartet, hangt letztlich mit
den herkdmmlichen Lehr- und Lerngewohnheiten zusammen, die sich an

die revolutiondren Fortschritte des Web 2.0 angepasst haben. Um von den
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neueren Kommunikationsmoglichkeiten der virtuellen Umgebungen am
besten zu profitieren, fehlt meistens nicht die technische Fahigkeit, sondern
das Umdenken. Erweiterte Kommunikationen bedeuten nicht zwangslaufig
mehr Zusammenarbeit im Netz, wenn diese nicht geniigend stimuliert und
gesteuert wird.

Zum Schluss hat dieses konkrete Fallbeispiel bestitigt, was in einem kiirzlich
erschienenen Handbuch zum E-Learning (Arnold et al., 2013, S. 237) ohne

Umschweife ausgesagt wird:

Die mit dem Web 2.0 entwickelten vernetzten virtuellen Bildungs- und Arbeits-
umgebungen am Computer schaffen neue Perspektiven fiir die Kooperation und
Partizipation der Lernenden und Lehrenden [...]. Noch sind kooperative Lern-
formen im E-Learning nicht sehr verbreitet und miissen oft gegen die traditio-
nellen individualisierenden Lehr- und Lernformen durchgesetzt werden. [...]
Auch in virtuellen Bildungsraumen ist die Partizipation von Lehrenden und Lern-

enden noch eine grof8e Seltenheit.
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