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Mit Deutsch in den Beruf. Einleitende Bemerkungen zum 

berufsbezogenen Deutschunterricht an (ausländischen) Univer-

sitäten 
 

Marcella Costa & Peggy Katelhön  

 

 

1 Einleitung 
 

Der wichtigste Grund, Deutsch als Fremdsprache zu lernen, stellt für Studierende 

sowie für Schüler und Schülerinnen im Ausland heute vor allem die wirtschaftliche 

Bedeutung der deutschsprachigen Länder und die mit den Sprachkenntnissen 

verbundene Chancenerhöhung auf dem Arbeitsmarkt dar. Durch die global steigende 

Bedeutung des Deutschen als internationale Verkehrssprache (vgl. u.a. Ammon 

1997, 2010) gewinnt die Kenntnis dieser Sprache für das Profil von Studierenden 

eine zunehmend zentrale, qualifizierende Rolle.1 Während die Kenntnis des Engli-

schen als Lingua franca als unabdingbare Voraussetzung betrachtet wird, zeigen 

verschiedene Studien, dass Betriebe und andere Interessenträger Kenntnisse in 

weiteren Fremdsprachen als Schlüsselfaktor für internationalen Erfolg erachten. 

Eine 2006 im Auftrag der Europäischen Kommission erstellte Studie zu den 

Auswirkungen mangelnder Fremdsprachenkenntnisse der Mitarbeiter/innen in 

Unternehmen auf die europäische Wirtschaft (ELAN 2006) wies u.a. nach, dass 

mangelnde Fremdsprachenkenntnisse als auch mangelhafte interkulturelle Vermitt-

lungskompetenzen schwerwiegende wirtschaftliche Konsequenzen nach sich ziehen 

können.2.Die Kenntnis der Sprache eines potenziellen Verhandlungspartners bleibt 

für erfolgreiche Abschlüsse in bilateralen Wirtschaftskontakten eine der wichtigsten 

Voraussetzungen. Für den Standort Italien, der den zentralen Schwerpunkt dieses 

Bandes bildet, führte eine Umfrage des Ministeriums für Arbeit zum Fremd-

sprachenbedarf in italienischen Unternehmen den Nachweis, dass Deutsch als inter-

nationale Verkehrssprache die zweitwichtigste Fremdsprache nach Englisch in der 

Wirtschaftskommunikation ist (LETitFLY 2006, zitiert in Moraldo 2009: 115, vgl. 

auch Missaglia in diesem Band). 

In seiner Aufsatzreihe mit dem Titel Vom Deutschen Leben hat auch Andreas F. 

Kelletat dem Fach Deutsch als Fremdsprache (DaF) eine größere Berufsrelevanz 

„verschrieben“. Am Ende eines DaF-Studiums stehe „nicht unbedingt der Experte 

                                                             
1 Vgl. dazu die 2012/13 im Auftrag des italienischen Germanistenverbandes AIG von Martina Nied Curcio 

durchgeführte Studie zu Anzahl und Profil der Studienanfänger Deutsch als Fremdsprache an italienischen 
Universitäten. Im letzten Studienjahr wurde an einigen Universitäten, u.a. auch in Turin, ein Zuwachs um 

100% vermeldet (http://aig.humnet.unipi.it/attachments/article/60/Bericht%20_Deutschstudierende %20an 

%20den%20italienischen%20Universit%C3%A4ten%20.pdf (letzter Aufruf: 26.06.2013). 
2 Aus den Schlussfolgerungen der Elan-Studie: „Einem bedeutenden Prozentsatz der KMU in der EU und 

im weiteren Europa entgehen Exportgeschäfte aufgrund mangelnder Fremdsprachenkenntnisse und, in 

geringerem Umfang, aufgrund mangelnder interkultureller Fähigkeiten.“ (Elan, deutsch 2006: 70). 
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für deutsche Philologie“, sondern vielmehr „ein Experte für Deutsch und Deutsches 

[...], den anspruchsvollsten Kommunikationssituationen gewachsen“ (Kelletat 2004: 

155). Dies wird auch durch den verstärkten Zuwachs Studierender an nicht-philo-

logischen Fakultäten nachgewiesen (vgl. Foschi in diesem Band), sowie die gemein-

same Pressemitteilung des AIG - DAAD).3 Außerdem soll diese Kompetenz an die 

Bedürfnisse vor Ort angepasst sein, ausgerichtet auf reale Erwerbsmöglichkeiten, 

also darauf, dass ihre Träger eines Tages vom Deutschen leben können. Hier stellt 

sich die Frage nach der Bedarfsanalyse und auf ihre Verortung in den einzelnen 

Studiengängen und Curricula (Missaglia in diesem Band). 

 

 

2 Berufsbezogener und berufsorientierter Unterricht für Deutsch- als Fremd-

sprache 

 

Der Begriff des berufsbezogenen Fremdspracheunterrichts ist in aller Munde, 

besonders auch in politischen Debatten um die Integration der Mitbürger und 

Mitbürgerinnen mit Migrationshintergrund in Deutschland, Österreich und der 

Schweiz des letzten Jahrzehnts, bedarf aber immer noch einer definitorischen 

Klärung für den Unterricht im In- und Ausland (vgl. Funk 2007: 175). Aus Sicht der 

Fachdidaktik ergibt sich vor allem das Abgrenzungsproblem zur Fachsprachen-

didaktik einerseits und zum allgemeinsprachlichen Mutter- oder Fremdsprachen-

unterricht andererseits. Die gleiche Problematik ergibt sich ebenso in der Linguistik 

bei der terminologischen Unterscheidung von Fach- und Gemeinsprache. In beiden 

Fällen kann nur eine Perspektive der pragmatischen Zweckorientierung behilflich 

sein. Berufsbezogener oder -orientierter Unterricht in Deutsch als Fremdsprache 

versteht sich demzufolge weder als reiner Fachsprachenunterricht noch ist er mit 

einem allgemeinsprachlichen Unterricht gleichzusetzen. Vielmehr sei unter diesem 

Begriff ein Unterricht verstanden, der nicht unbedingt einen fachspezifischen 

Sprachunterricht impliziert, sondern sich eher durch seine pragmatische 

Zweckorientiertheit auszeichnet und sich an Schülerinnen und Schüler oder 

Studierende mit berufsbezogener Motivation richtet oder an jene, die bereits mit 

einer beruflichen Erfahrung eine Sprache lernen (vgl. Funk 2007, 2010). Im 

Folgenden eine Übersicht zu den Formen des berufsbezogenen Fremdsprachen-

unterrichts im Allgemeinen:  
 

                                                             
3 Gemeinsame Presseerklärung des DAAD und des italienischen Germanistenverbandes AIG vom Januar 

2013, unter: http://aig.humnet.unipi.it/index.php?option=com_content&view=article&id=7&Itemid=231 

(letzter Aufruf: 26. Juni 2013). 
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Abb. 1: Formen berufsbezogenen Fremdsprachenunterrichts (nach Funk 2007: 176) 

 

Bereits aus dieser Übersicht werden die Gemeinsamkeiten und Unterschiede in den 

drei Formen des berufsbezogenen Unterrichts Deutsch als Fremdsprache deutlich. 

Die Gemeinsamkeit besteht im übergeordneten Ziel der Entwicklung einer berufs-

bezogenen kommunikativen Kompetenz, die sich nicht auf den korrekten Gebrauch 

von Vokabeln und Grammatik der deutschen Sprache reduzieren lässt. Stattdessen 

zielt der berufsbezogene Deutschunterricht auf die Vermittlung kommunikativer 

Kompetenzen zur besseren Bewältigung von mündlichen und schriftlichen 

Kommunikationssituationen im beruflichen Alltag und so auf eine umfassende Teil-

habe am Arbeitsleben. Die Unterschiede betreffen v.a. die untergeordneten Ziele und 

Adressaten/-innengruppen dieser Kurse und implizieren damit auch unterschiedliche 

didaktische Vorgehensweisen. Berufsbegleitender Deutschunterricht im Inland ist in 

fast allen Fällen Unterricht in Deutsch als Zweitsprache (DaZ). Die in diesem Band 

vorgestellten Problematiken des berufsbezogenen Deutsch-als-Fremdsprache-

unterrichts an in- und ausländischen Universitäten sind dagegen in erster Linie 

BERUFSBEZOGENER

FREMDSPRACHEN-
UNTERRICHT

BERUFSVORBEREITEND

- berufsbezogene Inhalte im 
allgemeinen FSU für An-
fänger, für Jugendliche und 
Erwachsene

-FSU an beruflichen Schulen 
wie z.B. Istituti tecnici in 
Italien oder berufsvorbereiten-
de Arbeitsamtkurse in 
Deutschland

Ziel: allgemeine 
Vorbereitung auf die 
sprachlichen Anfor-

derungen von Berufen

BERUFSBEGLEITEND

- ausbildungsbegleitender FSU, 
etwa im dualen System der 
deutschen Berufsschulen

- lehrgangsbegleitender Un-
terricht in abschlussbezo-
genen Bildungsmaßnahmen

- innerbetrieblicher Unterricht 
zur Vorbereitung auf eine 
Auslandstätigkeit

Ziel: (bessere) 
Bewältigung der aktuellen 

sprachlichen 
Anforderungen des Berufs 

BERUFSQUALIFIZIEREND

- sprachliche Vorbereitung 
auf einen konkreten 
beruflichen Qualifikations-
abschluss

- Sprachprüfung als integra-
ler Bestandteil oder Voraus-
setzung eines Berufs- oder 
Studienabschlusses

Ziel: rechtliche 
Voraussetzungen für einen 

Berufs- oder Studienab-
schluss schaffen
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berufsvorbereitend 4 , in einigen Fällen auch als berufsqualifizierend 5  zu klassifi-

zieren.  

 

 

3 Bedarf 
 

Die durch den Bologna-Prozess in verschiedenen europäischen Ländern statt-

gefundene Universitätsreform hat zu tiefgreifenden Veränderungen in der akade-

mischen Lehre der Fremdsprachenphilologien geführt (vgl. Foschi und Ratcu in 

diesem Band). Neue, berufsorientierte Studiengänge, die Bildung und Ausbildung 

verknüpfen, verlangen neue Inhalte, Lehrmaterialen und Unterrichtsmethoden.  

Während in Deutschland, trotz der Implementierung des Bologna-Prozesses, die 

(fremdsprachen-)philologischen Studiengänge eher traditionell ausgerichtet blieben6, 

hat sich in der Auslandsgermanistik ein tiefer Wechsel vollzogen, der stark mit der 

arbeitsmarktbezogenen Nachfrage seitens der Studierenden verknüpft ist (vgl. dazu 

die Länderberichte in Middeke 2010). Besonders sensibel in dieser Hinsicht waren 

und sind Studienfächer wie Englisch, Französisch, Deutsch als Fremdsprache sowie 

die angewandte Linguistik. In diesen Fächern wurden Programme entwickelt, die 

stärker arbeitsmarktrelevante, berufsbezogene Qualifikationen in den Mittelpunkt 

stellen, ohne auf hohe Qualität und hohe Ansprüche zu verzichten. Die Balancierung 

zwischen Bildung und Ausbildung hat u.a. zu interessanten Konzepten geführt, die 

die Verzahnung zwischen Theorie und Praxis, Forschung und Anwendung anstreben 

(vgl. Costa und Gruber in diesem Band). 

 

 

4 Ziele, Profile und Kompetenzen 
 

Die deutsche Sprache als Fremdsprache wird in Italien studienbegleitend in 

Departments und Fakultäten wie Wirtschaft, Jura oder Politikwissenschaften unter-

richtet (vgl. Foschi, Serena und Katelhön in diesem Band) oder ist fester Bestandteil 

von Studiengängen an philologischen Fachbereichen, die aber ebenso immer 

häufiger auf bestimmte Berufsbilder ausgerichtet sind; hier sind beispielsweise die 

Studiengängen zur Übersetzung (vgl. Cinato und Famà in diesem Band) und zum 

                                                             
4  Das bezieht sich vor allem auf den Unterricht Deutsch als Fremdsprache an nichtphilologischen 

Fakultäten oder Departements italienischer Universitäten, an denen die deutsche Sprache nur als 

Wahlpflichtfach neben anderen Fremdsprachen im Studienplan vorgesehen ist. 
5  Vor allem in den Studiengängen an philologischen Fakultäten oder Fachbereichen, an denen der 

Studienabschluss in deutscher Sprache integraler und obligatorischer Bestandteil des zu erwerbenden 
akademischen Titels ist. 
6 Obwohl sich die Germanistik auch in Deutschland aufgrund der Erwartungen von Studierenden oder 

konkreten Vorgaben bei Drittmittelfinanzierungen zum Teil neu bedarfsorientiert strukturiert. Vgl. dazu 

Meyer (2000) und das Interview mit dem Germanisten Werner Roggausch vom 20.02.2004 für den 

Deutschlandfunk (http://www.dradio.de/dlf/ sendungen/campus/240220/ letzter Aufruf: 26.06.2013), als 

auch Roggausch (2010). 
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Dolmetschen als auch zur Lehrerausbildung7 zu nennen. Zudem stellt die deutsche 

Sprache, Literatur und Kultur auch einen wichtigen Forschungsbereich an 

Universitäten dar, wie die Promotionsstudiengänge zeigen. Auch wenn die deutsche 

Sprache nicht mehr den Status einer allgemein anerkannten internationalen 

Wissenschaftssprache hat (vgl. u.a. Ammon 1998, 2004, 2008a, b), stellt ihre Kennt-

nis dennoch eine Schlüsselkompetenz für bestimmte Fächer und Fachbereiche dar 

(wie u.a. Archäologie, klassische Philologie, Musikwissenschaft, evangelische 

Theologie, christliche Theologie insgesamt, Philosophie, Ägyptologie, Kunst-

geschichte, Judaistik, Orientalistik; in absteigender Reihenfolge nach Ammon 

2008b).8  

Der berufsbezogene DaF-Unterricht sollte verschiedene kommunikative Anforde-

rungen aufgreifen, die Bestandteil eines zukünftigen Arbeitslebens sein könnten. Um 

solche sprachlichen Anforderungen am Arbeitsplatz später zu bewältigen, müssen 

die jeweiligen Sprecher/-innen über eine ganze Reihe von kommunikativen Kompe-

tenzen verfügen: Der inhaltliche Aufbau von Fachtexten und Arbeitsanweisungen 

muss ihnen ebenso geläufig sein wie das darin enthaltene Vokabular. Darüber hinaus 

sind auch pragmatische und interkulturelle Kompetenzen notwendig, um den 

beruflichen Anforderungen schriftlich als auch mündlich adäquat gerecht werden zu 

können. Folgende Kompetenzen sollten daher in einem berufsvorbereitenden oder 

berufsqualifizierenden Deutschunterricht an Universitäten entwickelt und geschult 

werden: 

Fachkompetenz: fundiertes Fachwissen und die Fähigkeit, Zusammenhänge zu er-

kennen, 

Informationsverarbeitungskompetenz: Die eigenständige Verarbeitung großer 

Mengen an Informationen in mündlicher und schriftlicher Form erweist sich als 

berufliche Schlüsselkompetenz und muss daher speziell geschult werden (vgl. 

Höhmann in diesem Band), 

Sozialkompetenz: das aktive Zuhörenkönnen; die Fähigkeit, andere Meinungen zu 

respektieren und zu akzeptieren; die Fähigkeit zu argumentieren und/oder eigene 

Vorschläge präsentieren zu können, 

Methodenkompetenz: die Fähigkeit, Arbeitsziele zu erkennen, etwas selbstständig 

planen und durchführen zu können, Informationen zu gewinnen und zu verarbeiten, 

Interkulturelle Kompetenz: die Bereitschaft zur Offenheit für andere Kulturen, aber 

auch die Bereitschaft, sich der eigenen kulturellen Geprägtheit kritisch bewusst zu 

werden (vgl. zu einem Teilaspekt Lăzărescu in diesem Band),9 

Personalkompetenz: die Bereitschaft, sich als Person einzubringen, d.h. als indivi-

duelle Persönlichkeit die Entwicklungschancen, Anforderungen und Einschrän-

                                                             
7 Seit 2012 werden an italienischen Universitäten erneut Kurse zur Lehrerausbildung durchgeführt (TFA – 
Tirocinio formativo attivo). An der Universität Turin haben wir im Studienjahr 2012/13 in Zusammenarbeit 

mit dem Gothe-Institut das Projekt Deutsch lehren und lernen (DLL) innerhalb des TFA-Kurses pilotiert. 
8  Nach Skudlik (1990) den sogenannten „Nischenfächern“ für die deutsche Sprache, vgl. dazu auch 

Ammon (2000). 
9 Die Literatur zur Interkulturellen Kompetenz füllt mittlerweile ganze Bibliotheken, daher seien an dieser 

Stelle nur einige Grundlagenwerke genannt: Bolten (2012), Lüsebrink (2005), Heringer (2004) u.v.m.  
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kungen in Familie, Beruf und öffentlichem Leben zu klären, zu durchdenken und zu 

beurteilen (weitere Ausführungen dazu bei Serena in diesem Band). 

Dieser Sammelband möchte das Konzept des berufsbezogenen Deutschunterrichts 

aus der Sicht der Auslandsgermanistik10 neu diskutieren und hinterfragen. Während 

sich berufsbezogenes Deutsch im deutschsprachigen Inland auf sprachliche Anfor-

derungen im Kontext eines bestimmten Arbeitsplatzes, einer Branche oder eines 

(Ausbildungs-)Berufes bezieht (vgl. u.a. Kühn / Mielke 2012), geht es im Kontext 

der Auslandsgermanistik um eine Neuorientierung des Studienfaches Germanistik 

an Universitäten.  

Der didaktische Schwerpunkt in den deutschsprachigen Ländern liegt nicht auf dem 

Erlernen bzw. Beherrschen von Fachwortschatz und Grammatik, sondern hat sich 

vor allem auf die schriftliche und mündliche Kommunikation am Arbeitsplatz 

konzentriert, insbesondere im Rahmen des berufsbezogenen Zweitsprachen-

unterrichts für Migranten/-innen und greift verschiedene kommunikative 

Anforderungen auf, die Bestandteil des Arbeitslebens sind. Es geht folglich darum, 

Menschen mit Migrationshintergrund in Bezug auf sprachlich-kommunikatives 

Handeln am Arbeitsplatz oder in der beruflichen Bildung weiter zu qualifizieren 

(vgl. u.a. Szablewski-Ḉavuş / Kaufmann 2009). 

Das didaktische Ziel von Deutschkursen im Ausland muss zwangsläufig weiter 

gefasst sein, neben der noch zu erwerbenden Sprachkompetenz sollten allgemeine 

kommunikative Handlungsziele in verschiedensten alltäglichen und professionalen 

Handlungsfeldern erprobt werden (Rocco und Ratcu in diesem Band), ein 

Schwerpunkt auf die Erarbeitung von Sprachlernstrategien gelegt werden, eine 

allgemeine interkulturelle Sensibilisierung erfolgen, fachliche mit sprachlichen 

Kenntnissen verwoben werden und vor allem mündliche und schriftliche 

Interaktionskompetenzen in den jeweiligen Berufsumfeldern entwickelt werden; 

eingeschlossen sollte auch ein Training von Kommunikationssituationen des 

beruflichen und halbberuflichen Alltags sein. Berufsbezogene Fremdsprachenkurse 

im Ausland müssen daher den Erwerb der Fremdsprache im Bereich der mündlichen 

und schriftlichen Kommunikation (Jantowski und Gruber in diesem Band) 

unterstützen, zum Teil bereits auf konkrete Situationen aus dem Berufsalltag 

vorbereiten und die Reflexion über kulturell bedingte Perspektiven und Betrach-

tungsweisen evozieren. 

 

 

  

                                                             
10 Uns ist bewusst, dass die Begrifflichkeiten Inlands- und Auslandsgermanistik sehr unglücklich und zum 

Teil nicht passend sind, zur Diskussion vgl. u.a. Sitta (2004), Földes (2005), Petkov (2005), Dalmas 

(2006), Fabricius-Hansen (2006). Hier wurde der Begriff der Einfachheit halber benutzt, um sich von den 

spezifischen Besonderheiten des berufsbegleitenden DaZ-Unterrichts im Inland abzugrenzen. 
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5 Struktur 
 

Dieser Sammelband setzt sich zum Ziel, die derzeitige Situation an ausländischen 

Universitäten zu dokumentieren und einen Anstoß dafür zu geben, die neueren 

Erkenntnisse der germanistischen Linguistik auch in die universitäre Lehre 

Berufsbezogener Deutschunterricht einfließen zu lassen. Die Leitfragen sind u.a.: 

Wie gestaltet sich der Deutschunterricht vor allem an den nichtphilologischen 

Fakultäten (Wirtschafts-, Politik-, Rechtswissenschaften usw.) und in 

berufsbezogenen Studiengängen? Welche kommunikativen Kompetenzen stehen 

dabei im Mittelpunkt (Rezeption, Produktion, Interaktion)? Welche Rolle spielen 

dabei die neuen Studiengänge zur Sprachmittlung? Welche Voraussetzungen und 

Zielvorstellungen gibt es konkret für den Deutschunterricht an den einzelnen 

Fakultäten oder in den spezifischen Studiengängen? Welche didaktischen 

Materialien werden eingesetzt? Welche Erfahrungen wurden mit verschiedenen 

Methoden und/oder Theorien der Fachsprachenforschung gemacht?  

In ihrem einleitenden Beitrag vermittelt Marina Foschi Albert einen Überblick über 

den Stand des Fachs Deutsch als Fremdsprache an nicht-philologischen Fakultäten 

in Italien. Neben quantitativen Informationen liefert der Beitrag auch eine qualitative 

Analyse des Bedarfs an Deutschkursen sowie des tatsächlichen Kursangebots an 

Fakultäten wie Jura und Wirtschaftswissenschaften. Obwohl in der Arbeitswelt eine 

stets steigende Relevanz des Deutschen als Berufssprache zu verzeichnen ist, 

reagiert die italienische Hochschul- und Bildungspolitik auf diese Nachfrage mit 

einer gewissen Trägheit. Die Tatsache, dass eine Fremdsprachenexpertise eine 

zentrale Komponente in der universitären Ausbildung sowohl an philologischen als 

auch an nichtphilologischen Fakultäten geworden ist, wirft zentrale Fragen auf, die 

für die künftige Bildungspolitik sowie für das Überleben der Hochschulgermanistik 

von Belang sein sollten, darunter: Wie profiliert sich eine fachbezogene DaF-

Didaktik angesichts der neuen Anfordernisse des Berufsmarkts? Kann in Italien eine 

scharfe Trennung zwischen einer berufsbezogenen DaF-Ausbildung und einer 

germanistischen Ausbildung unternommen werden?  

Eine Antwort auf die erste Frage findet sich im Beitrag von Federica Missaglia, der 

das didaktische Konzept des Master universitario di primo livello „Deutsch für die 

internationale Wirtschaftskommunikation“ vorstellt. Dieser Weiterbildungskurs ist 

auf der Basis eines konkreten Bedarfs an fremdsprachenkundigen Experten in den 

Bereichen Unternehmenskommunikation und Internationale Beziehungen für 

deutschsprachige Unternehmen mit Niederlassungen in Italien entstanden und ist ein 

interessantes Beispiel für die Umsetzung von europäischen Empfehlungen – wie 

EURO 2006 – in Bezug auf die Ausbildung von kompetenten Arbeitsnehmern/-

innen, die in der Lage sind, effektiv mehrsprachig im beruflichen Alltag zu handeln. 

Ein weiterer, für die europäische und globale Wirtschaft zentraler Bereich, in dem 

interkulturelle Kompetenz und Fremdsprachenkenntnisse eine unverzichtbare Rolle 

spielen, ist der Tourismus. Der Ausbildung von interkulturellen Handlungs-

kompetenz in diesem Bereich ist der Beitrag von Marcella Costa gewidmet, in dem 
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die verschiedenen Komponenten des Handlungsfelds „interkulturelle touristische 

Interaktion“ mit Blick auf die im Beruf erforderlichen Kernkompetenzen aufgezeigt 

werden. Anschließend wird ein konkretes Schulungsmodell für die Entwicklung der 

Gesprächskompetenz im Bereich von internationalen Stadtführungen umrissen, das 

sich sowohl für die Anwendung in berufsbezogenen Modulen an Universitäten als 

auch in der Fort- und Weiterbildung von Touristenführer/innen eignet. 

Der Aufsatz von Silvia Adriana Serena ist dem heutigen Entwicklungstand des 

Studienbegleitenden Deutschunterrichts (meist unter der Abkürzung SDU bekannt) 

gewidmet. Dazu wird zuerst der Begriff selbst erläutert, und danach das inzwischen 

zwanzigjährige Hochschulprojekt vorgestellt, das zur Entwicklung von entspre-

chenden Rahmencurricula und Unterrichtsmaterialien vor allem in osteuropäischen 

Ländern geführt hat. Die Autorin stellt dabei auch die Schwierigkeiten der 

Umsetzung vor und nach dem Bologna-Prozess in den einzelnen Ländern dar und 

gibt abschließend einen Ausblick auf zukünftige Entwicklungen des SDU aus einer 

nun mehr gesamteuropäischer Perspektive. 

In ihrem Beitrag zeigt Doris Höhmann auf, wie berufsbezogene sowie fach-

sprachliche Wortschatz- und Textkompetenz durch den Zugriff auf die Sprach- und 

Informationstechnologie entwickelt werden kann. Anhand konkreter Beispiele aus 

der Praxis beschreibt sie, verschiedene Einsatzmöglichkeiten von Sprach- und 

Informationstools wie: Lehrerportale und Podcasts, Referenztexten, elektronischen 

Korpora und das Web als Ressource; Online-Wörterbüchern, Terminologie-Portalen 

und -datenbanken, Wikipedia-Seiten sowie Sprachkorpora. Dabei betont sie, dass 

zur Entwicklung berufsbezogener Fremdsprachenkompetenz die Kenntnis und die 

Verwendung dieser Ressourcen ebenso wie die Sprachkenntnisse gehören.  

Gaetana Famà illustriert in einer knappen Darstellung und aus dem Blickwinkel der 

Übersetzungspraxis die zentralen Kompetenzen eines technischen Übersetzers: Stil- 

und Textkompetenz in der Ausgangs- sowie in der Ziel- und Muttersprache, 

terminologische Kompetenz und einige Strategien, um diese Kompetenzen 

auszubilden und zugleich die Qualität der Übersetzung zu sichern. 

In ihrem Beitrag stellt Lucia Cinato eine Fortbildung vor, die im Jahr 2012 an der 

schweizerischen Bundeskanzlei mit professionellen Übersetzern für das 

Sprachenpaar Deutsch/ Italienisch durchgeführt wurde. Nach einer Einführung in die 

Sprachenpolitik der Schweiz und der EU, umreißt der Artikel die Bedürfnisse 

professioneller Übersetzer, die in einem multilingualen Umfeld arbeiten. Mit einem 

Überblick in die neueren theoretischen Tendenzen der Translationswissenschaft und 

eine Analyse von Übersetzungsschwierigkeiten, mit denen sich die Übersetzer der 

Eidgenossenschaft täglich konfrontieren, zeigt der Beitrag, dass die Übersetzungs-

kompetenz immer noch eine der wichtigsten Fremdsprachenkompetenzen ist, deren 

Erwerb eine Herausforderung für die universitäre Didaktik darstellt. 

Im Beitrag von Peggy Katelhön, der die Sprachmittlung für Jurastudierende an 

italienischen Universitäten zum Gegenstand hat, geht es nicht um die spezifische 

Kompetenz der Rechtsübersetzung oder des Gerichtsdolmetschens, sondern 

vielmehr um das Potenzial der Sprachmittlung als fremdsprachlicher Kompetenz – 
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neben den drei klassischen der Produktion, Rezeption und Interaktion, wie sie vom 

Gemeinsamen Europäischen Referenzrahmen für Fremdsprachen seit 2001 in 

Fremdsprachencurricula definiert und verankert worden ist. Nach einer kurzen 

Gegenstandsbestimmung zeigt die Autorin an praktischen Beispielen, wie Sprach-

mittlungsaufgaben nicht nur einen Kenntniszuwachs in den drei klassischen Kom-

petenzen bedingen können, sondern sich zum einen als sehr gut geeignet in berufs-

vorbereitenden Deutschkursen erweisen und zum anderen auch als didaktische 

Methode in besondere Maße zur Motivationssteigerung der Studierenden und zur 

Förderung der Binnendifferenzierung in heterogenen Lerngruppen eingesetzt werden 

können. 

Goranka Rocco widmet ihren Beitrag der Analyse von berufsspezifischen Lehr-

werken und geht dabei der Frage nach, ob sie die Kompetenzen, die für Verständnis 

und Produktion berufsrelevanter Textsorten notwendig sind, tatsächlich vermitteln. 

Die ermittelten Trends werden mit entsprechenden Lehrwerken für berufsbezogenen 

Französisch- und Italienischunterricht verglichen. Ziel des Vergleichs ist es, ein 

sprachübergreifendes und anwendbares Inventar an Kriterien aufzustellen, das bei 

der Textauswahl und der Konzeption der Aufgaben zur Vermittlung von Text- und 

Textsortenkompetenz helfen sollen. 

Auch im Beitrag von Helmut Gruber steht die Textkompetenz im Mittelpunkt. 

Ausgehend von der Reflexion über unterschiedliche universitäre und wissen-

schaftliche Schreibpraktiken in der Muttersprache Deutsch stellt der Autor die 

Ergebnisse eines großangelegten Projektes zur Theorie und Praxis der Didaktik der 

Textproduktion an der Universität Wien vor. Ähnlich wie im Beitrag von Marcella 

Costa wird hier ein Weg gezeigt, das Humboldt‘sche Ideal der Einheit von For-

schung und Lehre weiter zu pflegen: durch ein Schreibkursprogramm, das die 

theoretischen Erkenntnisse in die Praxis umsetzen soll und dem konkreten 

Ausbildungsbedürfnis der Studierenden Rechnung trägt.  

Andreas Jantowski führt in seinem Beitrag in die Thematik der Förderung von 

Lesekompetenz im berufsbezogenen Deutschunterricht an Universitäten ein, indem 

er zunächst die begrifflichen Grundlagen legt. Dem Ansatz entsprechend, dass der 

universitäre Deutschunterricht im Kontext der Auslandsgermanistik einen anderen 

Fokus legt als der im deutschsprachigen Raum und vor allem die schriftliche und 

mündliche Kommunikation im Kontext des Arbeitsplatzes als ein zentrales 

Handlungsfeld begreift, thematisiert der Autor nachfolgend wichtige Gebiete der 

schriftlichen Sprachbeherrschung. Als besonderes Handlungsfeld wird die Lese-

kompetenz und ihre Förderung innerhalb der universitären Lehre herausgegriffen. 

Auf der Basis fachdidaktischer Positionen und ausgewählter empirischer Befunde 

werden Vorteile und Umsetzungsmöglichkeiten eines ganzheitlichen Ansatzes für 

den Deutschunterricht aufgezeigt. 

Ileana Ratcu skizziert in ihrem Beitrag die Rolle des studienbegleitenden 

Deutschunterrichts an den Fakultäten für Archivistik und Geschichte an der 

Universität in Bukarest. Anschaulich skizziert die Autorin die institutionellen 

Voraussetzungen und die von den Adressatengruppen abhängigen Zielvorstellungen. 
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So erweisen sich für die Archivistik in Bukarest die Kenntnis der Handschriften und 

der spätmittelalterlichen Dokumente aus deutschsprachigen Gebieten Rumäniens als 

ein besonderes Handlungsziel im DaF-Unterricht. Ratcus Ausführungen haben den 

Unterricht in Deutsch als Fremdsprache für Geschichts- und Archivistikstudierende 

vor und nach dem Bologna-Prozess (in Rumänien 2005) zum Gegenstand und 

ermöglichen dergestalt einen tiefen Einblick in die Veränderungen und 

Erneuerungen, die seitdem für den Fremdsprachenunterricht an rumänischen 

Universitäten in Kraft getreten sind. Das betrifft zum einen die Wahl der Lehrmittel 

aber auch die didaktisch-methodischen Ansätze, deren Aktualisierung trotz 

verschlechterter institutioneller Rahmenbedingungen zu einer Verbesserung der 

Deutschkenntnisse der Studierenden am Ende des Bachelors geführt hat. 

Ein zweiter Beitrag aus Rumänien nimmt das spezifische Thema der Genderformen 

im (Rumänien-) Deutschen und Rumänischen zum Anlass, um über die Relevanz 

interkultureller Begebenheiten in einer mehrsprachigen Gesellschaft nachzudenken. 

Ioan Lăzărescu betrachtet zum einen die starke Präferenz für maskuline generische 

Formen im alltäglichen rumänischen Sprachgebrauch statt der Nennung beider 

Formen oder etwa einer neutralen, geschlechtsindifferenten Form – im Besonderen 

was die Berufsbezeichnungen für männliche und weibliche Personen oder die Titel 

und Anredeformeln anbelangt – und zweitens beschreibt der Autor die Unterschiede 

zwischen dem deutschen und dem rumänischen Usus in öffentlicher und 

berufsbezogener Sprachverwendung. Dabei wird insbesondere die rumäniendeutsche 

Varietät untersucht. 

Der Horizont des Bandes wird durch den Beitrag von Hartmut Retzlaff und Ulrike 

Tietze erweitert. Sie illustrieren mit dem Projekt „Mit Deutsch in den Beruf“ des 

Goethe-Instituts Italien, wie der Ansatz des Europäischen Programms für Lebens-

langes Lernen an Sekundarschulen mit Fokus auf der Fremdsprache Deutsch für den 

Beruf implementiert werden kann. Das Projekt hat zum Ziel, durch den Aufbau von 

Lernpartnerschaften zwischen Schulen und Unternehmen, die über signifikante 

Wirtschaftsbeziehungen zu Deutschland verfügen, den Übertritt von jungen 

Italienern von der Schule in den Beruf durch Berufsorientierung sowie die 

interkulturelle Kompetenz Deutsch-Italienisch im beruflichen Kontext zu fördern. 

Den Abschluss bildet ein kurzer Bericht aus der Praxis. Edoardo Ferrante stellt das 

Doppelstudium Jura vor. Seit dem Studienjahr 2011/12 können Jurastudierende aus 

Turin (Italien) und Münster (Deutschland) einen Deutsch-italienischen Doppel-

abschluss Master of Laws (LL.M.) – Laurea Magistrale in Giurisprudenza ablegen. 

Im Beitrag skizziert der Autor die wichtigsten Eckdaten dieses binationalen Studien-

ganges und des entsprechenden Abkommens zwischen den beiden Universitäten und 

zeigt damit gleichzeitig, dass berufsorientierter Deutschunterricht an Universitäten 

auch konkrete und umgehende Anwendung für die berufliche Ausbildung und das 

nachfolgende Berufsleben haben kann. 

Unser Dank geht in erster Linie an die Autorinnen und Autoren dieses 

Sammelbandes, deren interessante Beiträge die verschiedensten Aspekte des 

berufsbezogenen Deutschunterrichts an (ausländischen) Universitäten beleuchten 
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und dazu beigetragen haben, eine erste Bestandsaufnahme v.a. für den Standort 

Italien entstehen zu lassen. Des Weiteren bedanken wir uns beim Goethe-Institut in 

der Person von Maria-Antonia de Libero für die langjährige gute Zusammenarbeit 

mit dem Institut für Germanistik der Universität Turin, für die ideelle Unterstützung 

und dem diesen Projekt ausgedrücktem Vertrauen in Form des gewährten 

Druckkostenzuschusses. 

Weiterhin danken wir Herrn Ritter vom Praesens-Verlag für die Aufnahme dieses 

Titels als ersten Band der Reihe Deutsch und sprachliche Interaktion im Beruf 

(DsIB) in das Verlagsprogramm.  

Es bleibt uns nur zu hoffen, dass dieser Band auf das Interesse vieler Akteure des 

berufsbezogenen Deutsch- als Fremdspracheunterricht stößt und den Weg für wei-

tere Untersuchungen, Analysen und didaktische Modelle ebnen möge. 

 

 

Turin, im Juli 2013   Marcella Costa und Peggy Katelhön 
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Deutsch als Fremdsprache an nichtphilologischen Hochschul-

fakultäten in Italien 
 

Marina Foschi Albert 

 

 

Abstract 
The article presents an overview of the situation of German as a foreign language at Italian universities, 

focusing specifically on non-humanistic programs of study. The overview, based on official data made 

available by the Italian Minister for University and Research (Ministero dell’Università e della Ricerca) 

and the results of a survey conducted among members of the Italian Association of German Studies 

(Associazione italiana di Germanistica – AIG), provides quantitative figures as well as information 

concerning the typologies of teaching and learning German as a foreign language in programs of study for 
Economics and Political Science in Italy. A short review of the historical development of the offer of 

German as a foreign language at Italian universities, included in this article, aims to achieve a better 

understanding of the present situation.  

 

 

1 Einleitung 
 

Die vorliegende Darstellung des Deutschen als Fremdsprache an den nicht-

philologischen Hochschulfakultäten in Italien ist im Rahmen eines vom Verband der 

Italienischen Hochschulgermanisten (Associazione Italiana di Germanistica – AIG) 

geförderten Projekts entstanden, das darauf abzielt, ein Gesamtpanorama der 

germanistischen Didaktik und Forschung im Land zu erstellen. 1  Nach einer 

Vorstellung von offiziellen Angaben über den Deutschunterricht in Italien, die der 

Website des italienischen Ministeriums für Bildung und Forschung (Ministero 

dell’Università e della Ricerca) entnommen wurden, vermittelt der erste Teil der 

Arbeit einen Überblick über die Entwicklung des Fachs Deutsch als Fremdsprache 

und Germanistik in Italien. Um die spezifische Konstellation des Deutschunterrichts 

an den nichtphilologischen Fakultäten zu konturieren2, werden im zweiten Arbeits-

teil qualitative Aspekte desselben berücksichtigt, die aus einer im November 2011 

unter den AIG-Mitgliedern durchgeführten Umfrage resultieren. 

 

                                                             
1 Das Projekt ist im Rahmen der letzten AIG-Tagung und Mitgliedsversammlung in Rom (6.-7. Juli 2012) 

vorgestellt worden. Die entsprechende Power Point-Datei ist unter dem Titel Mappa della germanistica 

italiana in der Rubrik Verbali der Verbandswebsite abrufbar (http://aig.humnet.unipi.it, letzter Aufruf: 

05.02.2013). 
2  Juli 2012 werden an den italienischen Universitäten als Konsequenz des Inkrafttretens vom 

Universitätsgesetz Gelmini (nach dem Namen der Bildungsministerin, die es 2011 promulgierte) die 
jeweils für Lehre und Studium bzw. für die wissenschaftliche Forschung zuständigen Einrichtungen, 

nämlich die Facoltà und Dipartimenti, in eine einzige Institution zusammengelegt, die Didaktik und 

Forschung koordinieren wird. Die neuen Institutionen, die als Äquivalente der deutschen 

Hochschulfakultäten zu betrachten sind, heißen nun Dipartimento. Die hier dargelegte Situation bezieht 

sich rückblickend auf die bisher bestehenden akademischen Einrichtungen: Das deutsche Wort Fakultät 

verweist somit auf die aussterbenden Facoltà. 
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2 Germanistik- und DaF-Unterricht an den italienischen 

Hochschulen 
 

Nach Angaben des italienischen Bildungsministeriums3 sind an 44 der insgesamt 51 

italienischen Universitätsstädten Dozenten4 der Germanistik tätig, d.h. der deutschen 

Literaturwissenschaft (Fachbereich L-LIN/13 – Letteratura tedesca) bzw. Sprach- 

und Übersetzungswissenschaft (Fachbereich L-LIN/14 – Lingua e traduzione tede-

sca). Demgemäß scheint das Angebot an Studiengängen für das DaF- und 

Germanistikstudium landesweit vorhanden zu sein, wie Abb. 1 zeigt. 
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Abb. 1 Regionale Verteilung der italienischen Dozenten der deutschen Literatur- und Sprachwissenschaft 

 

Die größte Anzahl der 230 Dozenten der deutschen Literatur- und Sprach-

wissenschaft, gleichmäßig verteilt zwischen den zwei Fachbereichen, wirkt an 

philologischen Fakultäten, mit anderen Worten an Fakultäten, die ein spezialisiertes 

Studium im Bereich der deutschen Sprach- und/oder Literaturwissenschaft anbieten: 

Lettere e filosofia, Lingue e letterature straniere, Scienze della formazione und die 

Scuole superiori di lingue moderne per interpreti e traduttori (SSLMIT). Nur 15% 

der Gesamtzahl der italienischen Dozenten der Germanistik (drei Literatur-

                                                             
3 Wenn nicht anders angemerkt, sind die Angaben der ministeriellen Webseite (http://www.miur.it; Stand: 

Juli 2012) entnommen. 
4  Unter der Bezeichnung Dozenten sind hier die Mitglieder jeglicher Kategorie des akademischen 

Lehrpersonals in Italien gemeint: professori ordinari, professori associati und ricercatori. Hier und im 

Folgenden wird der Einfachheit halber für Personenbezeichnungen das generische Maskulinum verwendet, 

das Frauen und Männer gleichermaßen einschließt. 
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wissenschaftler und zwölf Linguisten) ist Mitglied einer nichtphilologischen Fakul-

tät. Acht von ihnen arbeiten an einer politikwissenschaftlichen, sechs an einer 

wirtschaftswissenschaftlichen Fakultät; eine Kollegin ist an einer juristischen Fakul-

tät tätig. Nach den offiziellen Angaben zeichnet sich das italienische Panorama des 

Deutschunterrichts an den nichtphilologischen Fakultäten durch zwei Hauptcharak-

teristiken aus: 1. es besteht fast ausschließlich aus Fakultäten der Wirtschafts- und 

Politikwissenschaften; 2. es erscheint als relativ dünn besiedelt (Abb. 2). 
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Abb. 2 Dozenturen an nichtphilologischen Fakultäten 

 

Um die Dimension der nationalen Verbreitung des Deutschunterrichts an den 

nichtphilologischen Fakultäten genauer zu erfassen, können die jeweiligen Zahlen 

der Fremdsprachendozenturen miteinander verglichen werden. Daraus resultiert 

(graphische Darstellung der Ergebnisse in Abb. 3), dass Englisch die an 

nichtphilologischen (sogar an naturwissenschaftlichen) Fakultäten mit Abstand am 

meisten verbreitete Fremdsprache ist. An den politikwissenschaftlichen Fakultäten 

stellt sich Deutsch mit acht Dozenturen als die vierte Fremdsprache nach Englisch, 

Französisch und Spanisch (jeweils 55, 25 und 16 Dozenturen) dar. Zahlenmäßig 

nicht weit davon entfernt liegen Arabisch, Chinesisch und Russisch (jeweils fünf, 

vier und drei Dozenturen). An den Wirtschaftsfakultäten, an denen nur Dozenten für 

europäische Fremdsprachen tätig sind, stellen sich als am meisten repräsentierte 

Fremdsprachen nach dem Englischen (38 Dozenturen) die deutsche und die 

französische Sprache (je sechs Dozenturen) dar, direkt gefolgt vom Spanischen (vier 

Dozenturen). 
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Abb. 3 Anzahl der Fremdsprachendozenturen an den nichtphilologischen Fakultäten in Italien 

 

Das Bild lässt vermuten, dass das Fach Deutsch heute für die italienischen nicht-

philologischen Fakultäten keine absolute Priorität darstellt, wenn es darum geht, 

feste Dozenturen zu schaffen. Nichtsdestoweniger kann diese Vorstellung in 

mancher Hinsicht korrigiert werden. Aus der AIG-Umfrage ergibt sich, dass curri-

culares DaF eine sozusagen teilweise unsichtbare Existenz führt, beispielweise an 

den wirtschaftswissenschaftlichen Fakultäten der Universitäten Bergamo, Modena, 

Pisa, Turin, Venedig und den politikwissenschaftlichen Fakultäten der Universitäten 

Cagliari, Milano, Napoli Orientale sowie an den Fakultäten für Jura und 

Ingenieurwissenschaft der Universität Bergamo. An diesen Hochschulfakultäten 

werden DaF- Lehrveranstaltungen von Lehrbeauftragten erteilt, die noch keine feste 

akademische Stelle innehaben (die sogenannten precari), bzw. von Dozenten, die an 

anderen Fakultäten etabliert sind. Zudem kann beim Nachschlagen der Jahrbücher 

des Istituto Italiano di Studi Germanici (Landolfi/Todini 1989; Landolfi / Todini / 

Venuti 1994; Todini / Venuti 2003; Todini / Berni 2009) angemerkt werden, dass 

die Entwicklungskurve der Deutschdozenturen der nichtphilologischen Fakultäten in 

den letzten drei Jahren eine leichte Steigung zeigt (Abb. 4)5 – ein Gegentrend im 

Vergleich zu der sinkenden Tendenz der philologischen Fakultäten (Abb. 5). 

 

                                                             
5 Nach Aussage von Robustelli (2006: 116) zeigt in den letzten Jahren das Fremdsprachenstudium an den 

nichtphilologischen Fakultäten eine allgemeine Zuwachstendenz in ganz Italien. 
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Abb. 4 Dozenturen an den nichtphilologischen Fakultäten 1989-2012 

 

 
 

Abb. 5 Dozenturen an den philologischen Fakultäten 1989-2012 

 

Um die Situation des DaF-Unterrichts in Italien deutlicher zu erfassen, soll in den 

folgenden Abschnitten ein Blick auf die Entstehung und Entwicklung des 

Germanistikstudiums im Lande geworfen werden. 

 

  

0

5

10

15

20

25

1989 1993 2003 2009 2012

 Zahl der Dozenten
an
nichtphilologischen
Fakultäten

0

50

100

150

200

250

300

1989 1993 2003 2009 2012

 Zahl der Dozenten
an philologischen
Fakultäten



25 

2.1 Fachbezogener DaF-Unterricht in Italien: die Anfänge 

 

Die frühen Anfänge des Deutschen als Fremdsprache gehen auf das 15. Jahrhundert 

zurück, als in Italien die ersten Lehrbücher und Lehrmaterialien verfasst und die 

ersten Schulen gegründet werden, an denen Deutsch unterrichtet wird (Glück 2002: 

259). In diesem Zeitalter erfolgt im Allgemeinen der Fremdsprachenunterricht in 

Europa aus dem Bedarf der Fremdkommunikation im Handelsbereich. Wie Glück 

(2002: 85) erklärt, realisiert sich Handeln im Mittelalter vor allem durch mündliche 

Kommunikation, weil nur wenige Kaufleute schreiben und lesen können und der 

lateinischen Sprache kundig sind. Um Fernhandel zu treiben, müssen sie die 

modernen Fremdsprachen lernen oder Dolmetscher anstellen. In diesem Kontext 

beginnt in Italien die Lern- und Lehrtradition des Deutschen als Fremdsprache als 

Bestandteil einer praxisorientierten Berufsausbildung, deren Spuren im nationalen 

Bildungssystem nachvollziehbar sind. Das italienische Schulsystem, das in Folge 

der politischen Einigung nach dem piemontesischen institutionellen Modell entsteht, 

charakterisiert sich durch eine grundlegende Aufteilung in humanistische 

Gymnasien und berufsvorbereitende Schulen6, die die 1923 Reform Gentile (nach 

dem Namen des damaligen Bildungsministers Giovanni Gentile) grundsätzlich 

bestätigt. Demgemäß unterscheidet das italienische höhere Bildungswesen zwischen 

humanistischen und naturwissenschaftlichen Gymnasien (Liceo Classico e Liceo 

Scientifico) einerseits und Berufsoberschulen (Istituti Tecnici) andererseits. 

Pädagogische Zielsetzung der Berufsoberschulen ist eine Ausbildung zu praktischen 

Zwecken, die durch die Vermittlung anwendbarer Fertigkeiten erfolgt: dazu gehören 

auch die Fremdsprachen. Für die Handelsoberschule (Istituto Tecnico Commerciale) 

spielen Fremdsprachen dieselbe bedeutende Rolle, wie sie das obligatorische Latein 

an den zwei Gymnasien hat. Auf Hochschulniveau dagegen wird die professionelle 

Zielsetzung der Fremdsprachenausbildung vor allem an den Fakultäten für „Wirt-

schaft und Handel“ (Economia e commercio) umgesetzt. Aus dem Fremdsprachen-

lehrangebot für künftige Handelsexperten ergeben sich im Verlauf der Zeit 

autonome akademische Einrichtungen: die ersten Hochschulen für Übersetzer und 

Dolmetscher und die ersten Fakultäten für „moderne Fremdsprachen und 

Literaturen“. Die Scuola Superiore di Lingue Moderne per Interpreti e Traduttori 

(SSLMIT) in Triest hat z.B. ihren Ursprung in den ersten Studiengängen für 

Fremdsprachen, die in den fünfziger Jahren an der wirtschaftswissenschaftlichen 

Fakultät der Universität Triest etabliert werden (Riccardi 1995: 60). Auf ähnliche 

Weise erfolgt 1954 die Gründung der Facoltà di Lingue e Letterature Straniere der 

Universität Venedig, bewirkt durch die Verzweigung der historischen 

Wirtschaftshochschule Ca’ Foscari (1868 als Regia Scuola Superiore di Com-

mercio gegründet) in die Facoltà di Scienze Economiche e Commerciali und den 

                                                             
6 Vgl. die Freie Enzyklopädie Wikipedia, Link: http://it.wikipedia.org, Lemma: Storia dell’istruzione in 

Italia (letzter Aufruf: Juli 2012). 
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Magistero di Lingue.7 Eine analoge Entstehung haben die gleichnamigen Fakultäten 

der Universität Bergamo und der Universität Pisa. Die erste wird 1968 nach der 

Abschaffung des Studiengangs für moderne Fremdsprachen der Mailänder 

Wirtschaftshochschule “Bocconi“ gegründet. 8  Die zweite, aus dem einschlägigen 

Studiengang der damaligen Facoltà di Economia e Commercio entstanden, wird im 

Jahr 1969 als eigenständige Institution erkannt.9 Die Einrichtung von Fakultäten für 

moderne Fremdsprachen- und Literaturwissenschaft an neueren Hochschulen, z.B. 

die Università della Tuscia 197910 und die Università di Chieti e Pescara im Jahr 

198211, beweist, dass in den siebziger-achtziger Jahren des 20. Jahrhunderts die 

akademischen Fachbereiche der modernen Fremdsprachen und Literaturen einem 

akademischen fait accompli entsprechen. Die Ausbildung, die an diesen Fakultäten 

erteilt wird, ist tendenziell humanistisch12 und versteht sich als das Ergebnis einer 

andersartigen Tradition des Fremdsprachenlehrens und -lernens, von der im 

folgenden Abschnitt genauer die Rede sein soll. 

 

2.2 Die Anfänge des Germanistikstudiums in Italien 

 

Das soziale Interesse für das Erlernen moderner Fremdsprachen als Bestandteil einer 

humanistischen Ausbildung erwacht im Europa des 18. Jahrhunderts (Franck 1972: 

81). Als Zeichen dieser neuen Sensibilität dient das Erscheinen der ersten Überset-

zungen aus der deutschsprachigen Literatur der Aufklärung (Cantarutti 1996: 37) in 

Italien, was als die ersten Anfänge der italienischen Germanistik zu betrachten ist. 

Ihren Weg als akademische Disziplin schlägt die Germanistik in Italien in den 

siebziger-achtziger Jahren des 19. Jahrhunderts ein, als die deutsche Sprache einen 

bemerkenswerten Status als Bildungs- und Wissenschaftssprache erreicht. Im 19. 

Jahrhundert wird Deutschland, das Land der Dichter und Denker, zum Ideenlieferant 

Europas (Ross 1969: 21). In dieser Zeit spielt es außerdem eine führende Rolle in 

dem Wissenschaftsbetrieb, der sich in Folge des blühenden Aufschwungs der 

Wissenschaften im goldenen Zeitalter der Industrialisierung etabliert (Reinbothe 

2011: 49). Unter den nationalen Sprachen der Länder, die daran am meisten beteiligt 

                                                             
7 Vgl. Storia di Ca’ Foscari, Website der Universität “Ca’ Foscari” in Venedig, Link: www.unive.it/ 

nqcontent.cfm?a_id=38912 (letzter Aufruf: Juli 2012). 
8 Vgl. Storia dell'Ateneo e delle Facoltà, Website der Universität Bergamo, Link: www.unibg.it/struttura 

/struttura.asp?cerca=storiateneo (letzter Aufruf: Juli 2012). 
9 Vgl. die Vorstellung der Fakultät, Website der Facoltà di Lingue e letterature straniere, Università di Pisa, 

Link: http://lingue.humnet.unipi.it, letzter Aufruf: Juli 2012. 
10 Information aus der Freien Enzyklopädie Wikipedia, Link: http://it.wikipedia.org, Lemma: Università 

degli Studi della Tuscia (letzter Aufruf: Juli 2012). 
11 Information aus der Freien Enzyklopädie Wikipedia, Link: http://it.wikipedia.org, Lemma: Università 
degli Studi Gabriele d’Annunzio (letzter Aufruf: Juli 2012). 
12 Vgl. die Vorstellung der Facoltà di Lingue e Letterature Straniere auf der einschlägigen Website der 

Universität Turin: „La Facoltà di Lingue e Letterature Straniere è una Facoltà umanistica, che mira non 

solo a fornire conoscenze e a sviluppare abilità tecniche specifiche, ma anche a formare nello studente una 

base culturale sulla quale costruire articolati e vari curricula professionali.” Link: http://130.192.193.3/ 

OSLingue (letzter Aufruf: Juli 2012).  
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sind (Deutschland, Frankreich, Großbritannien, die USA) gilt Deutsch bis zum 

Ersten Weltkrieg als bevorzugte Wissenschaftssprach.13 Der hohe Ruf des Deutschen 

als internationaler Sprache der Bildung und Wissenschaften führt zur Einrichtung 

des Deutschunterrichts als Universitätsfach in vielen Ländern der Welt. Auch in 

Italien manifestiert sich in dieser Zeit an verschiedenartigen Fakultäten 

akademisches Interesse für die deutsche Sprache und Kultur. Die ersten 

Lehraufträge für „deutsche Sprache und Literatur“ (Lingua e Letteratura Tedesca), 

aus denen die ersten gleichnamigen Lehrstühle kurz danach entstehen (Rubino 2006: 

430), haben Mitglieder der philologischen Departments inne. Somit wird auch an 

den nichtphilologischen Fakultäten eine Lehrtradition der Grammatik-Übersetzung-

Methode an Hand literarischer Texte eingeführt. Im Jahr 1938 gibt es in Italien 14 

Lehrstühle für deutsche Sprache und Literatur (König 1996: 25). Zahlreiche weitere 

werden in den folgenden Jahrzehnten etabliert. Die landesweite Dimension, die die 

italienische Germanistik heute einnimmt, realisiert sich im Laufe der Transformation 

des ursprünglich elitären Universitätssystems im Lande zu der Massenuniversität der 

siebziger-achtziger Jahre des 20. Jahrhunderts. Gemäß den Angaben der Jahrbücher 

des Istituto Italiano di Studi Germanici sind im Jahr 1989 schon 202 Dozenten für 

deutsche Sprache und Literatur an italienischen Universitäten tätig (Landolfi / 

Todini 1989); ihre Anzahl steigt auf 236 im Jahr 1993 (Landolfi / Todini / Venuti 

1994) und auf 258 im Jahr 2003 (Todini / Venuti 2003). Erst seit einigen Jahren ist 

wieder ein Rückgang zu registrieren: 243 Dozenten im Jahr 2009 nach Todini / 

Berni (2009), 230 heute (s.o. Abb. 5). 

 

2.3 Traditionen des DaF-Unterrichts in Italien: Fazit 

 

Die karge Verbreitung der Deutschdozenturen an nichtphilologischen Fakultäten 

kann durch die begrenzte Rolle erklärt werden, die das Deutsche als internationale 

Wissenschaftssprache aus historischer Perspektive spielt. Als das italienische 

Universitätssystem in der Nachkriegszeit und in den siebziger-achtziger Jahren des 

20. Jahrhunderts seine Aufbauphase und Blütezeit erlebt, ist die Nachfrage für 

Deutsch an technischen und naturwissenschaftlichen Fakultäten schon gesunken.14 

Außerdem wirkt als Gegenimpuls für die Verbreitung des Deutschen an 

nichtphilologischen Fakultäten die traditionelle enge Verknüpfung zwischen dem 

Deutschenunterricht und der Germanistiklehre. Die ersten Lehrstühle für deutsche 

Sprache und Literatur werden an den traditionsreichen Facoltà di Lettere e Filosofia 

eingerichtet und sind weiterhin als die prestigereichsten Deutschlehrstühle 

betrachtet. Zahlreiche Dozenturen werden auch an den erziehungswissenschaftlich 

                                                             
13 Nach Reinbothe (2011: 60) liegt der entscheidende Wendepunkt in der Entwicklung des Deutschen als 
internationaler Wissenschaftssprache in der Zeit des Ersten Weltkriegs. Danach mussten die deutschen 

Gelehrten auf Grund ihrer allgemeinen Unterstützung der aggressiven Kriegspolitik Deutschlands einem 

internationalen „Boykott“ (Reinbothe 2011: 55) unterliegen. 
14 Ammons Frage, Ist Deutsch noch eine internationale Wissenschaftssprache?, die als Titel seines Bands 

1998 erscheint (Ammon 1998), erklingt schon in der Überschrift, die Ross für seinen Aufsatz von 1969 

wählt: Ist Deutsch noch eine Weltsprache? 
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orientierten Facoltà di Magistero gegründet.15 Es ist zu vermuten, dass während der 

Transformation der Facoltà di Magistero zur Facoltà di Scienze della Formazione 

im akademischen Jahr 1993-94 viele Magistero-Dozenten in die Fakultäten für 

Lingue e Letterature Straniere übersiedeln: Wie Tab. 1 zeigt, sind im Jahr 1993 nur 

sieben Deutschdozenten von den ursprünglichen 44 an den neuen pädagogischen 

Fakultäten tätig. Zugleich registrieren die Lingue- und SSLMIT-Fakultäten einen 

bemerkenswerten Zuwachs von 63 Dozenturen. 

 
FAKULTÄT/ 

JAHR 

LETTERE LINGUE / 

 SSLMIT 

MAGISTERO SCIENZE DELLA FORMA-

ZIONE 

1989 105 35 44 = 

1993 108 98 = 7 

 

Tab. 1 Anzahl der Deutschdozenturen an den philologischen Fakultäten 1989 und 1993 

 

Lehrinhalte und -zielsetzungen der verschiedenen Fakultäten überschneiden sich in 

einer Vorstellung des Germanistikstudiums als ein vorwiegend literarisches 

Studium, das eine humanistische Bildung vermittelt. Das Studium der deutschen 

Sprache an den philologischen Fakultäten gilt traditionell als Nebenfach der 

literaturwissenschaftlichen Germanistik und wird als Mittel zum Zweck der 

Rezeption von literarischen Texten in der Originalsprache angesehen (Foschi 2005: 

171). Der praktische Nutzen der Fremdsprachen als Fertigkeiten für den Beruf steht 

dabei nicht im Vordergrund. Dieser pädagogische Status Quo bewegt sich im Jahr 

2001 durch die Hochschulreform, die u.a. zur allgemeinen Einführung der Lehr-

stühle für deutsche Sprach- und Übersetzungswissenschaft (Fachbereich L-LIN/14) 

führt (vgl. dazu Di Meola 2002: 97-99) – ein Zeichen des institutionellen Willens, 

die europäischen kulturpolitischen Maßnahmen und Empfehlungen hinsichtlich 

Mehrsprachigkeit und berufsbezogener Ausbildung umzusetzen. Seitdem haben die 

italienischen Universitäten für den Bereich der deutschen Sprachwissenschaft 

entschieden mehr als für denjenigen der Literaturwissenschaft investiert, wie die 

Angaben in Tab. 2 zeigen. Viele der in diesen Jahren berufenen LIN/14-Dozent/-

innen profilieren ihre Forschungs- und Lehrtätigkeit durch nichtphilologische 

Schwerpunkte. 

  

                                                             
15 Vor 1969 konnten nur Abiturienten des humanistischen Gymnasiums Zulassung zu der philologischen 

Fakultät Lettere e Filosofia erhalten. So wurde die Facoltà di Magistero durch königliches Dekret im Jahr 

1936 etabliert, um sozial benachteiligten Schülerinnen und Schülern, die das Gymnasium nicht besuchen 

konnten, die Möglichkeit zu geben, Lehrer zu werden. Nach Verlust ihrer sozialen Funktion wurden die 

Facoltà di Magistero 1994 abgeschafft und in die Facoltà di Scienze della Formazione umgewandelt. 
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TYPOLOGIE/JAHR L-LIN/13 L-LIN/14 

2003 174 84 

2009 137 106 

2012 115 115 

 
Tab. 2 Anzahl der deutschen Literatur- und Sprachwissenschaft-Dozenturen in den Jahren 2003-2012 

 

 

3 DaF an den nichtphilologischen Fakultäten 
 

Ziel dieses Abschnitts ist, die Besonderheiten des DaF-Unterrichts an 

nichtphilologischen Fakultäten in Italien an Hand der Ergebnisse einer Umfrage 

darzustellen, die unter den als Dozenten oder Lehrbeauftragten für Deutsch an 

besagten Fakultäten tätigen AIG-Mitgliedern durchgeführt wurde. 16  Absicht der 

Umfrage ist festzustellen, ob und inwieweit sich die italienischen Universitäten 

darum kümmern, ihre Studierenden für den DaF-Gebrauch im Beruf vorzubereiten, 

sie in DaF fortzubilden und, gegebenenfalls, in welchen Formen eine studien-

begleitende DaF-Ausbildung gesichert wird. Der Fragebogen betrifft drei Fragen-

komplexe: a) Träger und Pensum des DaF-Unterrichts; b) Unterrichtsformat, 

pädagogische Zielsetzungen und Prüfungsmodalität; c) Anzahl und Typologie der 

Studierenden. Die wichtigsten Ergebnisse der Untersuchung, die insgesamt elf 

Fakultäten für Politikwissenschaft (Scienze Politiche, ab jetzt SP) und zehn Fakul-

täten für Wirtschaftswissenschaft (Economia, ab jetzt E) einbezieht,17 werden in den 

folgenden Abschnitten stichwortartig zusammengefasst. Die daraus resultierende 

Darstellung kann selbstverständlich keinen Anspruch auf Vollständigkeit in Bezug 

auf die Situation des Deutschunterrichts an den italienischen nichtphilologischen 

Fakultäten erheben, kann aber als paradigmatisch wirken. 

 

3.1 Status des DaF-Unterrichts im Rahmen der Fakultätsausbildungspolitik 

 

Wie bereits angedeutet, sind die offiziellen Deutschdozenturen an den nicht-

philologischen Fakultäten relativ selten. Parallel dazu scheint das Phänomen der 

Lehraufträge für Deutsch relativ verbreitet zu sein: In den 18 beobachteten 

Universitäten (Tab. 3) stehen festangestellte Dozenten der SP- und E-Fakultäten und 

                                                             
16 Für die freundliche Teilnahme an der Umfrage bzw. die Erteilung nützlicher Informationen danke ich 

Sabrina Ballestracci, Amelia Bandini, Marina Brambilla, Marco Castellari, Lucia Cinato, Emilia Fiandra, 

Carolina Flinz, Maria Carolina Foi, Cesare Giacobazzi, Luisa Giacoma, Barbara Hans-Bianchi, Marianne 

Hepp, Sabine Hoffmann, Antonie Hornung, Peggy Katelhön, Elvira Lima, Maurizio Mussolino, Elda 
Morlicchio, Franca Ortu, Peter Paschke, Sonia Saporiti, Giuliana Scotto, Jörg Senf und Stefanie Vogler. 
17 Es handelt sich um die SP-Fakultäten der Universitäten Bologna, Cagliari, Milano, Napoli Federico II, 

Napoli L’Orientale, Palermo, Pisa, Padova, Roma La Sapienza, Roma Tre, Tuscia und um die E-Fakultäten 

der Universitäten Calabria, Firenze, Milano Bicocca, Modena, Molise, Palermo, Pisa, Roma La Sapienza, 

Torino, Venezia/ Treviso. In manchen Fällen entstammen die Informationen den offiziellen Fakul-

tätswebsites. 
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Lehrbeauftragte (contrattisti oder Dozenten anderer Fakultäten) in einem Verhältnis 

von eins zu eins (14: 14). 

  
UNIVERSITÀ / FACOLTÀ LEHRPERSONAL AKADEMISCHER TITEL 

SP-Bologna  Irmgard Elter professore associato 

SP-Cagliari Karin Zickler contrattista 

SP-Milano Statale Marina Brambilla 

Fabio Mollica 

Paola Bozzi 
Valentina Crestani 

Roberto Nicoli 

Britta Nord 

professore associato 

ricercatore 

ricercatore Fak. Lettere 
contrattista 

contrattista 

contrattista 

SP-Napoli Federico II Amelia Bandini ricercatore 

SP-Napoli Orientale Maurizio Mussolino contrattista 

SP-Padova Dagmar Winkler professore associato 

SP-Roma La Sapienza Jörg Senf ricercatore 

SP-Roma Tre Emilia Fiandra professore ordinario 

SP-Tuscia M.Ferrari Zumbini  professore ordinario 

E-Calabria Sabine Hoffmann 

Gerda Homeyer 

ricercatore 

professore incaricato stabilizzato 

E-Firenze Reinhard Schmidt professore ordinario 

E-Milano Bicocca Stefanie Vogler ricercatore 

E-Modena Cesare Giacobazzi  

Ernst Kretschmer 

professore associato Fac.Lettere 

professore associato Fac. Lettere 

E-Molise Sonia Saporiti 

? 

ricercatore 

contrattista 

E-Pisa Carolina Flinz contrattista 

E-Roma La Sapienza Margrit Wetter professore associato 

E-Torino Luisa Giacoma 

Paola Banino 

contrattista 

contrattista 

E-Venezia Gabriele Guerra 

Michaela Böhringer 

contrattista 

contrattista 

 

Tab. 3 Deutschdozenten an den SP- und E-Fakultäten 

 

Aus Tab. 3 ergibt sich außerdem das Vorhandsein von insgesamt acht Deutsch-

professuren (davon drei ordinari und fünf associati). Vier von sechs ricercatori und 

drei contrattisti tragen allein die Verantwortung für den gesamten Deutschunterricht 

an einer Fakultät, vier Lehrbeauftragte teilen diese zu zweit. Nur zwei Fakultäten 

beschäftigen zwei fest angestellte Dozenten für den Deutschunterricht. Die Lehr-

veranstaltungen der Dozenten laufen oft (10 von 13 beobachteten Fällen) parallel zu 

den Sprachkursen ab, die von muttersprachigen Lektoren veranstaltet werden. An 

der Universität Palermo und der SP-Fakultät Pisa wird der Deutschunterricht aus-

schließlich in Form des Lektorats veranstaltet. Vermutlich könnten noch viele 

andere Universitäten von einer ähnlichen Situation berichten. 

In ungefähr 50% der Fälle kann Deutsch als Erst- bzw. Zweitfremdsprache gewählt 

werden, bei den restlichen 50% gilt die deutsche Sprache als fakultative Zweit-

sprache neben dem obligatorischen Englischen. Nur im Studiengang für Tourismus-
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wissenschaft an der E-Fakultät in Calabria ist Deutsch (zusammen mit dem 

Englischen) obligatorisches Fach. Unterrichtet wird Deutsch in 64% der beobach-

teten Fälle nur im Bachelorstudium, bei den restlichen 36% auch im Masterstudium. 

Die Anzahl der Leistungspunkte, die die einzelnen Universitäten dem Deutsch-

studium zuordnen, ist recht unterschiedlich. Sie schwankt in der Norm zwischen 5-6 

bis 8-9, maximal 12 Kreditpunkten für das Gesamtstudium (1-2 Jahre Deutsch-

unterricht). Die Ausnahmen bilden die SP-Fakultäten in Neapel (Universität 

Federico II) mit insgesamt 24 Kreditpunkten, und in Mailand, wo der DaF-

Unterricht 27 Kreditpunkte im Bachelorstudium und 18 im Masterstudium betrifft, 

und wo darüber hinaus ein zusätzliches Angebot von Deutschunterricht von 15 

Leistungspunkten vorhanden ist. 

 

3.2 Unterrichtsformat und Unterrichtsinhalte 

 

Fast alle Dozenten behandeln in ihren Lehrveranstaltungen Themen und Inhalte, die 

der Entwicklung der vier Grundkompetenzen dienen sollen. Am häufigsten 

aufgeführt darunter sind grammatische Themen. Es handelt sich dabei z.T. um 

spezifische Ebenen der Sprachbeschreibung, vor allem Morphologie und Syntax. 

Die SP-Fakultät der Universität Milano ist in der Lage, den Lehrgegenstand 

(Phonologie und Phonetik, Morphologie, Syntax u.a.) systematisch in Grundmodule 

aufzuteilen. Andere Lehrprogramme orientieren sich nach einem allgemeinen 

didaktischen Modell der Grammatikbeschreibung, das auch als Textbuch verwendet 

bzw. als Nachschlagwerk empfohlen wird.18  

Fast ausnahmslos werden neben den Grundkompetenzen auch spezielle 

Kompetenzbereiche gefordert; unter den am häufigsten vorkommenden sind die 

fachsprachliche und die translatorische Kompetenz zu erwähnen: Übersetzung wird 

u.a. in Milano (Bicocca und Statale), Roma La Sapienza (SP-Fakultät) und Torino 

gelehrt. Den Studierenden der Politikwissenschaft wird besonders oft kultur-

politische und institutionelle Landeskunde angeboten (z.B. an den Universitäten 

Napoli L’Orientale, Roma La Sapienza, Roma Tre, Tuscia), manchmal mit 

besonderem Augenmerk auf die vielfältige nationalpolitische Realität des 

deutschsprachigen Gebiets und auf den Variantenreichtum der deutschen Sprache 

(z.B. Bologna, Milano Statale, Padova). Viele Dozenten der E-Fakultäten fokus-

sieren hingegen ihre Lehraufmerksamkeit auf Inhalte, die das Bewusstsein der 

Studierenden hinsichtlich des fachlichen Charakters der gelernten Sprache erweckt.  

Es zeigt sich deutlich, dass nicht nur die kommunikativen Bedürfnisse und die 

interaktive mündliche Kommunikation im Zentrum des Interesses der Ausbildung 

                                                             
18 Unter den Titeln, die in den Internet-Programmen erscheinen, sind beispielsweise die folgenden: A. 

Buscha / S. Szita, Begegnungen. Deutsch als Fremdsprache, Schubert; E. Bruno / R. Franch, Deutsche 

Grammatik, Il Capitello; H. Dreyer / R. Schmitt, Lehr- und Übungsbuch der deutschen Grammatik – 

aktuell, Hueber 2009; P. Moneli / R. Pavan, Grammatik richtig. Hoepli; M. Reimann, Grundstufen-

Grammatik für Deutsch als Fremdsprache, Hueber; W. Weerning / M. Mondello, Dies und das neu. Cideb 

2004; H. Dreyer / R. Schmitt, Lehr- und Übungsbuch der deutschen Grammatik – aktuell, Hueber 2009. 
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stehen. Die schriftsprachliche Kommunikation (u.a. das Schreiben von Angeboten, 

von Werbetexten, von Berichten, das Lesen von Prospekten, Gebrauchsanwei-

sungen, Angeboten usw.) hat auch einen wichtigen Stellenwert. Wenn eine der vier 

Kompetenzen aus Zeitgründen privilegiert werden muss, dann geht es prinzipiell um 

die Leseverstehen-Kompetenz.  

Nach den Angaben der ausgefüllten Formulare können Studierende in Bologna, 

Calabria, Milano (Bicocca, Statale), Molise, Napoli (Federico II, L’Orientale), 

Roma La Sapienza und Torino 7-8 Prüfungsappelle wahrnehmen. Die Prüfung 

besteht normalerweise aus einem schriftlichen und einem mündlichen Teil, in einem 

Fall (Napoli Federico II) nur aus einem mündlichen. Die Kollegen in Milano 

(Bicocca und Statale) und in Rom (La Sapienza, SP-Fakultät) erwähnen außerdem 

eine Übersetzungsprüfung. 

Ob die Medien eine relevante Stelle im Unterrichtsalltag haben, konnte nicht 

ermittelt werden. Sicherlich verfügen alle Universitäten bzw. Fakultäten über 

Portale, wo DaF-Dozenten ihre Programme veröffentlichen und didaktische Materia-

lien online stellen können. Drei Universitäten (Calabria, Milano Statale, Pisa) verfü-

gen über ein spezifisches e-learning-Portal, das auch von DaF-Dozenten benutzt 

wird. 

 

3.3 Die Studierenden 

 

Zu der ungefähren Durchschnittsanzahl der Studierenden pro akademisches Jahr 

sind in Bezug auf die neuen Fakultäten folgende Angaben gemacht worden. Sie 

erscheinen in Tab. 4. 

 
FAKULTÄT/ 

UNIVERSITÄT 

ANZAHL DER STUDIERENDEN  

BACHELOR- & MASTERSTUDIUM 

NULLANFÄNGER 

SP-Milano Statale  150 & 80 (Deutsch als Drittsprache) 30% 

SP-Napoli Federico II 30 & 5 95% 

SP-Napoli L’Orientale 25 40% 

SP-Roma La Sapienza 130 & 200 85% 

E-Calabria 200 & 50 95% 

E-Milano Bicocca 100 50% 

E-Modena 20 & 20 50% 

E-Molise ? 90% 

E-Pisa 35 & 15 50% 

E-Torino 150 15% 

 

Tab. 4 Anzahl der Studierenden und Prozentangabe der Nullanfänger 

 

Aus diesen Angaben eine Projektion über die Gesamtzahl der DaF-Studierenden an 

nichtphilologischen Fakultäten in Italien zu erstellen, ist schwierig. Es kann durch 

diese partielle Sondierung aber schon ein relativ hohes Interesse für das Deutsch-

studium festgestellt werden, das sich durch ungefähr 1280 Studierende der Wirt-

schafts- und Politikwissenschaft (gleichmäßig verteilt) an 10 Universitäten zeigt. 
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Die Anziehungskraft der deutschen Sprache ist auch anhand derjenigen Studie-

renden zu belegen, die in der Schule andere Fremdsprachen gelernt haben und nun 

als Nullanfänger immerhin ca. 65% der Gesamtzahl der Deutsch-Immatrikulationen 

repräsentieren 

Das Angebot an Deutschunterricht ermöglicht den meisten Studierenden der Politik- 

und Wirtschaftswissenschaften, den Fortgeschrittenen wie auch den Nullanfängern, 

am Ende des Bachelorstudiums ein B1-Level für DaF in den vier Grund-

kompetenzen zu erreichen. Ausnahmen von der Regel sind die SP-Fakultät Milano, 

die von einem B2/C1-Ausgangslevel berichtet, während die Studierenden der SP-

Fakultäten in Napoli und Roma und der E-Fakultät Molise am Ende ihres DaF-

Studium ein durchschnittliches Niveau A2 erreichen. 

Anscheinend besteht auch für Studierende der SP- und E-Fakultäten überall in 

Italien die Möglichkeit, sich für Aufenthalte in Deutschland im Rahmen von 

Sokrates-Austauschprogrammen zu bewerben. Ausnahmslos wird allerdings ein 

geringes Interesse dafür registriert. In den besten Fällen nutzt bisher gerade mal eine 

Handvoll Studierender diese Möglichkeit der Auslandsausbildung. 

Andere Infrastrukturen sind relativ selten. Keine Universität verfügt über die 

Möglichkeit, offizielle Sprachzertifikate intern zu erstellen; die Universität Calabria 

bedient sich – wenn es interessierte Studierende gibt – der Dienstleistungen einer 

Außenstelle. 

Von Praktikumsmöglichkeiten bei lokalen und ausländischen Firmen wird nur in 

Turin berichtet. Keine Universität scheint über enge Verbindungen mit der 

professionellen Welt zu verfügen, dank derer sie die Laufbahnen ihrer Alumni 

systematisch fördern könnte. 

 

 

4 Fazit 
 

Deutsch als Fremdsprache an nichtphilologischen Fakultäten erweist sich in Italien 

als eine quantitativ bisher bescheidene, aber dauerhafte Präsenz. Einer weiten 

Verbreitung des Fachs im Land scheinen zwei historische Grundfaktoren im Wege 

gestanden zu sein: 1. die zeitlich begrenzte Existenz des Deutschen als inter-

nationale Sprache der Wissenschaften und die allgemeine „Krise“ der internatio-

nalen Stellung der deutschen Sprache; 2. die Entwicklung der universitären DaF-

Didaktik vorwiegend im humanistischen Bereich und als Teil des philologisch 

orientierten Germanistikstudiums. Die beiden Faktoren sind weder mit mangelndem 

Interesse für berufsbezogenes Deutsch von Seiten der Lernenden noch mit 

mangelndem gesellschaftlichen Bedarf an Fachexperten mit Deutschkenntnissen in 

Verbindung zu bringen. 

Der ursprüngliche Sozialbedarf an beruflichen DaF-Kenntnissen, der mit der Pflege 

der Fernbeziehungen verbunden ist, kann als ein entscheidender Faktor interpretiert 

werden, der bei der historischen Entwicklung des Deutschunterrichts an den 

Fakultäten für Wirtschaftswissenschaft, den späteren SSLMIT und Facoltà di 
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Lingue e Letterature Straniere sowie an den Fakultäten der Politikwissenschaft 

mitgewirkt hat. Dieser Bedarf hat nicht nachgelassen. Vor allem in den letzten 

Jahren, auf Grund der führenden Rolle der deutschen Wirtschaft in Europa und der 

Arbeitslosigkeit in Italien, soll die Nachfrage nach Deutschkursen u.a. in Italien 

sogar wesentlich gestiegen sein.19 Als immer weniger prägnant scheint hingegen das 

Bedürfnis vorzuliegen, sich die deutsche Sprache als wichtige Bildungs- und 

Kultursprache anzueignen, wie es z.B. in den Bereichen der Philosophie, der 

Musikwissenschaft oder Jura lange der Fall war. Es ist fragwürdig, ob der 

geisteswissenschaftlich orientierte Deutschunterricht je das Terrain zurückgewinnen 

wird, das ihm in den letzten zehn Jahren abging. Der Interessenverlust für das 

humanistische Deutschstudium wirkt als Phänomen, das generell beobachtet wird. 

So hat z.B. der Deutsche Akademische Austauschdienst (DAAD) Ansporn erhalten, 

seine Lektoren im studienbegleitenden fachbezogenen Deutschunterricht stärker 

einzusetzen – angesichts der weltweit verbreiteten sinkenden Studierendenzahlen 

der „traditionellen Auslandsgermanistik“ (DAAD 2011: vii-viii). Als relativ 

„traditionell“ kann auch die italienische Germanistik gelten, die das Studium der 

deutschen Sprache und Literatur in enger Verbindung konzipiert. In den 

vergangenen Jahren wurde in Italien der Bedarf an Fachexperten mit 

Deutschkenntnissen nicht selten durch ausgebildete Germanisten erfüllt, die sich 

sachliche Expertise direkt auf dem Arbeitsfeld einholen mussten. Bei der 

bestehenden allgemeinen Krise der traditionellen Germanistikausbildung ist zu 

erwarten, dass sich die spezialisierten Hochschulen und die philologischen 

Fakultäten für Fremdsprachen immer besser bzw. besser als bisher ausrüsten 

werden, um praxisorientiertere DaF-Kompetenzen zu vermitteln und u.a. Fach-

sprachenexperten auszubilden. Als Zeichen dieser neuen Tendenz kann gedeutet 

werden, dass in den letzten zehn Jahren die philologischen Fakultäten mehr 

Dozentinnen und Dozenten der deutschen Sprach- und Übersetzungswissenschaft als 

der deutschen Literaturwissenschaft fest angestellt haben. 

Vor einem solchen Szenario erhebt sich die Frage, ob eine fremdsprachliche 

Ausbildung außerhalb der fachspezifischen Fakultäten noch Sinn hat. Wie die 

Umfrage ersichtlich gemacht hat, zeigen in Italien politik- und wirtschafts-

wissenschaftliche Fakultäten ein gewisses Interesse, studienbegleitende Lehrpro-

gramme für DaF zu etablieren, teilweise durch Lehraufträge. Die weiterhin karge 

Bereitschaft, neue Lehrstühle einzurichten, hängt vermutlich von der allgemeinen 

Unzulänglichkeit der finanziellen Mittel ab, die alle italienischen Universitäten seit 

dem 2001 einsetzenden Trend der Kürzungen der öffentlichen Ressourcen zu spüren 

begonnen haben. Unter diesen Umständen wäre es für DaF-Studiengänge an den 

nichtphilologischen Fakultäten sicherlich von Nutzen, sich als akademische 

fachausbildende Unikate noch besser zu profilieren, um eine potenzielle Konkur-

renz, die künftig immer stärker werden könnte, von Seiten der philologischen 

Fakultäten, der universitären Sprachzentren und der außeruniversitären Sprachins-

                                                             
19 Vgl. den Goethe-Institut Pressebericht Goethe-Institut meldet Rekord an Deutschschülern vom 7. März 

2012. Unter: http://diepresse.com/home/index.do (letzter Aufruf: 02. August 2012). 
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titute zu vermeiden. Die Ergebnisse der Umfrage können diesbezüglich einige 

Überlegungsimpulse geben. 

Die nichtphilologischen DaF-Programme – durch die Umfrage „von Innen“ beo-

bachtet – zeigen sowohl starke als auch schwache Stellen. Unter den ersten: das 

Erkennen der wichtigen Rolle der deutschen Sprache und Kultur für die heutige 

Gesellschaft; die Verfügbarkeit über digitale Medien, die zunehmend effektive 

Lehrinstrumente bereitstellen, die Sokrates-Programme, die Auslandsaufenthalte 

ermöglichen. Als ungünstige Entwicklungsfaktoren müssen die folgenden genannt 

werden: das ungenügende Vermögen an Lehrpersonal und Unterrichtsstunden; die 

dürftige Verbindung mit der beruflichen Welt und mit ausländischen Firmen; 

Lehrinhalte, die tendenziell fachsprachlich orientiert sind, aber mit den allgemeinen 

Fachinhalten der jeweiligen Studienprogramme der Fakultäten besser integriert 

werden könnten. 

Zusammenfassend bleibt festzustellen, dass viele offene Fragen hinsichtlich einer 

besseren Konturierung des DaF-Unterrichts an nichtphilologischen Fakultäten 

weiterhin im germanistischen Raum stehen, beispielsweise: Kann in Italien eine 

scharfe Trennung zwischen einer berufsbezogenen DaF-Ausbildung und einer 

germanistischen Ausbildung unternommen werden? Soll die erste vorzugsweise an 

nichtphilologischen Fakultäten veranstaltet werden? Wie profiliert sich eine 

fachbezogene DaF-Didaktik angesichts der neuen Anfordernisse des Berufsmarkts? 

Soll sie grundsätzlich fachspezifisch, fachübergreifend, allgemeinsprachlich sein? 

Anstehende Fragen dieser Art könnten am besten von den Kollegen der politik- und 

wirtschaftswissenschaftlichen Fakultäten erkannt und gemeinsam mit Kollegen der 

philologischen Fakultäten und Experten anderer Fachbereiche aus den 

verschiedensten bildungspolitischen Perspektiven diskutiert und geklärt werden. Die 

vorliegende Darstellung möchte hierfür Ansporn zur Debatte sein und eine 

Grundlage dafür schaffen. 
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Abstract 
In view of recent trends in European education policy aiming to increase the 

employment rate among young graduates, the paper presents the Master 

universitario di primo livello “Deutsch für die internationale Wirtschaftskommu-

nikation”, a postgraduate course designed to provide participants with professional 

skills and competencies in the field of international business communication for 

employment in companies from a German-speaking country. 

 

 

1 Die internationale Unternehmenskommunikation in der EU 
 

1.1 Die internationale Kommunikation in den europäischen Unternehmen: Der 

Soll-Zustand 

 

Die europäischen Unternehmen und Organisationen müssen heute vermehrt in die 

Realisierung internationaler Projekte investieren: Durch den steigenden weltweiten 

Wettbewerbsdruck, die Internationalisierung der Wirtschaft und unter dem Druck 

der ausländischen Konkurrenz setzt sich zunehmend die Tendenz zur Arbeit in 

internationalen Projektteams durch. Dies erfordert die Bereitschaft zur Kooperation 

mit Vertretern unterschiedlicher Kulturen sowie gute Kompetenzen im Bereich der 

internationalen Kommunikation (s. Bielzer 2009). In der internationalen Kommu-

nikation impliziert der Wille zur Kooperation interlinguale und interkulturelle 

Verständigungskapazitäten; dabei gilt es nicht nur Sprachbarrieren zu überwinden, 

sondern auch eine kulturelle Verständigung zu gewährleisten, aus der integrierte 

Strategien entstehen können.  

Weil sich die Wirtschaft global entwickelt und der Wettbewerb vor Ländergrenzen 

nicht halt macht, muss auch die berufliche Weiterbildung international ausgerichtet 

sein. Im gegenwärtigen Europa gehören die kommunikativen Fähigkeiten im 

beruflichen Alltag zu den wichtigsten sozialen Kompetenzen, zumal sie für den 

Umgang mit Kunden und Mitarbeitern für effiziente Kundenstrategie und effektive 

Zusammenarbeit unabdingbar sind. In diesem Zusammenhang ist als Teil der für 

Wachstum und Beschäftigung in der EU im Jahr 2000 verabschiedeten Lissabon-

Strategie1 ein Referenzinstrument auf europäischer Ebene entstanden, deren Eigen-

schaften im Dokument Schlüsselkompetenzen für Lebenslanges Lernen – Ein 

Europäischer Referenzrahmen (EURO 2006)2 zusammengefasst sind. In dem vom 

                                                             
1 S. http://www.europarl.europa.eu/summits/lis1_de.htm (letzter Aufruf 12.12.2011). 

2 Das Dokument Schlüsselkompetenzen für lebenslanges Lernen – ein Europäischer Referenzrahmen ist im 

Anhang zur Empfehlung des Europäischen Parlaments und des Rates vom 18. Dezember 2006 zu 

http://www.europarl.europa.eu/summits/lis1_de.htm
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Europäischen Rat und vom Parlament angenommenen Rahmen werden die 

Schlüsselkompetenzen aufgelistet und beschrieben, die künftige europäische Bürger 

für “ihre persönliche Entfaltung, soziale Integration, aktive Bürgerschaft und 

Beschäftigungsfähigkeit in unserer wissensbasierten Gesellschaft benötigen”, einer 

“im ständigen Wandel befindlichen Arbeitswelt”, die sich durch die Globalisierung 

und die digitale Revolution auszeichnet: “Die Globalisierung stellt die Europäische 

Union vor immer neue Herausforderungen, so dass alle Bürger eine breite Palette an 

Schlüsselkompetenzen benötigen, um sich flexibel an ein Umfeld anpassen zu 

können, das durch raschen Wandel und starke Vernetzung gekennzeichnet ist” 

(EURO 2006: 3). In der Einleitung des Dokuments äußert sich Ján Figel’ folgender-

maßen dazu:  

 
Die Kenntnisse, Fertigkeiten und Kompetenzen der europäischen Arbeitnehmer sind ein 

wichtiger Faktor für Innovation, Produktivität und Wettbewerbsfähigkeit in der EU. 
Zunehmende Internationalisierung, rascher Wandel und die kontinuierliche Einführung 

neuer Technologien erfordern, dass die Europäer nicht nur ihre berufsspezifischen 

Fertigkeiten auf dem neuesten Stand halten, sondern auch über allgemeine Kompetenzen 
verfügen, die ihnen die Anpassung an den Wandel ermöglichen [...] Der Zugang zu 

Informationen und Dienstleistungen ändert sich laufend. Wir brauchen neue Kompetenzen, 

um eine ganz neue digitale Welt zu bewältigen, nicht nur durch technische Fertigkeiten, 
sondern auch durch ein eingehenderes Verständnis der Chancen, Herausforderungen und 

ethischen Fragen, die neue Technologien aufwerfen (EURO 2006: 1). 

 

Der Referenzrahmen umfasst insgesamt acht Schlüsselkompetenzen3, darunter mut-

ter- und fremdsprachliche Kompetenz (Nr. 1 und 2) und die so genannte “Soziale 

Kompetenz und Bürgerkompetenz” (Nr. 6): 

Soziale Kompetenz steht im Zusammenhang mit persönlichem und gesellschaft-

lichem Wohlergehen, welches ein Verständnis dafür verlangt, wie der Einzelne die 

eigene körperliche und seelische Gesundheit am besten sicherstellen kann – wobei 

dies als Nutzen für den Einzelnen selbst und für die ganze Familie sowie für das 

engere soziale Umfeld betrachtet werden sollte –, und erfordert auch Kenntnisse, 

wie ein gesunder Lebensstil dazu beitragen kann. 

Für eine erfolgreiche zwischenmenschliche Kommunikation und gesellschaftliche 

Teilhabe ist es wichtig, die in unterschiedlichen Gesellschaften und Umfeldern (z.B. 

bei der Arbeit) allgemein akzeptierten Verhaltensweisen und Umgangsformen zu 

verstehen. Genauso wichtig ist es, sich der grundlegenden Konzepte in Bezug auf 

Einzelpersonen, Gruppen, Arbeitsorganisationen, Gleichberechtigung und Nichtdis-

                                                                                                                                        
Schlüsselkompetenzen für lebensbegleitendes Lernen zu finden, die am 30. Dezember 2006 im Amtsblatt 

der Europäischen Union Nr. L 394 veröffentlicht wurde. Die Empfehlung ist eines der Ergebnisse der 

Zusammenarbeit zwischen der Europäischen Kommission und den Mitgliedstaaten im Rahmen des 
Arbeitsprogramms “Allgemeine und berufliche Bildung 2010”. Dieses Arbeitsprogramm ist die Grundlage 

für die politische Kooperation im Bereich der allgemeinen und beruflichen Bildung; es umfasst gemeinsam 

festgelegte Ziele, Indikatoren und Benchmarks sowie Maßnahmen für Peer Learning und die Verbreitung 

vorbildlicher Verfahren” (EURO 2006: Deckseite). 
3 Im Dokument bezeichnet der Begriff ‘Kompetenz’ eine Kombination aus Wissen, Fähigkeiten und an den 

jeweiligen Kontext angepassten Einstellungen. 
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kriminierung, Gesellschaft und Kultur bewusst zu sein. Es ist äußerst wichtig, die 

multikulturellen und sozioökonomischen Dimensionen der europäischen Gesell-

schaften zu kennen und zu wissen, wie die nationale kulturelle Identität mit der 

europäischen Identität verknüpft ist. 

Herzstück dieser Kompetenz ist die Fähigkeit, konstruktiv in unterschiedlichen 

Umgebungen zu kommunizieren, Toleranz aufzubringen, unterschiedliche Stand-

punkte auszudrücken und zu verstehen, zu verhandeln und dabei Vertrauen 

aufzubauen sowie Empathie zu empfinden. Der Einzelne sollte die Fähigkeit haben, 

mit Stress und Frustration umzugehen, diese auf konstruktive Weise zu äußern und 

zwischen Privat- und Berufsleben zu unterscheiden. Diese Kompetenz beruht auf der 

Bereitschaft zur Zusammenarbeit, auf Selbstsicherheit und auf Integrität. Der 

Einzelne sollte ein Interesse an sozioökonomischen Entwicklungen und 

interkultureller Kommunikation haben, die Wertevielfalt und den Respekt für andere 

schätzen und bereit sein, Vorurteile zu überwinden und Kompromisse einzugehen 

(EURO 2006: 9). 

Im Referenzrahmen wird die muttersprachliche Kompetenz als Basis für die fremd-

sprachliche Kompetenz aufgefasst, zumal die Kommunikationsprozesse in der L2 

von der Kommunikationsfähigkeit in der L1 abhängen. Neben den herkömmlichen 

Schwerpunkten gesteuerter Fremdsprachenvermittlung, die mit Wortschatz- und den 

funktionalen Grammatikkenntnissen in Verbindung stehen, sowie der Kenntnis der 

wichtigsten Arten der verbalen Interaktion und der Sprachregister, wird die fremd-

sprachliche Kompetenz auf Grundfertigkeiten wie Vermittlungsfähigkeit und inter-

kulturelles Verständnis bezogen. Damit verbinden sich auch die Anerkennung 

kultureller Vielfalt sowie Interesse an Sprachen und interkultureller Kommu-

nikation, die allgemein zu einer positiven Einstellung gegenüber dem Anderen 

führen.  

Darüber hinaus wird im Dokument auf weitere Eigenschaften des europäischen 

Bürgers Bezug genommen, die mit Begriffen wie ‘kritisches Denken’, ‘Kreativität’, 

‘Initiative’, ‘Problemlösung’, ‘Risikobewertung’, ‘Risikobereitschaft’, ‘Motivation’, 

‘Selbstvertrauen’, ‘Entscheidungsfindung’ und ‘konstruktiver Umgang mit 

Gefühlen’ zusammengefasst werden. Nicht zuletzt wird auf die Lernkompetenz, im 

Sinne von effizientem Zeit- und Informationsmanagement, sowie auf die 

Computerkompetenz hingewiesen, die in der Anwendung der Technologien für die 

Informationsgesellschaft besteht, auf die sich das Innovationspotenzial der 

wissensbasierten europäischen Gesellschaft stützt. 

Die Relevanz der Fremdsprachenkenntnisse und entsprechender interkultureller 

Kommunikationskompetenzen in der Wirtschaft geht aus der alltäglichen Praxis in 

den grenzüberschreitend operierenden Unternehmen deutlich hervor. Das betrifft 

nicht nur die internationalen Organisationen und die Großkonzerne, so genannte 

global players, sondern alle auslands- und expansionsorientierten Unternehmen – 

auch die kleinen und mittleren Unternehmen (KMU), die zu mehr als 50% der 

Beschäftigung innerhalb der EU beitragen, die für einen Großteil des Austauschs 

von Roh- und Fertigprodukten, von Gütern und Dienstleistungen inner- und 
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außerhalb Europas verantwortlich sind. Die KMU sowie die mittelständischen 

Organisationen, die traditionell lokal orientiert waren, sind heute zunehmend 

auslandsbezogen und benötigen daher ausgebildete Experten, die in der Lage sind, 

unter sich stets verändernden ökonomischen und gesellschaftlichen Bedingungen auf 

internationaler Ebene zu operieren. Innerhalb global operierender Unternehmen und 

internationaler Organisationen wird den interkulturell ausgerichteten Kommu-

nikationsfähigkeiten ein steigender Stellenwert beigemessen. 

Fremdsprachenkenntnisse und die entsprechenden interkulturell ausgerichteten 

Kommunikationskompetenzen gehören zu den Schlüsselfaktoren für internationalen 

(und wirtschaftlichen) Erfolg: Aus einer im Auftrag der Europäischen Kommission 

2006 (bezogen auf das Jahr 2005) erstellten Untersuchung zu den Auswirkungen 

mangelnder Fremdsprachenkenntnisse in den Unternehmen auf die europäische 

Wirtschaft (ELAN 2006) geht hervor, dass der Mangel an Fremdsprachen-

kenntnissen und an interkulturellen Vermittlungskompetenzen schwerwiegende 

wirtschaftliche Konsequenzen hat: 11% der europäischen exportorientierten KMU 

(in der Umfrage handelte es sich um 195 KMU, die auf die gesamte EU bezogen ca. 

945.000 Unternehmen repräsentieren) haben wegen mangelnder Fremdsprachen-

kenntnisse in drei Jahren potentielle Verträge für Exportaufträge im Wert von 

durchschnittlich 325.000 Euro verloren. Umgerechnet auf die gesamte EU bedeutet 

das ein Gesamtverlust von 100 Milliarden Euro im Jahr. Um die Wettbewerbs-

fähigkeit in Europa sicherzustellen, gilt es diesen folgenschweren Mangel rasch zu 

beheben. 

Im gegenwärtigen EU-Binnenmarkt besteht ein enormes Potenzial für die 

Ausweitung der Produktivität und der Exporttätigkeit mittelständischer 

Unternehmen, doch ist dazu eine spezifische Aus- und Weiterbildung im Sinne 

fremdsprachlicher und interkultureller Kommunikationskompetenzen erforderlich.  

Die kulturspezifischen Ausdrucksmuster bleiben in der Regel auch dann erhalten, 

wenn eine lingua franca gesprochen wird. Und selbst wenn Englisch im 

Unternehmen als lingua franca verwendet wird, bleibt die Relevanz der Kenntnis 

anderer Fremdsprachen bestehen (s. ELAN 2006), zumal internationale 

Kommunikation besser gelingt, wenn wenigstens einer der Gesprächspartner seine 

Muttersprache verwendet. Aus diesem Grund zeigt sich bei international 

operierenden Organisationen die Tendenz, möglichst die Heimatsprache des 

Exportmarktes zu verwenden und einheimische Arbeitnehmer einzustellen, welche 

die lokale Sprache auf muttersprachlichem Niveau beherrschen. Die so genannten 

“anderen” Sprachen werden auf allen Niveaus der multinationalen Unternehmen als 

wertvolle pragmatische und strategische Ressourcen hoch geschätzt, zumal sich 

dauerhafte Wirtschaftsbeziehungen u.a. auf den Aufbau und den ständigen Ausbau 

persönlicher Beziehungen stützen. Dafür ist eingehende Kenntnis der lokalen bzw. 

nationalen sprachlichen und kulturellen Eigenheiten unverzichtbar:  

 
From a corporate perspective, the importance of other languages as valuable strategic 

resources is clearly recognized […] English may be the necessary tool facilitating 
international communication, but to accomplish a range of specific business tasks 
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successfully, other languages are indispensable […] In particular, this concerns issues 

involved in establishing and maintaining relations with customers. For example, native 
competence in a country’s national language as well as cultural expertise is considered 

necessary to be successful in the bidding for and winning of contracts in a region. This is 

one of the reasons why, as a rule, local subsidiaries are run by local managing directors […] 
Similarly, at the headquarters in Germany, the positions of key account managers are 

generally filled with national representatives of the customers’ home countries. In general, 

being able to communicate with a business partner in his or her national language is 
considered a definite advantage, particularly with respect to customer relations in countries 

in which English cannot be expected to be spoken by the customers’ upper management 

levels (Ehrenreich 2010: 423). 

 

Neben den von den europäischen KMU mit Erfolg eingesetzten Maßnahmen für die 

internationale Kommunikation – der Einstellung von native speakers, von fremd-

sprachenkundigen Mitarbeitern und von Dolmetschern und Übersetzern (vgl. ELAN 

2006) – gewinnt vor dem Hintergrund der gegenwärtigen wirtschaftlichen Situation 

das strategische Konzept der mehrsprachigen – internationalen – Kommunikation im 

beruflichen Alltag zunehmend an Bedeutung. Es steigert sich die Nachfrage nach 

interkulturellen Kompetenzen, die Fachleute zu Sprach- und Kulturvermittlern 

machen, die Kommunikationsbrücken zwischen Sprechern unterschiedlicher Spra-

chen und Vertretern unterschiedlicher Kulturen schlagen (für einen Kulturvergleich 

im Hinblick auf Hofstedes Dimensionen: PDI – Power Distance, IDV – 

Individualism vs. Collectivism, MAS – Masculinity vs. Femininity, UAI – 

Uncertainty Avoidance, LTO – Long-term vs. Short-term Orientation, IVR – 

Indulgence vs. Restraint).4  

In der interkulturellen Kommunikation geht es nicht so sehr um die Vereinbarung 

einer gemeinsamen – neutralen – Sprache, als vielmehr um die Entwicklung inter-

kulturell geprägter Kommunikationsfähigkeiten in jeder geschäftsfähigen Mittler-

sprache, die zur Vermittlung von Inhalten zwischen Vertretern unterschiedlicher 

Sprachgemeinschaften und der entsprechenden Kulturen gewählt wird. Somit 

gehören sichere Fremdsprachenkenntnisse und interkulturelle Kommunikations-

kompetenzen zu den Grundfertigkeiten und Schlüsselqualifikationen in der 

Wirtschaft und in den internationalen Beziehungen, welche die Verständigung und 

das gegenseitige Verständnis, die Integration und erfolgreiche bzw. gewinnbrin-

gende Synergien zwischen Vertretern unterschiedlicher Sprachgemeinschaften und 

Kulturen überhaupt möglich machen. 

Während das Konzept der ‘interkulturellen Kommunikation’ (IC – Intercultural 

Communication) inzwischen weitgehend etabliert ist und in diesem Zusammenhang 

schon von einer Tradition wissenschaftlicher Studien gesprochen werden kann, wie 

etwa die Forschungen und Werke von Hall (1959), Hofstede (1980) und 

Trompenaars / Hampden-Turner (1998), die weite Verbreitung in diversen 

Wissenschaftsbereichen gefunden haben (für eine Einführung in das Thema in 

deutscher Sprache s. Broszinsky-Schwabe 2011; Heringer 2010), beginnt die 

                                                             
4 Unter: www.geert-hofstede.com (letzter Aufruf: 07.02.2013).  
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Bezeichnung ‘interkulturelle Wirtschaftskommunikation’ (IBC – Intercultural 

Business Communication vgl. Chaney / Martin 2011; Gibson 2002) sich erst 

durchzusetzen. Sie gewinnt insbesondere dank der Aktivitäten von Fachverbänden 

(etwa der ABC – Association for Business Communication 5 ) und ihrer Publi-

kationsorgane (etwa das Journal of Business Communication und das Journal of 

Business and Technical Communication, die im Juli 1992 und im Juli 1997 dem 

Thema IBC insgesamt drei special issues gewidmet haben) allmählich an wissen-

schaftlichem Interesse und Popularität (s. Schmidt et al. 2007; für Forschungs-

überblicke s. Limaye / Victor 1991; Larrea Espinar 2010). Im Rahmen wissenschaft-

licher Forschung erfolgt der Übergang von der IC zur IBC etwa um die Mitte der 

80er Jahre des letzten Jahrhunderts (Varner 2000), und die Intercultural Business 

Communication hat in den letzten Jahren begonnen, sich als eigenständige 

wissenschaftliche Disziplin und als autonomes akademisches Fach durchzusetzen 

(vgl. Larrea Espinar 2010). Die Vermittlung interkultureller Kommunikations-

kompetenzen im Zusammenhang mit Fragestellungen der Unternehmenskommu-

nikation (s. Mast 2010) in den akademischen und nicht akademischen Fort- und 

Weiterbildungsstätten steckt allerdings noch in den Kinderschuhen (s. Beamer 

1992). Von den Möglichkeiten einer berufsbildenden Qualifikation profitieren vor 

allem die kleinen und mittleren Unternehmen, die über keine eigenständigen 

Weiterbildungsabteilungen verfügen und sich auf die nationalen, öffentlichen und 

privaten Ausbildungs- sowie Fort- und Weiterbildungssysteme verlassen müssen, 

während multinationale Unternehmen ihren international tätigen Mitarbeitern 

zunehmend Fortbildungsmöglichkeiten in internen Akademien anbieten (zu den 

Vorteilen spezifischer international ausgerichteter Aus- und Weiterbildung für 

Führungskräfte – Manager und Expatriates – im Sinne des Konzepts des lifelong 

learning, s. u.a. Comfort / Franklin 2011, Fuchs / Apfelthaler 2009). 

Die gegenwärtigen Anforderungen der Wirtschaft werden zurzeit nicht in 

ausreichendem Maße erfüllt: In multinationalen Unternehmen tätige Human 

Resource Manager betonen den Mangel an qualifizierten und motivierten interna-

tional orientierten Arbeitnehmern, die eine relevante Rolle für die zukünftige 

wirtschaftliche Wettbewerbsfähigkeit und für dauerhaftes wirtschaftliches 

Wachstum spielen werden (vgl. dazu die Prämissen der Lissabon-Strategie). Die 

gegenwärtige Arbeitswelt ist zunehmend durch Wirtschafts-, Institutionen- und 

Medienglobalisierung gekennzeichnet; vor diesem Hintergrund stellen interkulturell 

ausgerichtete Kommunikationsfähigkeiten den Erfolgsfaktor in der Europäischen 

Union dar, der angehenden wettbewerbsfähigsten Gesellschaft der Welt, zumal sie 

den jungen akademisch ausgebildeten europäischen Bürgern die Möglichkeit bieten, 

die herkömmlichen nationalen und kulturellen Grenzen zu überschreiten und damit 

in entscheidendem Maße zur europäischen Mobilität von Arbeitern, Ideen, Anschau-

ungen, Werten und Visionen beizutragen.  

                                                             
5 Unter: http://businesscommunication.org (letzter Aufruf 07.02.2013). 
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Der europäische Arbeitsmarkt ist auf der ständigen Suche nach international 

orientierten Arbeitnehmern, d.h. mobilen (jungen) Menschen, die neben den 

erforderlichen spezifischen Fachkenntnissen über praxis- und berufsbezogene 

Kompetenzen verfügen. Die universitäre Ausbildung ist nach wie vor durch eine 

schwache Verbindung zwischen einerseits dem Erwerb (und der Evaluierung) 

theoretischer Kenntnisse und andererseits dem Erwerb (und der Bewertung: 

assessment) spezifischer professioneller Kompetenzen gekennzeichnet. Seit der 

Implementierung des Bologna-Prozesses 6  haben viele Universitäten in der EU 

verstärkt in das Konzept des lebenslangen Lernens investiert, etwa durch das 

Angebot von Kursen mit einer professionalisierenden Ausrichtung, doch herrscht 

immer noch eine Lücke zwischen dem akademischen Angebot und der Nachfrage 

auf dem Arbeitsmarkt. 

Die Daten zur Arbeitslosigkeit der Hochschulabsolventen in Europa 7  erscheinen 

überraschend, wenn man sie aus der Perspektive der jüngsten Richtlinien auf EU-

Ebene betrachtet: So werden die EU-Mitgliedstaaten in den so genannten five 

benchmarks for 2020 (ET 2020) dazu aufgefordert, den Anteil an jungen 

berufstätigen europäischen Bürgern mit tertiärem oder vergleichbarem 

Studienabschluss bis zum Jahr 2020 auf 40% zu steigern. Diese Forderung 

entspricht der allgemein feststellbaren Tendenz zur Ausschöpfung des Potenzials an 

Akademikern, die nicht zuletzt auf ein allgemeines upskilling der Arbeitnehmer in 

den hochindustrialisierten Ländern zurückzuführen ist: “Changing structures, 

associated with downsizing and delayering, increasingly emphasize empowerment, 

which in turn is seen to benefit from, or even require, a more educated workforce” 

(Harvey 2000: 6).  

Selbst hoch ausgebildete Akademiker, Experten in unterschiedlichen Bereichen sind 

heute für den Arbeitsmarkt oft nicht attraktiv bzw. workready: Sie sind nicht in der 

Lage, einen ihrer Ausbildung und ihren Qualifikationen entsprechenden Arbeitsplatz 

zu finden, wenn sie über gute fachliche Qualifikationen verfügen, aber nicht 

genügend Kompetenzen im Bereich der so genannten employability skills aufweisen: 

transferable bzw. soft skills wie die sozialen und die so genannten Selbst-

kompetenzen (self-skills) sowie Kommunikationskompetenzen, Teamfähigkeit, 

Stressbewältigung, Risikobereitschaft, Anpassungsfähigkeit, Flexibilität, (kreative) 

Problemlösekompetenz, Kompetenzen im Bereich der Informations- und Kommu-

nikationstechnologien,Veränderungsmanagement u.v.a.m. 

Hinzu kommen spezifische Kompetenzen für angehende Führungskräfte: Neben 

solidem Management Know-how, strategischer Planung, interkulturellem Marketing 

und Personalführung ist v.a. fundiertes Wissen in Zusammenhang mit den unter-

schiedlichen nationalen Businesskulturen und mit den kulturellen Unterschieden in 

den Verhandlungsstilen relevant. Damit verbindet sich in gesprächsanalytischer 

Perspektive ein Kernprozess der mündlichen Kommunikation, nämlich die 

                                                             
6 Unter: http://www.bmbf.de/de/3336.php (letzter Aufruf 07.02.2013). 
7  Eurostat, unter http://epp.eurostat.ec.europa.eu/portal/page/portal/eurostat/home (letzter Aufruf 07.02. 

2013). 
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Fähigkeit, wechselseitige Kommunikation erfolgreich zu gestalten. Um die 

Interessen der Organisation gegenüber internationalen Kunden, Geschäfts-/ 

Projektpartnern und Mitarbeitern zu vertreten, sind interkulturelle Verhandlungs-

kapazitäten (negotiations skills) notwendig. Dazu gehört die Fähigkeit, eine 

angenehme Gesprächssituation zu schaffen, überzeugende Argumente zu bringen, 

sachlich und einfallsreich auf Einwände zu reagieren, Kompromisse zu finden und 

Kundenorientierung zu zeigen. Vor diesem allgemeinen – auf die gesamte EU 

bezogenen – Hintergrund sind die einzelnen EU-Mitgliedstaaten dazu aufgefordert, 

nationale Strategien zu entwickeln und zu implementieren, die effiziente Antworten 

auf die gegenwärtigen spezifischen beruflichen Anforderungen international 

operierender europäischer Unternehmen geben. 

 

1.2 Der Arbeitsmarkt und die deutschen Unternehmen in Italien: Der Ist-

Zustand 

 

Was die beruflichen Anforderungen in Italien anbelangt, so ist der gegenwärtige 

italienische Arbeitsmarkt selbst für gut ausgebildete Akademiker äußerst kritisch: 

Für Italien wird ein Überangebot an Hochschulabsolventen (und dementsprechend 

eine hohe Rate an Arbeitslosigkeit unter jungen Akademikern) verzeichnet: 25,3% 

der 20-24-jährigen Akademiker und 54,2% der 25-29-jährigen Akademiker haben 

eine Arbeitsstelle (Potestio 2011 – alle Daten beziehen sich auf das Jahr 2010). 

Diese Prozentsätze ergeben ein frappierendes Bild der Berufs(einstiegs)chancen für 

junge italienische Akademiker, vor allem wenn man sie mit den entsprechenden 

Daten aus anderen europäischen Ländern vergleicht, in denen junge Akademiker 

wesentlich bessere Möglichkeiten haben: 

 
 EMPLOYMENT RATES OF 

GRADUATES AGED 20-24 (%) 
EMPLOYMENT RATES OF 

GRADUATES AGED 25-29 (%) 

Belgium 54,2  87,5 

Germany 77,0 85,9 

Spain 46,6 71,1 

France 52,9 84,9 

Italy 25,3 54,2 

UK 73,1 88,0 

 

Tab. 1: Beschäftigungsquoten in Europa im Jahr 2010 (Daten aus Potestio 2011: 884 u. 889) 

 

Vor dem Hintergrund der gegenwärtigen kritischen Lage des Arbeitsmarktes für 

italienische Hochschulabsolventen ergibt sich die Notwendigkeit, neue Ausbildungs-

möglichkeiten auszuschöpfen, die auf die gegenwärtigen Trends abgestimmt sind 

sowie neue Wege für die Zusammenstellung eines den aktuellen Erfordernissen des 

Arbeitsmarktes angepassten professionellen Profils einzuschlagen.  

In diesem Besorgnis erregenden Bild zur Situation junger Berufseinsteiger mit 

universitärem Abschluss erfreuen sich die norditalienischen Regionen einer Sonder-

stellung: Die Lombardei stellt, zusammen mit Baden-Württemberg in Deutschland, 
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Katalonien in Spanien und Rhône-Alpes in Frankreich, einen der vier Motoren für 

Europa dar und zeichnet sich dabei durch solide multilaterale wirtschaftliche 

Beziehungen mit den anderen Motoren sowie mit allen hochindustrialisierten 

Ländern und Regionen Europas aus. Die bilateralen wirtschaftlichen sowie 

kulturellen und sozialen Beziehungen stützen sich auf ein langzeitiges wohl 

strukturiertes politisch-institutionelles Netz, das auf den Aktivitäten von 

Generalkonsulaten, binationalen Handelskammern und anderer öffentlicher oder 

privater Institutionen beruht und der strategischen Unterstützung vom Fluss von 

Waren und Dienstleistungen dient, der den wirtschaftlichen, kulturellen und 

gesellschaftlichen Austausch zwischen den Regionen bzw. den KMU sowie den 

global players und den staatlichen/ nichtstaatlichen Akteuren inner- und außerhalb 

der EU auszeichnet.  

Im Rahmen internationaler Wirtschafts- und Handelsbeziehungen haben 

Unternehmen mit deutschem Kapital einen hohen Stellenwert in der italienischen 

Wirtschaft: Nach Angaben von ISTAT (= Istituto nazionale di STATistica) waren 

im Jahr 2007 “2076 Unternehmen mit deutschem Kapital in Italien tätig, die ca. 

161.300 Mitarbeiter beschäftigten und einen Gesamtumsatz von über 72 Mrd. Euro 

erwirtschafteten. Mit einer Wertschöpfung von circa 13,7 Mrd. Euro [im Jahr] 2007 

beläuft sich ihr Anteil am privatwirtschaftlichen Anteil des italienischen BIP auf 

1,9%” (AHK 2011: 6). Die Bundesrepublik ist das erste europäische Partnerland 

Italiens, sowohl im Hinblick auf den italienischen Import (58,4 Mrd. Euro im Jahr 

2010, + 15,5% im Vergleich zum Vorjahr), als auch auf den Export (43,6 Mrd. Euro, 

+17,4%); hinzu kommt der Warenaustausch mit der Republik Österreich 

(italienischer Import im Jahr 2010: 8,5 Mill. Euro,+12,7%; Export: 7,7 Mio. Euro, 

+15,4% – alle Daten stammen aus MAE 2011).  

Bedenkt man, dass sich der deutsche Anteil an dem durch ausländisches Kapital 

erwirtschafteten Mehrwert in Italien auf 13,8% beläuft und dass 50% der 

Unternehmen mit deutschem Kapital eine Niederlassung in der Lombardei haben, 

und hier auch Niederlassungen von Unternehmen anderer deutschsprachiger Länder 

Europas – neben Österreich und der Deutschschweiz, auch Liechtensteins und 

Luxemburgs – anzutreffen sind, so ergeben sich für junge Akademiker mit guten 

Sprach- und Kommunikationskompetenzen im Deutschen gute Berufschancen in 

Unternehmen aus einem deutschsprachigen Land. Es hat sich gezeigt, dass in 

multinationalen deutschen Unternehmen, neben dem Englischen, die deutsche 

Sprache nach wie vor unbestritten ist (Fredriksson et al. 2007).  

Die vorliegenden Daten zu den bilateralen Wirtschafts- und Handelsbeziehungen 

zwischen den deutschsprachigen Ländern Europas und Italien weisen für die 

Zukunft in Richtung einer stets zunehmenden Relevanz internationaler Beziehungen 

zwischen deutschen und italienischer Sprechern hin. Erfolgreiche Kommunikation 

innerhalb international operierender Unternehmen, KMU sowie großer Konzerne, 

und transnationaler Organisationen – im Bereich der internationalen Beziehungen 

tätige staatliche und nichtstaatliche Akteure – erfordert solide Sprachkenntnisse und 

gut entwickelte kommunikative Fähigkeiten “in Wort und Schrift” in der deutschen 
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Sprache, zumal deutsche Unternehmen weiterhin Deutsch für die interne 

Kommunikation verwenden: 

 
In one respect, German does enjoy a certain corporate privilege. Because all board 
members are German, the language of board meetings is German. Occasionally, a 

deliberate choice of German is also made in their top-level meetings, which would 

otherwise, because of their international makeup, be held in English. This is done, for 
example, if an extremely delicate strategic issue needs to be sorted out. The rationale 

behind this unusual language choice – which may come at the price of excluding 

international executives who do not speak German – is, of course, to ensure maximum 
communicative effectiveness and avoid any BELF [= English as a Business Lingua Franca 

– F.M.]-induced loss of information. Thus, in these rare cases, not knowing the 

headquarters’ language actually constitutes a concrete language barrier. As a general rule, 
however, English is the language used internationally and German skills are not a 

requirement for international managers and employees in the subsidiaries (Ehrenreich 2010: 

425). 

 

Darüber hinaus besteht zunehmend die Nachfrage nach interkulturellen 

Kompetenzen, die Experten im Bereich der Unternehmenskommunikation zu 

Sprach- und Kulturvermittlern machen, die mit Schnittstellenaufgaben betraut sind 

und Kommunikationsbrücken zwischen deutschen und italienischen Sprechern und 

den entsprechenden Kulturen schlagen. Hier ein schematischer Kulturvergleich 

Deutschlands, Österreichs und der Schweiz jeweils mit Italien im Hinblick auf 

Hofstedes Dimensionen:  
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Abb.1: Kulturvergleich Österreich vs. Italien, Deutschland vs. Italien, Schweiz vs. Italien8 

 

1.3 Berufsbezogene Aus- und Weiterbildung: Welche Chancen für italienische 

Hochschulabsolventen?  

 

Die jüngst eingeführte Bildungsreform hat in Italien unter Berücksichtigung der in 

Bologna festgelegten Richtlinien zur Schaffung eines gemeinsamen europäischen 

Hochschulraumes zu einer Umstrukturierung der universitären Studiengänge 

geführt. Dabei haben viele italienische Universitäten den Weg in Richtung einer 

verstärkten beruflichen Ausbildung eingeschlagen. Vorrangiges Anliegen der im 

akademischen Jahr 2001/02 in Kraft getretenen Hochschulreform war es, eine 

anwendungs- und berufsbezogene Profilierung der Studiengänge als Anpassung an 

die gesellschaftlichen Rahmenbedingungen unter dem Stichwort ‘Internationa-

lisierung’ zu schaffen. Zur Bekräftigung der Rolle von Bildung und Berufsbildung 

wird dabei mit Hilfe von fachübergreifenden Disziplinen und interdisziplinär 

angelegten Studiengängen eine grenzüberschreitende Perspektive im Hochschul-

bereich gefördert. Neben der Einführung eines gestuften Studiensystems bestehend 

aus Bachelor und Master mit europaweit vergleichbaren und anerkannten 

Abschlüssen und Qualifikationen sowie der Einführung des Leistungspunktesystems 

hat sich der Bologna-Prozess an den italienischen Universitäten dahingehend 

                                                             
8 Aus: http://geert-hofstede.com/countries.html (letzter Aufruf: 26.03.2012). 



48 

ausgewirkt, dass die Professionalisierung der Studiengänge verstärkt ins Zentrum 

der akademischen Bemühungen gerückt ist. Die Hochschulreform zeugt von einer 

grundlegenden Interessenverschiebung bei der Bestimmung der Lernziele, nämlich 

vom Wissenserwerb zum Kompetenzerwerb. Der Kompetenzbegriff ist in den 

Mittelpunkt der akademischen Diskussionen um die Bestimmung der Lernziele 

gerückt und die Bestimmung von gewissermaßen “neuen” Lernzielen für die 

Universität hat die Weichen für die Fort- und Weiterbildung gestellt: Das 

Studienangebot im Bereich der Fakultäten für Fremdsprachen – so auch der Facoltà 

di Scienze Linguistiche e Letterature Straniere der Università Cattolica del Sacro 

Cuore – berücksichtigt zwar nach wie vor die Grundlagenforschung und die 

theoriegeleitete Ausbildung der Studierenden; vor dem Hintergrund der 

ausgeprägten Professionalisierung der Studiengänge wird allerdings vor allem im 

Rahmen des BA-Studiums (Laurea Triennale) die Theorie zunehmend auf die 

berufliche Praxis bezogen. Ein konkreter Niederschlag dieser berufsbezogenen 

Ausrichtung zeigt sich im Studienangebot, das mit Profilen wie Esperto linguistico 

d’impresa, Esperto linguistico per le relazioni internazionali, Esperto linguistico 

per il management e il turismo oder Lingue, comunicazione, media danach ausge-

richtet ist, sprachlich-kommunikative und fachspezifische Kompetenzen miteinander 

zu verbinden. Mit dem verstärkt anwendungsorientierten Studium, das einen raschen 

Einstieg in den Beruf bieten soll, verbindet sich dabei im Rahmen der universitären 

(fremd)sprachlichen und linguistischen Ausbildung eine intensive Auseinander-

setzung mit praktischen Aspekten aus dem beruflichen Alltag.  

Aus den statistischen Erhebungen zu den Einschreibungen im akademischen Jahr 

2011/12 geht hervor, dass an der Katholischen Universität Mailand 59.3% der 

Deutschstudierenden den Studiengang Esperto linguistico d’impresa (ELI), 13% 

Esperto linguistico per le relazioni internazionali (ELRI), 7,9% Esperto linguistico 

per il management e il turismo und 9,6% Lingue, comunicazione, media gewählt 

haben (Stand: 1.1.2012), welche die Schnittstelle zwischen dem Studium der 

Fremdsprachen und der Wirtschaftswissenschaften bzw. der Politik- und der 

Kommunikationswissenschaften darstellen. Diese Zahlen können als deutliches 

Indiz der aktuellen Tendenzen bei der Studienwahl zur Vorbereitung für den 

beruflichen Werdegang norditalienischer Studenten betrachtet werden.  

Darüber hinaus bietet das Studienangebot der Cattolica eine breit gefächerte Palette 

an berufsbezogenen postgraduate Fort- und Weiterbildungskursen an, wie etwa der 

Master universitario di primo livello “Deutsch für die internationale Wirtschafts-

kommunikation”9, der danach ausgerichtet ist, die spezifischen Kompetenzen der 

sprachlichen Vermittlung im Berufsleben auszubauen und qualifizierte Kommu-

nikationsexperten für international tätige Unternehmen aus den deutschsprachigen 

Ländern auszubilden. 

 

 

                                                             
9 Unter: http://milano.unicatt.it/master/deutsch-fr-die-internationale-wirtschaftskommunikation-presen-

tazione-2012-2013 (letzter Aufruf 07.02.2013). 
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2 Der Master universitario di primo livello Deutsch für die 

internationale Wirtschaftskommunikation  
 

2.1 Zielsetzung des Kurses 

 

Der Master universitario di primo livello “Deutsch für die internationale Wirt-

schaftskommunikation” wurde im akademischen Jahr 2005/06 von der Fakultät für 

Sprachwissenschaften und fremdsprachliche Literaturen der Katholischen Uni-

versität Mailand in Zusammenarbeit mit den Mailänder Generalkonsulaten der 

Vollzentren der deutschen Sprache – der Bundesrepublik, Österreichs und der 

Schweiz – initiiert, um eine akademische Antwort auf die spezifische Nachfrage 

nach fremdsprachenkundigen Experten in den Bereichen Unternehmens-

kommunikation und Internationale Beziehungen für in Norditalien ansässige 

Niederlassungen deutscher, österreichischer und Schweizer Unternehmen zu geben.  

Unter der Leitung eines wissenschaftlichen Beirats, der aus Dozenten 

unterschiedlicher fachlicher Ausrichtungen besteht10, richtet sich der Kurs primär an 

BA-Absolventen fremdsprachlicher Fakultäten aber auch wirtschafts-, kommu-

nikations- und politikwissenschaftlicher Fakultäten, die sehr gute Deutschkenntnisse 

(B2/C1-Niveau nach dem europäischen Referenzrahmen) nachweisen können. Für 

die Zulassung werden die Kandidaten einem Auswahlverfahren unterzogen, das aus 

einem schriftlichen Test (Niveau B2/C1 nach dem europäischen Referenzrahmen) 

und einem Motivationsgespräch in deutscher Sprache besteht. 

Als Dozenten sind sowohl Deutschlektorinnen an der Katholischen und der 

Staatlichen Universität Mailand vorgesehen, welche die Verantwortung für die 

Sprachstunden und damit die (fach-)sprachliche Progression übernehmen, als auch 

Professoren italienischer und deutscher Universitäten, die über die spezifischen 

Inhalte ihrer Forschungs- und Lehrtätigkeit referieren. International tätige 

Wissenschaftler und Fachleute aus den Bereichen Linguistik, Kommunikations- und 

Medienwissenschaft, Wirtschaftswissenschaften und Rechtwesen sowie Experten 

aus verschiedenen Konzernen und Institutionen im In- und Ausland verleihen dem 

Kurs Internationalität und Praxisbezug. Insbesondere die Experten – Human 

Resource Manager und Fachleute aus den Bereichen Kommunikation und 

Marktforschung, Expatriates und CEOs – vermitteln praxisrelevante Inhalte und 

referieren über ihre beruflichen Erfahrungen im Bereich der internationalen 

Unternehmenskommunikation. Anhand von konkreten Beispielen aus der 

Arbeitswelt werden dabei berufsbezogene kommunikative Kompetenzen für die 

Tätigkeit in internationalen Unternehmen und Institutionen in Deutschland, 

                                                             
10 Laura Balbiani (Deutsche Sprache und Sprachwissenschaft), Franco Dalla Sega (Betriebswirtschaft), 

Giovanni Gobber (Allgemeine Sprachwissenschaft), Aldo Grasso (Kommunikations- und 

Medienwissenschaft), Federica Missaglia (Deutsche Sprache und Sprachwissenschaft), Sandro M. Moraldo 

(Deutsche Sprache und Sprachwissenschaft), Erika Nardon-Schmidt (Fremdsprachendidaktik), Andrea 

Nicolussi (Privatrecht). 
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Österreich und der Deutschschweiz sowie Fachkenntnisse aus den Bereichen 

Sprachwissenschaft, Handelsrecht und Betriebswirtschaft vermittelt.  

Besonders kennzeichnend für den Kurs ist der interdisziplinäre Ansatz, der sprach-

wissenschaftliche Elemente – in Bezug auf die interkulturelle Kommunikation – 

Betriebswirtschaft und -organisation, Wirtschaftsgeschichte und Handelsrecht 

miteinander verbindet. Neben den wirtschaftlichen Kernkompetenzen stehen 

interkulturelle Kommunikationsfertigkeiten im Bereich des cross-cultural 

managements im Mittelpunkt des Studienprogramms. Darüber hinaus wird dem 

plurizentrischen Ansatz bei der Vermittlung kommunikativer und fach(sprach)licher 

Kompetenzen Rechnung getragen: Dank der aktiven Teilnahme bundesdeutscher, 

österreichischer und schweizerischer Fachleute sowie der Vertreter der drei 

Generalkonsulate, der deutsch-italienischen und der schweizerischen Handels-

kammer sowie der österreichischen Handelsdelegierten wird verstärkt sowohl auf 

die sprachlichen als auch auf die institutionellen, juristischen und politischen 

Besonderheiten der drei Vollzentren der deutschen Sprache eingegangen.  

Der Kurs bietet optimale Voraussetzungen für den DACH-orientierten nord-

italienischen Arbeitsmarkt, da er hoch qualifizierte Experten der Unterneh-

menskommunikation ausbildet, die über sehr gute Kompetenzen im Bereich der 

mündlichen und schriftlichen Kommunikation in deutscher Sprache verfügen 

(Niveau C2 nach dem europäischen Referenzrahmen). Die Masterkursteilnehmer 

erwerben die erforderlichen terminologischen, interdisziplinären und interkulturellen 

Kompetenzen, um Verhandlungen in deutscher Sprache zu führen und eignen sich 

spezifische Kenntnisse der politischen, wirtschaftlichen und juristischen Institu-

tionen deutschsprachiger Länder an. Ferner werden sie in die Lage versetzt, mit den 

Dynamiken der betrieblichen Kommunikation in interkultureller Perspektive 

umzugehen, wie etwa in international besetzten Projektgruppen, und die erreichten 

Kompetenzen erfolgreich in international operierenden Unternehmen umzusetzen.  

 

 

2.2 Aufbau des Kurses und didaktisches Konzept 

 

Der Kurs zeichnet sich durch ein ausgewogenes Angebot an Forschung und Lehre 

im Bereich der schriftlichen und mündlichen Wirtschaftskommunikation sowie im 

Bereich der Kommunikations- und Sprachwissenschaft aus. Somit vereint das 

Ausbildungsprofil wirtschaftswissenschaftliche und kommunikative Kernkom-

petenzen und Praxisnähe (vor allem durch die betrieblichen Fallanalysen und durch 

die obligatorischen Praktika im In- und Ausland) mittels einer interdisziplinären 

Ausrichtung und setzt seinen Schwerpunkt auf die interkulturelle Kommunikation.  

Das Master-Studium sieht ein einjähriges (zweisemestriges) Programm vor, das in 

Module unterteilt ist; innerhalb eines akademischen Jahres (22 Wochen, jeweils 15 

Wochenstunden von November bis Mai) erhalten die Kursteilnehmer 60 ECTS für 

insgesamt 1500 Stunden, die folgendermaßen aufgeteilt sind: 
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1) Vorträge und Seminare von Dozenten und Experten (130 Stunden), Sprach-

stunden (200 Stunden) und geleitetes bzw. selbstständiges Studium (670 Stunden) 

mit herkömmlichen Materialien – vor allem Texte aus Zeitungen und Fachzeit-

schriften sowie Gesetzestexte und Broschüren – sowie im zweiten Semester in Form 

eines 10-wöchigen Online-Kurses, der von einer Deutschlektorin betreut wird.  

Die inhaltlichen Schwerpunkte der Vorträge und Seminare liegen in den folgenden 

Bereichen:  

 
MODULE VERMITTLER ECTS 

Deutsche Sprache, Kultur 

und Landeskunde 

Deutschlektoren, Dozenten, Medienex-

perten, Vertreter der Generalkonsulate 

20 

Handelsrecht Anwälte, Handelskammern, Dozenten 4 

Betriebswirtschaft CEO 4 

Finanzwesen CEO 4 

Betriebliche Organisation HR Manager  4 

Wirtschaftsgeschichte CEO, Dozenten 4 

 
Tab. 2: Aufbau der Module 

 

Da das primäre Interesse des vorliegenden Sammelbandes im Konzept des berufs-

bezogenen Deutschunterrichts aus der Sicht der Auslandsgermanistik besteht, wird 

im Folgenden nicht weiter auf die einzelnen thematischen Schwerpunkte einge-

gangen.11  

Im Modul “Deutsche Sprache, Kultur und Landeskunde”, das den inhaltlichen Kern 

des Masterkurses darstellt, werden den Kursteilnehmern schriftliche und mündliche 

Kompetenzen vermittelt, die den sprachlichen und kommunikativen Anforderungen 

im Kontext spezifischer Arbeitsplätze, Branchen oder (Ausbildungs-)Berufe in 

international tätigen Unternehmen aus deutschsprachigen Ländern Rechnung tragen: 

Die Kursteilnehmer werden dabei mit konkreten Aufgaben der schriftlichen und 

mündlichen Kommunikation im produktiven und rezeptiven Bereich im beruflichen 

Kontext konfrontiert.  

Die inhaltliche Progression der Sprachstunden folgt gewissermaßen den zeitlichen 

Etappen beim Berufseinstieg: So fängt es etwa bei der Stellensuche an, mit der 

Lektüre der Stellenangebote und der Erfassung der gesuchten Profile über die 

Erstellung des Bewerbungsschreibens und des Lebenslaufs bis hin zur Vorbereitung 

und Simulierung des Bewerbungsgesprächs. Anschließend werden die unterschied-

lichen schriftlichen und mündlichen Texttypologien untersucht und eingehend 

behandelt, und die Teilnehmer werden in die Lage versetzt, selbstständig Texte für 

den beruflichen Alltag zu rezipieren und zu verfassen. Während im ersten Teil des 

Kurses verstärkt auf allgemeine sprachliche Aspekte eingegangen wird, stehen im 

                                                             
11 Hervorzuheben ist jedoch die Tatsache, dass der Erwerb fachsprachlicher Aspekte selbst dann 

vorausgesetzt wird, wenn er nicht im Mittelpunkt steht; vor der Behandlung eines spezifischen Themas 

werden etwa das entsprechende Glossar bzw. Fachtexte zum Einarbeiten geliefert. Die Kursteilnehmer 

müssen sich sprachlich-terminologisch und inhaltlich entsprechend vorbereiten, wenn sie dem Vortrag des 

jeweiligen Experten folgen wollen. 
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zweiten Teil des Kurses – dank dem verstärkten Einsatz von Experten und der 

Erfahrungen der Teilnehmer während der Praktika – fachsprachliche und 

kommunikationsspezifische Aspekte im Mittelpunkt.  

Der Ausrichtung auf kontrastive Sprachwissenschaft und berufliche Ausbildung 

wird ferner dahingehend Rechnung getragen, dass relevante Aspekte der 

angewandten Sprach- und Kommunikationswissenschaft unter besonderer 

Berücksichtigung der Spezifitäten beim deutsch-italienischen Sprachkontakt im 

Bereich der Mündlichkeit (Analyse von deutschen und italienischen Reden, 

vergleichende Analyse unterschiedlicher public speaking-Verfahren, von Unterneh-

mensfilmen und Produktpräsentationen in Anbetracht diverser Präsentations-

techniken) und der Schriftlichkeit (Lektüre und Analyse vergleichbarer Texte aus 

Zeitungen und Fachzeitschriften, von Paralleltexten und Gesetzestexten, Erstellung 

von Monitoring-Berichten usw.) behandelt werden.  

2) Nach Abschluss der Vorträge und Seminare absolvieren die Kursteilnehmer ein 

Praktikum, in dem sie die erworbenen Kenntnisse und Kompetenzen in die 

berufliche Praxis international tätiger Unternehmen umsetzen können. Für das 

Absolvieren des 400-stündigen Praktikums in Italien oder in einem deutschspra-

chigen Land sind 16 ECTS vorgesehen. Die Wahl der Praktikumsstelle erfolgt auf 

individueller Basis und unter Berücksichtigung der Angebote der Partner und 

Kontakte im In- und Ausland und wird mit der Leitung des Masterkurses und einer 

Tutorin abgestimmt. Dabei geben sowohl die langjährigen Partner12 als auch weitere 

Unternehmen im In- und Ausland den Kursteilnehmern die Möglichkeit einer 

praktischen Anwendung der während der Seminare und Vorträge angeeigneten 

Inhalte. 

3) Zum Abschluss ist die Anfertigung einer schriftlichen Arbeit (100 Stunden, 4 

ECTS) vorgesehen, welche die Grundlage für die Abschlussprüfung darstellt. Diese 

besteht aus der Präsentation und Diskussion eines project works im Zusammenhang 

mit den jeweiligen Aufgabenbereichen im Praktikum. 

Falls die Teilnehmer bereits eine berufliche Tätigkeit im Rahmen der 

Unternehmens-kommunikation o.ä. ausüben, können in Absprache mit der Leitung 

des Masterkurses das project work und die entsprechende Abschlussprüfung auf der 

Grundlage der ausgeübten Tätigkeit erstellt werden. 

 

 

2.3 Erfahrungen und Ausblick 

 

Der Master universitario di primo livello “Deutsch für die internationale 

Wirtschaftskommunikation” feiert in diesem akademischen Jahr 2011/12 sein 

siebenjähriges Bestehen und wurde im Jahr 2006 mit dem Europäischen Sprachen-

siegel ausgezeichnet.13 Die meisten der inzwischen über 80 Masterkursabsolventen 

sind bereits in international operierenden Unternehmen im In- und Ausland tätig. 

                                                             
12 AHK, BASF, Bosch, Lufthansa Italia, Mercedes-Benz Milano, Messe Frankfurt (Milano). 
13 Unter: http://ec.europa.eu/languages/european-language-label/index_de.htm (letzter Aufruf 07.02.2013). 
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Das zeugt von der Gültigkeit eines didaktischen Konzepts, das auf die Aneignung 

von Kompetenzen für die alltägliche berufliche Praxis hin ausgerichtet ist sowie auf 

der kontinuierlichen Kooperation zwischen Universität und Unternehmen basiert. 

Der Erfolg des Kurses ist das Ergebnis der engen Verbindung zwischen den 

unterschiedlichen Komponenten: Universität, Unternehmen und menschliches Kapi-

tal (die auszubildenden Kursteilnehmer), die in einem gewissermaßen osmotischen 

Verhältnis die gegenseitige Durchdringung von Ideen und Know-how sowie den 

Transfer von menschlichem Kapital zwischen Unternehmen, Universität und 

Gesellschaft sichern. Das entspricht dem jüngsten Bestreben auf EU-Ebene, nämlich 

durch die Förderung von Projekten unter dem Stichwort Knowledge Alliances14 die 

Beziehungen zwischen den akademischen Ausbildungsstätten und den Unternehmen 

auszubauen und zu stärken. 
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Kompetenzen in der interkulturellen und interlingualen Inter-

aktion im Tourismus 
 

Marcella Costa 

 

Abstract 
The article focuses on how to train intercultural communication in tourism. After a brief introduction into 

the research field, the first part outlines the characteristic communicative skills required in the written and 

oral interaction in tourism. The second part proposes a communication training for guided tours, based on 

the theoretical approach of conversation analysis and intercultural linguistics and starting from an empirical 

dataset of guided tours in German and German as a foreign language.  

 

 

1 Einleitendes1 
 

Tourismus ist eine der weltweit bedeutendsten Wirtschaftsbranchen der Zukunft mit 

einem prognostizierten Wachstum von jährlich rund 3% für Europa (UNWTO 2009) 

– dabei spielen die deutschsprachigen Länder als Touristenziele und als 

Herkunftsländer der Touristen sowie das Deutsche als Ausgangs- und Zielsprache 

touristischer Texte und in interlingualen Interaktionen eine nicht zu unterschätzende 

Rolle (Reuter 2010). Die konsistente Entwicklung von neuen Bachelor-Studien-

gangsprofilen mit Schwerpunkt Tourismuskommunikation 2  und -management an 

zahlreichen europäischen und auβereuropäischen Hochschulen ist in dieser Hinsicht 

als Reaktion auf den großen Bedarf u.a. auch an fremdsprachlichen Kenntnissen als 

Angebot des „sprachliche(n) Entgegenkommen(s)“ (Ammon 1991: 342) gegenüber 

Touristen zu verstehen. Bis dato fehlen jedoch konkrete Didaktisierungsvorschläge, 

die ausgehend von spezifischen Bedarfsanalysen die Entwicklung von Kernkompe-

tenzen im Rahmen der interkulturellen touristischen Interaktion fördern. Im Folgen-

den sollen das Forschungsfeld Interkulturelle touristische Interaktion in seinen 

verschiedenen Komponenten und mit Blick auf die im Beruf erforderlichen 

Kernkompetenzen kurz umrissen sowie ein konkretes Modell für die Schulung der 

Gesprächskompetenz im Bereich von internationalen Stadtführungen skizziert 

werden. Das Schulungsmodell eignet sich sowohl für die Anwendung in berufs-

bezogenen Modulen an Universitäten als auch in der Fort- und Weiterbildung von 

Touristenführern/-innen. 

 

 

 

                                                             
1 Die folgenden Ausführungen beruhen teils auf einem Beitrag von mir, der in Ahrenholz / Ohmen-Welke 
(2013: 394- 402) erscheint. 
2 Die Erarbeitung neuerer Curriculum-Profile, die die Kommunikation im Tourismus und das Germanistik-

Studium verbinden, steht im Zentrum von Internationalisierungsprojekten an verschiedenen internationalen 

Universitäten. Vgl. z.B. das Workshop zur Curriculum-Planung des Bachelor-Studiengangs "Deutsch als 

Fremdsprache mit den Schwerpunkten Wirtschaft, Tourismus und Didaktik" unter http://www.uni-

leipzig.de/herder/hi.site,postext,vergangene-ereignisse,a_id,5525.html (letzter Aufruf: 27.05.2013). 
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2 Studien zur Interaktion im Bereich Tourismus: DaF-bezogen 
 

Ähnlich wie in der Wirtschaft besitzt auch die Interaktion im Tourismus eine 

quantitativ sowie qualitativ zentrale Bedeutung für das Handeln in diesem Bereich 

(Brünner 2000). Wir unterscheiden drei miteinander verzahnte Dimensionen 

tourismusbezogenen Handelns, die für die Didaktisierung sowie für die linguistische 

Erforschung der Interaktion im Tourismus relevant sein sollten: 1. Tourismus-

kommunikation als Branche der Wirtschaftskommunikation; 2. Tourismus als von 

Marketing und Werbung bestimmtes Handlungsfeld; 3. Tourismus als Ort des 

Wissenstransfers und des interkulturellen Austauschs. Aufgrund der von dieser 

Mehrdimensionalität bestimmten vielfältigen Formen von Kommunikationsarbeit 

kann das sprachliche Handeln im Bereich Tourismus als ein Ensemble 

kommunikativer Domänen und recht unterschiedlicher kommunikativer Gattungen 

betrachtet werden. Während für Englisch und Spanisch als Kommunikations-

sprachen im Tourismus bereits etliche Studien vorliegen (Calvi 2004, Dann 1996, 

Gotti 2007, Maci 2007, Nigro 2005), ist für das Deutsche eine Forschungslücke zu 

verzeichnen. In den letzten Jahren sind jedoch einige Entwicklungen im Bereich der 

Erforschung von tourismusbezogenen Text- und Gesprächssorten zu beobachten.3 Es 

sei hier unter anderen erstens auf das Projekt zur Klassifizierung und korpus-

basierten Erfassung von Textsorten und Textsortenvarianten der Tourismusbranche, 

bezogen auf das Sprachenpaar Italienisch-Deutsch (Lombardi 2006), zweitens auf 

die Erforschung von Vermittlungsverfahren in internationalen Touristenführungen 

mit Deutsch als Fremdsprache (Costa / Müller-Jacquier 2010) und drittens auf das 

Themenheft der Zeitschrift Gfl zum DaF-bezogenen Stand der Erforschung von 

interkultureller touristischen Interaktion sowie zu Schulungsmodellen und Unter-

richtspraktiken (Reuter 2011) hingewiesen. 

 

2.1 Text- und Gesprächssorten im Tourismus 

  

Bedarfsanalysen sowie eine empirisch basierte Systematisierung des Textsorten-

spektrums in diesem Bereich liegen noch nicht vor. In Costa (2013) findet sich eine 

vorläufige Liste der Text- und Gesprächssorten im Tourismus nach dem Kriterium 

ihrer Relevanz für die universitäre Lehre im Fach Deutsch als Fremdsprache. Je 

nach ihren charakteristischen Handlungsfunktionen und nach den daran beteiligten 

Partizipanten werden folgende Gruppierungen vorgeschlagen: 1. schriftliche Text-

sorten mit Anweisungsfunktion. Es sind v.a. die im weiteren Bereich der Wirt-

schaftskommunikation verorteten Textsorten der Geschäftskorrespondenz mit den 

verschiedensten Partizipanten (mit Reiseveranstaltern, örtlichen Reisebüros, 

einzelnen Unternehmern im Hotel- und Gaststättengewerbe, Touristenführern, 

                                                             
3  Die allmähliche Wahrnehmung der Relevanz dieses Interaktionsbereichs für das Fach Deutsch als 

Fremdsprache ist im Programm der FaDaF-Jahrestagung 2013 belegt: Dort wurden zwei Vorträge der 

Sektion „berufsbezogener Deutschunterricht“ dem Thema Tourismus gewidmet (http://www.fadaf.de/de/ 

jahrestagung _2013/tsp_3/ (letzter Aufruf: 27.05.2013). 
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individuellen Touristen usw.) und Handlungszielen (Aufträgen, Bestellungen, 

Mahnungen, Beschwerden usw.). Sie bestehen in den meisten Fällen aus 

standardisierten Textbausteinen und weisen einen hohen Fachsprachlichkeitsgrad 

auf; 2. Kataloge, Reiseziel- und Hotelpräsentationen, mehrsprachige Internet-Portale 

und weitere reisevorbereitende informativ-persuasive Textsorten mit ausgeprägter 

Werbefunktion (Cinato 2007, Lombardi 2006); 3. Schriftliche Gattungen mit 

vorwiegend informativ-beratender und deskriptiver Funktion. Zu dieser Gruppe 

zählen Reiseführer und Reiseberichte, die die Touristen für die Planung einer Reise 

sowie zur Orientierung in einem fremden Land bzw. einer fremden Stadt 

heranziehen (Dann 1996, Ramm 2000). Beratungs- und Informationsfunktion sind 

auch für kleine Formen wie Menüs oder Begleittexte in Museen kennzeichnend, die 

oft mehrsprachig dargeboten werden; vorwiegend informativ sind auch Aufschriften 

im Zielland, die häufig von Nichtmuttersprachlern des Deutschen verfasst werden 

und auffällige – wenn nicht sogar ausgesprochen lustige – Sprachfehler enthalten. 

Nach Ammon (1991: 355) umfassen diese Texte „die ganze Variationsbreite der 

Lernervarietäten von Deutsch“ und sorgen für das „Quantum Exotik“, das von 

Touristen im Ausland erwartet wird; 4. Mündliche Gattungen mit informativer, 

deskriptiver und unterhaltender Funktion, darunter Audio-Guides (Fandrych / 

Thurmair 2010) und Touristenführungen (Costa / Müller-Jacquier 2009) als on-trip-

Gattungen des interkulturellen Wissenstransfers; 5. Gesprächssorten im Dienst-

leistungsbereich mit beratenden Zügen (Gespräche am Hotelempfang, in der 

Touristinformation usw., vgl. Fredsted 1999); 6. Empraktische Alltagskommu-

nikation zwischen deutschsprachigen Touristen und fremdsprachigen Gastgebern 

(Ammon 1991: 356-357, Weidemann 2005: 618-619). Aus den erwähnten 

Untersuchungen kann man eine provisorische Liste von Kernkompetenzen ableiten, 

die für das sprachliche Handeln im Bereich Tourismus erforderlich sind und die 

nachfolgend konkrete berufsspezifische Kommunikationsprofile abgeben könnten 

(vgl. Efing / Janich 2007). 

 

2.1.1 Kernkompetenzen in der schriftlichen und mediatisierten 

Interaktion 
 

Eine der zentralen Aufgaben, mit denen beruflich handelnden Personen im 

internationalen Tourismus konfrontiert werden, ist die Produktion von 

reisevorbereitenden informativ-persuasiven Textsorten. Lombardi (2006) zeigt z.B., 

wie die Textsorten- und die Schreibkompetenz im Bereich „mediatisierte 

Werbetexte“ mit der Methode des systematischen Vergleichs von Paralleltexten und 

durch die Herstellung einer elektronischen Textdatenbank gefördert werden kann. 

Um das Ziel „Verfassung bzw. Übersetzung von stilistisch adäquaten und 

empfängerorientierten touristischen Werbetexten“ zu erreichen, eruiert sie folgende 

Teilkompetenzen, die es bei DaF-Studierenden in Tourismus-Studiengängen zu 

entwickeln gilt: 1. Erkennen von fachtextsortenspezifischen Merkmalen und 

einzelsprachspezifischen Formulierungsmustern (Textkompetenz); 2. Entschlüs-
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selung von Kulturspezifik im Text (interkulturelle Textkompetenz); 3. Dekodierung 

von Bild-Text-Relationen (semiotische Kompetenz); 4. Reflexion über den Einfluss 

des Mediums auf die Textgestaltung, Textproduktion und -rezeption 

(metakommunikative Kompetenz). Dieses Konzept, so wie ähnliche Ansätze (Bopst 

2009) auch, zeigt viel versprechende Wege und Methoden für die Ausbildung von 

DaF- und Germanistikstudierenden zu Textexperten, Kulturmittlern und 

interkulturellen Wissensmanagern im Bereich Tourismus auf.  

Auch textlinguistische Analysen von Reiseführern und Audioguides (Fandrych / 

Thurmair 2010) können für die Text-, Schreib- und Übersetzungsdidaktik verwertet 

werden, um – ausgehend von der Reflexion über die Gestaltung von Texten mit dem 

Hauptziel der Vermittlung von fremdkulturellen Inhalten an Touristen – zur 

gesteuerten Produktion von Texten mit der Funktion der Wissensvermittlung, der 

Orientierung in einem gegebenen Kulturraum sowie der Vermarktung von 

Reisezielen. Didaktisch betrachtet, ermöglichen diese Texte eine Verbindung von 

landeskundlichen mit sprachlichen Lernzielen. Eine reflektierte, textgrammatisch 

orientierte Textarbeit erlaubt es, die sprachlichen Mittel zur Realisierung von 

Handlungszielen wie „eine Person in einem fremden Raum orientieren“ transparent 

zu machen, aber auch diskursive Konstruktionen von Fremd- und Selbstbildern zu 

thematisieren. 

 

2.1.2 Interkulturelle Gesprächskompetenz 

 

Für die Gestaltung von Schulungskonzepten zur Entwicklung der interkulturellen 

Gesprächskompetenz im Bereich DaF für den Tourismus können empirische 

Analysen von authentischen Begegnungen im Tourismusbereich und in 

interkulturellen und interlingualen Kommunikationssituationen herangezogen 

werden. So liefert Fredsted (1999) zahlreiches Material für die Einübung in die 

Gesprächssorte „externe Kommunikation in Touristinformationen“. Dank der 

Handhabbarkeit der Transkripte aus dänisch-dänischen, deutsch-deutschen und 

dänisch-deutschen Begegnungen zwischen Touristen und Angestellten sowie der 

Klarheit und Tiefe der Analyse bietet sich dieses Material für praxisbezogene 

Schulungsphasen im tourismusbezogenen interkulturellen DaF-Unterricht an. Die 

Gesprächssorte „Touristenführung“ 4  steht im Mittelpunkt des Bandes von 

Costa/Müller-Jacquier (2010). In diesem kommunikationsintensiven Beruf hat die 

Führerin als Wissensvermittlungsinstanz die Rolle der primären Sprecherin inne. 

Die Gesprächskompetenzen, die es zu entwickeln gilt, sind auf verschiedenen 

Ebenen angesiedelt. Hier seien als Beispiel folgende erwähnt: 1. Umgehen mit 

Dysfunktionalitäten des Sprechens; 2. Strategien der Verständigungssicherung; 3. 

Fachwortschatz und Techniken der Vermittlung von fachbezogenen Termini; 4. 

Eingehen auf Vorwissen des Gegenübers; Erklären von kulturelle fremde Objekte 

durch Techniken der Perspektivierung usw. (vgl. Costa / Müller-Jacquier 2009). 

                                                             
4 Im Folgenden TF. 
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Durch die Audio- und Videodokumentation wird das komplexe Handlungsmuster 

„Stadtführung“ in einzelne Schritte zergliedert und so für die Anwendung in 

Schulungsmodellen aufbereitet (siehe unten, 3.). 

 

 

3 Interkulturelle Gesprächskompetenz in Touristenführungen: 

ein Trainingsmodell 
 

Das Modell basiert auf Audio- und Videodokumentationen der Datensammlung 

TuBaTour 5  und orientiert sich an Schulungsmodellen, die im Rahmen der 

angewandten sowie der interkulturellen Gesprächsforschung entstanden sind 

(Berkenbusch 2009, Spiegel 2009). Um die Komplexität des kommunikativen 

Geschehens zu ordnen und um die Voraussetzungen für die Entwicklung eines 

Schulungsmodells zu schaffen, wird das Handlungsgeschehen in der Touristen-

führung in verschiedenen Ebenen zergliedert: Die Ebene der handlungs-

schematischen Bearbeitung (sprachliche Handlungen), die der Darstellung von 

Inhalten, die Ebene der sprachlichen Oberfläche (Formulierungsebene), die Ebene 

der Gesprächsorganisation (des Gesprächsverlaufs, der Sprecherwechsel) sowie die 

der Beziehungskonstitution. Die Gesprächskompetenz ergibt sich zu einem 

wichtigen Teil aus dem „kommunikativen Management“ der einzelnen Ebenen. Ziel 

des Trainings ist es, die Management-Ebenen herauszufiltern, die Teilnehmenden 

für die Problempotentiale zu sensibilisieren und die Teilkompetenzen zu entwickeln, 

die für die jeweilige Handlungsebene relevant sind. 

Basierend auf dem gesprächsanalytischen Trainingsmodell von Spiegel (2009) wird 

die Aufmerksamkeit auf die verschiedenen Ebenen fokussiert und zwar für jede 

Ebene in drei aufeinanderfolgenden Phasen: 1. Sammlung der Vorerfahrungen der 

Kursteilnehmenden im Bereich Stadtführung und Ergänzung derselben durch 

empirische Ergebnisse (deduktive Phase, 3.1.1); 2. Schulung der Beobachtung 

(3.1.2); 3. aktives Management auf den einzelnen Ebenen, um Teilkompetenzen zu 

entwickeln, die zum Erreichen bestimmter Interaktionsziele funktional sind (3.1.3). 

 

3.1.1 Deduktive Phase  

 

Welche konkrete Ziele haben die Gesprächspartner in einer TF und wie werden sie 

im Interaktionsprozess aktualisiert? Der erste Schritt für die Beantwortung dieser 

Frage ist die Analyse des spezifischen Interaktionsfelds, d.h. zunächst die 

Festlegung des Handlungsschemas und der damit verbundenen kommunikativen 

Aufgaben (Fiehler 1999). Diese können in einem Schulungskontext zunächst aus 

den Vorerfahrungen der Teilnehmenden gewonnen und in einem zweiten Schritt 

durch die empirische Datenbasis ergänzt und reflektiert werden. Aus den bisherigen 

                                                             
5 Siehe dazu Costa / Müller-Jacquier (2010: 10-11). 
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Analysen ergibt sich für die handlungsschematische Ebene folgende Phasierung 

(Abb. 1). 

 
GESPRÄCHSERÖFFNUNG  

 
 

FREI PLATZIERBARE TEILHANDLUNGEN 

 

Modalitätswechsel: 

ernste Modalität 

unernste Modalität  

… 

 
Beziehungskonstitution: 

Imagepflege beider Seiten 

Selbstdarstellung 

Beziehungspflege 

 

Monitoring: 

Verständnisfragen 

Verständnissicherung 
Wortsuchsequenzen 

Reparaturhandlungen 

Rückmeldungssignale 

 

Adressatenzuschnitt: 

Reformulierungshandlungen 

 
Bewertungshandlungen: 

Manifestation einer Bewertung des Anschauungs-

objekts 

Reaktion auf die Bewertung des Anschauungs-

objekts 

Zusammenkunft und Konstitution der Gruppe 
Begrüßung, Vorstellung der SF 

Ankündigung des Programms  

(Objekte, Zeitplan, Pausen …) 

STATIONÄRE PHASE 1 

Stadt als Objekt wird eingeführt (Geschichte, erste 

Orientierung) 

Projektion auf das nächste Anschauungsobjekt 

MOBILE PHASEN  
SF6 setzt sich in Bewegung 

Gruppe folgt 

SF leitet die räumliche Reorganisation der Gruppe 

ein 

STATIONÄRE PHASEN 2-N 

Positionierung der Gruppe  

Orientierung im Raum 

Identifizierung des Anschauungsobjekts 
Beschreibung des Anschauungsobjekts 

Erläuterung seiner Funktion 

Erklärung einer kulturspezifischen Bezeichnung 

oder Terminus technicus 

GESPRÄCHSBEENDIGUNG 

Zusammenfassung 

Danksagung 

Evaluierung durch die Gruppe 

Gruppe bedankt sich 

Verabschiedung 
Bezahlung/ Trinkgeld annehmen 

 

Abb. 1. Handlungsschema/Aufgabenstruktur der Stadtführung 

 

Die Stadtführung ist durch einen „rhythmischen Wechsel von Phasen“ (Stukenbrock 

/ Birkner 2010: 220) gekennzeichnet, in denen die Gruppe und die Führerin zur 

Betrachtung eines Anschauungsobjekts anhalten oder sich im Stadtraum bewegen. 

In den mobilen, meist nonverbalen Phasen hat die Stadtführerin eine zentrale 

Gestaltungsfunktion: Sie fungiert als Initiatorin der Phasen und des Phasenwechsels, 

d.h. sie ist die erste, die sich in Bewegung setzt, und mobilisiert auf diese Weise die 

                                                             
6 SF= Stadtführerin. 
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Gruppe; sie ist diejenige, die einen neuen Standort wählt und schließlich positioniert 

sie sich als erste im Raum und gestaltet so die neue Raumkonstellation der Gruppe 

mit.  

Die stationären Phasen sind sehr kommunikationsintensiv und aus diesem Grund 

wird ihnen in diesem Schulungsmodell besondere Aufmerksamkeit geschenkt. Die 

Handlungen, die für die „stationäre Phase“ in Abb. 1 rekonstruiert wurden, kommen 

in spezifischen Gesprächen nicht unbedingt in derselben Reihenfolge vor. Auch die 

„freiplatzierbaren Teilhandlungen“, die auf der Ebene der Beziehungskonstitution, 

des Modalitätswechsels und der sprachlichen Oberfläche (Monitoring, Adressaten-

zuschnitt) angesiedelt sind, sind in der Praxis unterschiedlich distribuiert.  

 

3.1.2 Schulung der Beobachtung  

 

Im folgenden Ausschnitt7, in dem eine deutsche SF eine internationale Gruppe von 

Studierenden durch Bayreuth führt, findet sich eine situationsspezifische Reali-

sierung der in Abb. 1 aufgelisteten Handlungsschritte. Ziel der Beobachtungsphase 

ist es, die deduktiv aufgelisteten Teilhandlungen aus dem Transkript herauszufiltern 

und zu systematisieren: 

 
Ausschnitt (1) 

SF: Stadtführerin 

01  

02 

03 

04 

05 

06 

07 

08 

09 

10 

11 

12 

13 

14 

15 

 

SF: kommen sie bitte bisschen näher  

weil das ist (.) teils fuss teils radweg  

und man muss in bayreuth auch vor militanten radfahrern 

achten  

(-) man weiss nie 

wir sind jetzt in die friedrichstrasse eingebogen  

(.) frIEdrichstrasse deshalb weil diese strasse (-)  

eine (.) PLANstrasse von markgrafen friedrich war 

<<p>praktisch>  

also sie haben auch wenn sie die friedrichstrasse hochgucken  

ein sehr (-) gleichförmiges sehr symmetrisches bild (.)  

das ist eine wirklich angelegte (.) strasse  

es war so dass markgraf friedrich damals (-)  

zehn menschen baumaterial zur verfügung gestellt hatten  

die sich bereit erklärt hatten nach seinen plänen zu bauen 

 

In Z. 1-4 findet der Übergang von der mobilen zur stationären Phase statt. Die SF 

hat sich positioniert und muss die Gruppe jetzt so arrangieren, dass sie die 

sehenswerten Objekte sehen kann, ohne durch den Verkehr gefährdet zu werden. 

Diese Aufgabe wird hier durch den Wechsel in die unernste Modalität gelöst 

(„militante Radfahrer“, Z. 3), indem die SF auf eine mögliche kulturspezifische 

Komplikation hinweist (auf Fahrradwegen zu verweilen ist in Deutschland eine 

                                                             
7 Sämtliche Transkripte, die in diesem Beitrag als Belegbeispiele aufgeführt werden, sind dem Band von 

Costa / Müller-Jacquier 2010 entnommen. Sie folgen – mit unterschiedlichen Verfeinerungsgraden – den 

Konventionen des GAT (Gesprächsanalytischen Transkriptionssystem, Selting et al. 2009, vgl. Anhang). 
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Ordnungswidrigkeit, wenn nicht sogar gefährlich). Hier thematisiert die SF einen 

kennzeichnenden Aspekt der TF: Bei der Herstellung und Beanspruchung des 

öffentlichen Raums für die TF-spezifischen Aktivitäten der Stadterkundung müssen 

die Bedürfnisse von anderen Stadt-Nutzern berücksichtigt werden. Die Orientierung 

im Raum erfolgt durch die Benennung des Standorts (Z. 5): Der Orientie-

rungshandlung wird eine Äußerung beigefügt, in der das Erklärungsobjekt als 

Aufmerksamkeitsfokus etabliert wird (Identifizierung des Anschauungsobjekts). Die 

gemeinsam durchgeführte Aufgabe des Identifizierens durch Zeigen/Sehen und die 

Einführung der referentiellen Domäne „Friedrichstrasse“ ist die Voraussetzung für 

die daran anschließende Handlung des Erklärens/Verstehens, die durch den 

kataphorischen Kausalkonnektor deshalb weil (Z. 6) eingeleitet wird. Bei der 

Erklärungshandlung ist die Formulierungsebene besonders relevant: welche sprach-

liche Formulierungen wählt die SF aus, um den Prozess der Wissensvermittlung 

über das Objekt „Friedrichstrasse“ zu gestalten? Hier greift die SF mit einer 

gewissen Systematik auf wiederkehrende verbale und nonverbale Mittel zurück: a. 

Wiederholung (Z. 6); b. Paraphrase (deiktisches Pronomen und damit verbundene 

Zeigegeste: „diese straße“, Z. 6; Synonym, mit Fokusakzent: „PLANstraße“, Z. 7) 

mit dem Ziel, weitere Informationen zum Objekt zu liefern; c. Reformulierung und 

Erweiterung des thematischen Fokus („symmetrisches Bild“, Z. 8-9). Letztere wird 

mit einer Anleitung an die Gruppe zum detaillierten Anschauen des Objekts („wenn 

sie… hochgucken“, Z. 8) interpoliert, die zeigt, dass Erklärungen in dieser Gattung 

immer „raumbasiert“ sind (Kesselheim 2010), d.h. sie werden durch eine ständige 

Rückkopplung an die räumlich-visuelle Dimension durchgeführt, die das verbal 

Erklärte dabei ergänzt und das Verstehen absichern soll. Durch die Detailanalyse der 

Formulierungsebene zeigt sich, dass bestimmte Prozeduren wie die Formulierung 

durch Paraphrase sehr eng mit der interpersonellen Koordinationsebene, v.a. der 

Ebene der Verständnissicherung korrelieren. Bei Prozessen des interkulturellen 

Wissenstransfers in der internationalen Stadtführung sind diese Ebenen sehr eng mit 

sprachlichem Können und landeskundlichem Hintergrundwissen verwoben. Der 

Sprach- bzw. Kenntnisstand der Gruppe wird oft indirekt angesprochen, indem z.B. 

wie in Ausschnitt (1) auf Wiederholung und Paraphrasen als Mittel der 

Referenzherstellung und dabei zum Zweck der indirekten Verständniskontrolle 

zurückgegriffen wird.8 Verfahren der Thematisierung der Wissensvoraussetzungen 

der Gruppe, d.h. der als voraussetzbar angenommenen Sprach- und Sachkenntnisse 

(Adressatenzuschnitt) sind daher besonders relevant, um Verständnisprobleme zu 

antizipieren bzw. zu vermeiden und die Stadtführung als „Prozess der interaktiven 

Bedeutungskonstitution“ (Schmitt 2010: 52) zu gestalten.  

 

  

                                                             
8  Direkte und indirekte Techniken der Verstehenskontrolle sind bereits von der interkulturellen 

Fremdsprachen-didaktik angesprochen worden (Müller-Jacquier 1986). Eine Adaptation dieser Techniken 

für die Analyse von impliziter und expliziter Verständniskontrolle in berufsbezogenen interkulturellen 

Interaktionssituationen bieten u.a. Costa / Müller-Jacquier (2009).  
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3.1.3 Aktives Management auf den einzelnen Ebenen 

 

Die Beobachtung des Handlungsschemas der Stadtführung sowie der Formulie-

rungsebene ist der erste Schritt für die Bewusstmachung der gattungsspezifischen 

Interaktionsmerkmale. In einem zweiten Schritt rücken die oben genannten 

Managementsebenen ins Blickfeld, die damit verbundenen Problempotentiale und 

die Kompetenzen, die es zu entwickeln gilt. 

 

a. Handlungsmanagement 

Die wichtigsten Handlungsschritte, die die Handlungsroutine einer TF kenn-

zeichnen, wurden oben dargestellt und müssen in einem Training bewusst gemacht 

werden. Besondere Aufmerksamkeit sollte den Strukturierungshandlungen 

geschenkt werden, die typischerweise in der Eröffnungsphase der Stadtführung und 

am Anfang sowie am Ende einer jeden stationären Phase anfallen. Dies sei anhand 

eines Ausschnitts aus einer Stadtführung in Bayreuth dargelegt, an der eine 

deutschsprachige Führerin und eine internationale Gruppe beteiligt sind.9  

 
Ausschnitt (2) 

SF: Stadtführerin, Gr: Gruppe 

01  

02 

03 

04 

05 

 

06 

07 

08 

09 

10 

11 

12 

13 

14 

15 

16 

17 

18 

19 

20 

21 

22 

23 

24 

25 

 

SF: 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

SF: 

Gr: 

SF: 

.hh (.) ich hEiße sie herzlich willkommen in BAYreuth?  

.h ich denk Einige sind schon LÄNger hier,  

Andere sind nur eine KURze zeit hier,  

.hh ICH bin:- (.) martina schulz=BÖHler,=10 

=ich werd sie jetzt die: ((winkt einem Passanten)) NÄCHSte 

stunde (--) gUte stunde: durch BAYreuth führn,= 

=ich werd verSUCHn ihnen bisschen was über die:-  

.hh STADT zu erzÄ:hln-= 

=ich hoffe es bleibt auch was HÄNgen?  

es wird ja AUFge<<lachend>nommen.> he he  

[<<lachend> nicht wahr,>]  

[((lachen))       ]  

(-) ja gUt BAYreuth.= 

=was ist die ERste assoziation die man HAT zu der stadt,  

(-) 

MEIStens,  

(--)  

richard WAGner.  

(.)  

KLAR. 

(-)  

<<acc> dass bAyreuth NICHT nur richard WAGner bedeutet, 

nicht nur die fEstspiele bedeutet,  

das werd ich ihnen> (-) jetzt eben (.) ZEIgn und erZÄHln? 

(.)  

und dazu gEhn wir (-) n bisschen WEIter.  

 

 

                                                             
9 Das Transkript wurde Kesselheim (2010) entnommen. 
10 Namen wurden anonymisiert. 



64 

Die SF als primäre Sprecherin und „Regisseurin“ führt eine Reihe von sprachlichen 

Aktivitäten aus, die die Handlungsstruktur der Stadtführung fokussieren: die 

Begrüßung (Z. 1); die Feststellung verschiedener „Fremdheitsgrade“ bei den Teil-

nehmenden, die für die Wahl geeigneter, auf die jeweiligen Zielgruppe 

zugeschnittenen Strategien bei Erklärungs- und Beschreibungshandlungen aus-

schlaggebend ist (Z. 2-3); die Selbstzuschreibung der Aufgabe des Führens und der 

Wissensvermittlung (Z. 5-7); die Benennung der Aufgaben, die zum Zweck der 

Wissensvermittlung interaktiv zu bearbeiten sind (Z. 23-25). Für die Entwicklung 

der Teilkompetenz des Handlungsmanagements ist von Bedeutung, dass die Eröff-

nungsphasen bei unterschiedlichen SF miteinander verglichen und die Vor- bzw. 

Nachteile der unterschiedlichen Individualstile wie auch Handlungsalternativen 

herausgearbeitet werden können. 

 

b. Themenmanagement – interkulturell 

Um Strategien des Themenmanagements in interkulturellen Kommunika-

tionssituationen wie der TF zu reflektieren, werden die Trainingsteilnehmenden mit 

verschiedenen Ausschnitten konfrontiert, die die Einführung eines neuen Themas/ 

eines sehenswerten Objekts darstellen oder die Strategie der Bündelung 

verschiedener thematischer Stränge veranschaulichen. Auch die Strategien der 

Perspektivierung von kulturspezifischen Themen/ Objekten spielen bei der TF eine 

zentrale Rolle. Wie problematisch die Organisation dieser Ebene in der interkul-

turellen und interlingualen Stadtführung sein kann, wird anhand des folgenden 

Ausschnitts aus Schmitt (2010) gezeigt, in dem ein polnischer Exkursionsleiter (SF) 

eine Gruppe deutscher Studierenden führt.  

 
Ausschnitt (3) 

SF: Stadtführer, IN: deutsche Touristin, DE: deutscher Tourist 

01  

02 

03 

04 

05 

06 

07 

08 

09 

10 

11 

12 

13 

14 

15 

16 

SF: 

 

 

 

 

 

IN: 

SF: 

 

 

IN: 

DE: 

SF: 

<<f>i“ch habe jedoch etwas ganz anderes vor als sie 

wahrscheinlich bisher erlebt haben hier in Polen;>  

(---) Ich WIll IHnen nämlich(---) ich werde zumindest  

versuchen (-) ihnen das sogenannte ewig polnische (-) zu  

zeigen (-) 

[etwas was eine   ]  

[((lacht verhalten))] 

quintessenz des polnischen der polnischen slawischen seele  

sein  

[kann; äh deswegen werde ich]  

[((lacht verhalten))    ]  

ach du liebes bisschen  

(-) viel wenigere daten (---) ähm daten: nennen(-) äh viel 

wenigere (---) informationen geben (-) <<nachdrücklich> ich 

werde sie sehen lassen> (---) und diese drei stellen diese 

ortschaften die wir heute besuchen (-) sind (-) solche 

exampels (-) sind sind BEIspiele (-) die Anregungen für sie 

schaffen sollen; 

 

Interessant an diesem Datenausschnitt ist, dass hier eine Interaktionsdynamik 

erkennbar wird, die sonst in der stark monologisch angelegten Gattung 
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„Stadtführung“ wenig beobachtbar ist. Die Teilnehmer reagieren auf eine für sie 

problematische Äußerung des SF mit Lachen (Z. 7, 11) und einem kritischen 

Kommentar (Z. 12). Auf den Formulierungen „das sogenannte ewig polnische“ und 

„quintessenz der polnischen slawischen seele“, die das Thema der Führung aus der 

Sicht des SF darstellen, liegt der Schwerpunkt der Interaktion. Der SF ist sich jedoch 

nicht bewusst, dass diese Wörter unterschiedliche kulturelle Konnotationen auf-

weisen und von den deutschen Teilnehmenden mit anderen interpretativen Rahmen 

versehen werden. Um über die potentielle Problematizität dieser Äußerung aus 

deutscher Sicht zu reflektieren, suggeriert Schmitt (2010: 57), die Wörter polnisch, 

slawisch und Polen mit den Wörtern deutsch, germanisch und Deutschland zu 

ersetzen: Ich will Ihnen das sogenannte ewig Deutsche zeigen, das was eine 

Quintessenz des Deutschen, der deutsch-germanischen Seele sein kann. Aus 

deutscher Perspektive ist das eine Ausdrucksweise, die heute eine eindeutige 

politische Konnotation hat und deshalb von Deutschen nicht mehr verwendet 

werden kann. Andererseits ist für Polen der Begriff polnische Seele vorwiegend mit 

positiven, identitätsstiftenden Konnotationen beladen. Das Beispiel zeigt, dass die 

unhinterfragte Reproduktion von kulturspezifischen Denkmustern in der Fremd-

sprache große Missverständnispotentiale in sich birgt.  

Zur Entwicklung der Teilkompetenz des kultursensitiven Themenmanagements 

bietet sich bei der Übungsphase an, Alternativen im Sinne einer multiper-

spektivischen Darstellung dieses Themas zu entwerfen sowie Listen von proble-

matischen Gesprächsthemen im interkulturellen Vergleich und den damit verbun-

denen Risiken zusammenzustellen.  

 

c. Sprach- und Störungsmanagement 

Um die besonderen Problemen der berufsbezogenen Interaktion in der Fremdsprache 

zu thematisieren, sollen Verfahren der sprachlichen Perspektivierung sowie der 

Aushandlung von Bedeutung in der Fremdsprache veranschaulicht werden. Hier 

geht es um Sprach- und Störungsmanagement in der Stadtführung mit nicht-

muttersprachlichen SF. Bei der Beobachtung der kommunikativen Leistungen von 

nichtmuttersprachlichen SF fällt auf, dass ihre langen Redebeiträge oft durch 

unflexible und restringierte Repertoires charakterisiert sind. Dazu ein Ausschnitt aus 

einem Transkript einer Stadtführung durch Turin: 

 
Ausschnitt (4)  

SF= Stadtführerin 

01  

02 

03 

04 

05 

06 

07 

08 

09 

10 

SF: ok, das ist die fassa:de von palazzo madama 

die: szenografische FRONTfassade von filippo juvarra  

zwischen den jahren siebzehnhundertachtzehn 

siebzehnhunderteinundzwanzig aufgebaut 

ursprünglich sollte filippo juvarra (--)  

VIER fassaden AUFbauen, aber nur dIEse wurde ausgeführt  

da: die auftraggeberin der renovierung  

das heißt die zweite königliche DAme (.) die zweite  

reGEntin für ihren Sohn, für den zukünftigen könig  

viktor amadeus der zweite von savoy, STA:RB 
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11 

12 

13 

14 

15 

16 

17 

18 

19 

20 

21 

22 

23 

23 

also SIE starb, und !IHR! sohn, der mittlerweile KÖNIG 

geworden wa:r kein interesse an der renovierung des palastes 

hatte 

und der arme (ober)architekt filippo juvarra konnte nur 

diese fassade zu ende bringen 

und der rest wurde zugelassen und er hatte eine neue 

baustelle (.) äh sollte eine neue baustelle beginnen (.)  

das heißt die baustelle der basilica von superga nördlich 

von turin auf de:r spitze der (.) des höchsten turin(er) 

hügels (--)  

und, aber auch wenn wir die vier fassaden nicht sehen können 

(.)  

diese fassade REICHT für uns äh=mh um ( . ) die KUnst von 

filippo juvarra zu= äh sehen und zu bewundern. 

 

Die Orientierung an schriftsprachlichen Formulierungsstandards führt zu dem 

Ergebnis, dass bei nichtmuttersprachlichen Führungen die Aufeinanderfolge von 

schriftsprachlichen Textbausteinen wenig Raum für Aktivitäten der interaktiven 

Wissensvermittlung lässt. Auch kann beobachtet werden, dass bei Nichtmutter-

sprachlern die die Prozessualität des Sprechens betreffenden Strategien wenig 

präsent sind. 

Die oben angesprochene Tendenz zur Verwendung von distanzsprachlichen 

Modulen (hier z.B. Verschachtelung durch den parenthetischen Einschub im 

Nebensatz, Z. 6-8) steht oft in Konflikt mit typischen Merkmalen der verbalen 

Interaktion wie der Prozesshaftigkeit des Gesprochenen und seiner Flüchtigkeit in 

der zeitlichen Dimension. Nach der Beobachtung dieser Dysfunktionalitäten können 

Lernende alternative Formulierungsstrategien vorschlagen und einüben. So wird die 

Kompetenz entwickelt, Zwischenergebnisse im Gesprächsprozess zu strukturieren 

und zu sichern.  

Eine weitere Dimension der berufsbezogenen verbalen Interaktion in der Fremd-

sprache bilden die zahlreichen Reparaturhandlungen im Formulierungsprozess. Das 

Reparandum ist im Ausschnitt (4) auf verschiedenen sprachlichen Ebenen 

angesiedelt: auf der morphologischen Ebene bei der Reparatur der Genus- und 

Kasusmarkierung (Z. 18); auf der syntaktischen Ebene bei der Restrukturierung nach 

Abbruch und Pause (Z. 15-16); auf der lexikalischen Ebene bei der Verwendung von 

Zwillingsformen mit steigendem Spezifizierungsgrad (sehen, bewundern, Z. 21), die 

Spuren von Wortfindungsprozessen abbilden (vgl. dazu Costa 2009). Diese 

extensiven Aktivitäten der Selbstreparatur bzw. Korrektur zeigen, dass die 

nichtmuttersprachliche SF sich durch „frei platzierbare“ Handlungen wie 

Monitoring intensiv an der Ebene des Sprach- und Störungsmanagements orientiert.  

Folgende Kompetenzen, die es zu entwickeln gilt, können hier unterschieden 

werden: Herausfiltern von Reparaturstrategien aus den Daten und Analyse ihrer 

Folgen auf die Progressivität des Gesprächs; Erkennen und Erproben von 

Wortsuchprozessen; Reflexion über das Verhältnis zwischen Reparaturhandlungen 

und professioneller Identität der fremdsprachlichen Hauptsprecherin. 
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4 Fazit 
 

Ausgehend von der Reflexion über Kernkompetenzen im Handlungsfeld Tourismus 

wurde in diesem Beitrag versucht, einen konkreten Vorschlag für die Entwicklung 

der (interkulturellen) Gesprächskompetenz in der Stadtführung als prototypischer 

mündlicher Gattung der touristischen Kommunikation zu skizzieren. Um der 

Komplexität dieser Gattung gerecht zu werden zeigen sich empiriebasierte 

Schulungskonzepte vielversprechend, weil sie mindestens zwei Vorteile mit sich 

bringen: 1. auf der Ebene der didaktischen Aufbereitung erlauben sie die praxisnahe 

Darstellung von Handlungsschritten sowie die Vermittlung von Teilkompetenzen 

durch die Beobachtung und Sammlung von best practices; 2. auf der Ebene der 

Profilierung von Studiengängen ermöglichen sie die Verzahnung zwischen Praxis/ 

Didaktik und Forschung, die immer noch ein zentrales Anliegen von Universitäten 

darstellen sollte. Außerdem ist dieses so wie ähnliche, in der angewandten 

Gesprächsforschung konzipierte Trainingsmodelle leicht auf weitere Praxisfelder 

übertragbar, in denen Deutsch als berufsbezogene Fremdsprache zur Geltung 

kommt. 
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6 Anhang: Transkriptionskonventionen (gekürzt aus Selting et al. 

2009)  
 
[ ]  

[ ]  

=  

(.) 

(-) 

(2.0) 

und=äh 

:, ::, :::   

äh,öh 

akZENT 

ak!ZENT!  

?   

,   

-  

;  

.   

Überlappungen und Simultansprechen 

schneller, unmittelbarer Anschluss neuer Turns  

Mikropause  

kurze Pause von ca. 0.25 

geschätzte Pause, bei mehr als ca. 1 Sek. Dauer 

Verschleifungen innerhalb von Einheiten 

Dehnung, Längung, je nach Dauer 

Verzögerungssignale, sog. "gefüllte Pausen" 

einsilbige Signale 

Primär- bzw. Hauptakzent 

extra starker Akzent 

hoch steigende Intonation 

mittel steigende Intonation 

gleichbleibende Intonation 

mittel fallende Intonation 

tief fallende Intonation 



Entwicklung von Rahmencurricula und Unterrichtsmaterialien 

für den Studienbegleitenden Deutschunterricht aus europäischer 

Perspektive 
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Abstract 
This paper traces the development of a twenty-year-old on-going European project, concerning the 
teaching/learning of German for students from all university faculties. The project started after the fall of 

the Berlin Wall when Polish university language teachers felt the need for a different definition of what 

their students needed to know and be able to do linguistically in a new context. A new curriculum was 

formulated from the first nucleus of reflections identified at Warsaw’s Goethe-Institut. This was followed 

by text applying the principles and later a dozen curricula (some published in hardcopy and/or online, 

others forthcoming) plus an A2-B1 textbook with teacher’s manual. The efforts of the working groups in a 

dozen or so countries responded to the specific needs and conditions of university teaching/learning. All 

the curricula are applications of the Common European Framework of Reference for languages, modified 
to suit the specific needs of university teaching. The focus is not limited to language alone or just language 

for special purposes, but concentrates on developing professional competences, i.e. operative capacities 

(e.g. doing a presentation does not only call for the linguistic competences for public speaking and 

commenting slides, but it also requires knowledge of what, when, how much to write and how as well as 

using the instrument itself). The paper closes with a graph, which illustrates the links between what the 

project posits and the need for a volume for beginners and false beginners. 

 

 

1 Einleitung 
 

Ziel diese Beitrags ist es, den heutigen Entwicklungstand des Studienbegleitenden 

Deutschunterrichts (meist unter der Abkürzung SDU bekannt) darzustellen. Dazu 

wird zuerst der Begriff selbst erläutert, und danach das inzwischen zwanzigjährige 

Hochschulprojekt vorgestellt, das zur Entwicklung von entsprechenden Rahmen-

curricula und Unterrichtsmaterialien geführt hat. Zuletzt wird ein Schema 

vorgestellt, das die Zusammenhänge graphisch sichtbar macht und als zusam-

menfassender Überblick dient: Daraus entwickelt sich dann ein Ausblick auf 

zukünftige Entwicklungen in europäischer Perspektive. 

 

 

2 Studienbegleitender Deutschunterricht – ein zukunftsträchtiger 

Begriff im Rückblick 
 

Der Begriff Studienbegleitender Deutschunterricht steht für einen Deutsch-

unterricht, der an Universitäten und Hochschulen Studierende aller Studien-

richtungen (außer Germanistik1) in ihrem Studium und ihrer Vorbereitung auf den 

                                                             
1 Eigentlich sollten auch die rein linguistischen – also nicht direkt berufsorientierenden – Fakultäten mit 

eingeschlossen sein, da heutzutage Absolventen eines jegliches Hochschulstudiums die hier ange-

sprochenen Kompetenzen für ihr Berufsleben mitbringen müssten.  
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Beruf „begleitet“. Bei diesem Unterricht richtet sich allerdings das Augenmerk nicht 

wie im üblichen schulischen Studium ausschließlich auf die Sprache an sich (oder 

auf die Fachsprache oder auf die Wirtschaftssprache), sondern auch auf die durch 

die Sprache und mit der Sprache zu entwickelnde Handlungskompetenz in der 

Sprache. Es handelt sich um einen Unterricht, der die Bedürfnisse der Studierenden 

als zukünftige Entscheidungsträger im Auge hat, und der daher bei Studierenden 

fakultätsübergreifend berufliche Kompetenzen entwickelt, und deshalb grundsätzlich 

interdisziplinär angelegt ist.  

Bei dem Studienbegleitenden Deutschunterricht geht es also: 

- nicht um die Ausbildung von Germanisten, 

- nicht nur um Wirtschaftsdeutsch und 

- nicht nur um die sogenannten Fach- oder/und Wissenschaftssprachen,  

sondern um einen zunächst allgemeinsprachlichen Unterricht, der nach und nach 

immer berufs-, fach- und teilweise auch wissenschaftsorientierter wird, und der die 

Studierenden auf ihre zukünftigen Aufgaben und Anforderungen im Studium, im 

Beruf und im Zusammenleben mit Menschen anderer Kulturen vorbereitet.  

 

2.1 Studienbegleitender Deutschunterricht ist berufs- und fachorientiert 

 

Wenn man bedenkt, dass in allen Fachrichtungen der Universitäten sowie in Berufs- 

und Fachschulen, Fachober- oder Fachhochschulen eine ganze Generation auf ihren 

Beruf im Bereich Wirtschaft, Medien, Politik, Wissenschaft und Kultur vorbereitet 

werden soll, wird deutlich, weshalb der studienbegleitende Deutschunterricht u.a. als 

fach- und berufsorientiert bezeichnet wird. Das heißt nicht, dass in diesem 

Unterricht z.B. zukünftige europäische Ingenieure, Chemiker, Journalisten, 

Wirtschafts- oder Hotelmanager ausgebildet werden, sondern dass die Entwicklung 

der diesen Berufen entsprechenden Schlüsselqualifikationen in den Erwerb der 

Sprache integriert wird. Es handelt sich also nicht im engeren Sinn um einen 

Fachsprachen-Unterricht, sondern um die Vermittlung der Grundlagen zu aktiven 

und rezeptiven ausbaufähigen Sprachkenntnissen, die die Voraussetzung für den 

Gebrauch der Sprache in der Kommunikation im wissenschaftlichen und beruflichen 

Kontext bilden, und auch den Zugang zu Fachtexten aller Art innerhalb und 

außerhalb des Studiums ermöglichen.  

Der Studienbegleitende Deutschunterricht (und Fremdsprachenunterricht im 

Allgemeinen, da Prinzipien, Grundlagen und Verfahren übertragbar sind) ist 

berufsorientiert:  

- wenn er z.B. die Studierenden auf die lexikalischen Anforderungen des 

Arbeitens und Studierens vorbereitet, d.h. Techniken vermittelt, mit deren 

Hilfe die Lerner neuen Wortschatz selbstständig erschließen, lernen und 

behalten können, und  

- wenn er die Studierenden z.B. auf das Planen, Durchführen und Präsentie-

ren von beruflichen und studienorientierten Aufgaben vorbereitet.  
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Fähigkeiten dieser Art sind heutzutage besonders wichtig, weil die Studierenden im 

Verlauf ihres Lebens wahrscheinlich mehrmals das Berufsfeld und vielleicht sogar 

das Studienfach wechseln werden, und dafür z.B. flexibel, neugierig, 

anpassungsfähig, tolerant und selbstständig sein müssen: Genau darauf müssen sie 

vorbereitet werden. Daraus ergibt sich, dass im Studienbegleitenden Fremdspra-

chenunterricht schon all das geübt und entwickelt wird, was später im Leben 

gebraucht wird, und dass die Lernenden, wenn sie z.B. lernen sollen, selbstständig 

zu werden, schon im Unterricht durch eine besondere Gestaltung der Lernaktivitäten 

und der Aufgaben dazu angeregt werden (müssen), Verantwortung zu übernehmen, 

um in und mit der Sprache kompetent und selbstständig zu handeln. Dieses 

Unterrichtskonzept, das Studierenden das Handeln in der Sprache innerhalb und 

außerhalb des Fremdsprachenunterrichts ermöglichen soll – der sogenannte „hand-

lungsorientierte Unterricht“ – bedeutet auch für die Lehrenden eine gewaltige 

Herausforderung: Sie werden zu Förderern des Lern- und Entdeckungsprozesses, in 

dem auch sie zusammen mit den Lernenden zu Suchenden werden, und nicht nur 

Dinge erfragen, die sie schon wissen. Auch bei den Lehrenden müssen die 

Kompetenzen, die sie bei ihren Lernern entwickeln sollen/ wollen, vorhanden sein, 

damit sie selbst auch auf dem zusammen mit dem Studierenden zurückgelegten Weg 

weiterwachsen. 

 

2.2 Der SDU ist handlungs- und lernerorientiert 

 

Ausgangspunkt im Lernprozess ist beim Konzept des handlungsorientierten 

Unterrichts einerseits, was die Sprache im Text macht und wie sie darin funktioniert 

(und daraus ergibt sich ein funktionales Grammatikkonzept, aus dem sich dann ein 

systematisches entwickelt) und welche Gestalt die Sprache dem Text verleiht (also 

welche Textsorten, Textmuster usw.) andererseits was die Studierenden mit der 

Sprache machen und machen sollen: Die Frage ist also, welche Sprachhandlungen 

sie in welchen Handlungsfeldern und durch welche Handlungsketten ausführen, und 

welche „Produkte“ aus ihrem Lern- und Arbeitsprozess in Form von konkreten 

Ergebnissen (Briefketten, Interviews, Referaten, Präsentationen, Projekten, 

Rollendialogen, Rollenspielen, u.a.) entstehen.  

Diese Perspektive erlaubt es, genau festzulegen, was die Lerner mit der Sprache 

können sollen: In sogenannten Kannbeschreibungen werden also am Anfang des 

Unterrichts die Ziele festgelegt, so dass am Ende evaluiert werden kann - und zwar 

durch Fremd- und/oder Selbstevaluation - ob und in welchem Maße und auf welcher 

Niveau-Stufe diese Ziele erreicht worden sind.  

Eine Hilfe zur Festlegung dieser Kannbeschreibungen bieten die Rahmencurricula2, 

deren Ursprünge auf ein erstes Nachdenken zurückgehen über die Frage „Was sollen 

                                                             
2  Das zuletzt erschienene (2011) ist das Rahmencurriculum für Deutsch als Fremdsprache im 

studienbegleitenden Fremdsprachenunterricht an Universitäten und Hochschulen in Bosnien und 

Herzegowina, unter: http://www.goethe.de/ins/ba/sar/pro/bkd/bhdlv/rahmencurriculum.pdf (letzter Aufruf: 

15.02.2013). Der Begriff Rahmencurriculum (RC) steht für ein Curriculum, das für den Unterricht einen 
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unsere Studenten auf Deutsch wissen und können, um für das Handeln auf 

internationalem Parkett gerüstet zu sein?“. Diese Frage stellte sich kurz nach dem 

Fall der Mauer an polnischen Universitäten und wurde an das Goethe Institut in 

Warschau herangetragen. So entstand eine erste Auflistung der Fähigkeiten und 

Fertigkeiten, aus der sich dann ein zwanzigjähriges Hochschulprojekt (s. Abschnitt 

2.4) entwickelte. Die Wechselwirkung top-down von den Rahmencurricula zur 

Entwicklung von Unterrichtsmaterialien und bottom-up von der Analyse der 

Situation der Universitäten in den einzelnen Ländern zur Entstehung der 

Rahmencurricula in den einzelnen Ländern – in Anlehnung an den Gemeinsamen 

Europäischen Referenzrahmen für Sprachen (GeR) – ist die Grundlage der 

Handlungsorientierung im Studienbegleitenden Deutschunterricht. 

Durch die Anbindung der Rahmencurricula und der Kannbeschreibungen in den 

Unterrichtsmaterialien an die Niveau-Stufen und die Kannbeschreibungen des GeRs 

wird gewährleistet, dass der handlungsorientierte Unterricht jederzeit bei den 

Studierenden die internationale Vergleichbarkeit von sprachlichen Zielniveaus, 

inhaltlichen Anforderungen und methodisch-sozialem Können zur Folge hat. 

Was aber geschieht konkret in diesem handlungsorientierten SDU? Konkret werden 

die Studierenden durch entsprechende Aufgaben dazu angeregt, die Kompetenzen 

und die Schlüsselqualifikationen3 zu erwerben, die sie zum Zusammenleben und 

Zusammenarbeiten mit Partnern anderer Kulturen auf akademischer, professioneller 

und privater Ebene brauchen – also zum Studieren, zum Arbeiten und Leben. 

Aufgaben sind dabei deutlich von Übungen4 zu unterscheiden, denn:  

                                                                                                                                        
Rahmen bildet, ohne in die Hoheit der einzelnen Hochschulen einzugreifen. Im Laufe der Entwicklung des 

Hochschulprojektes haben Autorenteams in verschiedenen Ländern den Gedanken der Rahmencurricula 

weitergetragen, und jedes Land hat auf der Grundlage der schon entstandenen RC ein eigenes Curriculum 

entwickelt. Somit konnten die im Laufe der Jahre gesammelten Erfahrungen genutzt und gleichzeitig die 
besonderen Erfordernisse des Unterrichts im entsprechenden Land berücksichtigt werden. Die Curricula, 

die in den einzelnen Ländern entstanden sind, weisen deshalb Unterschiede auf, die äußerst spannend sind. 

Gleich bleibt der Aufbau, d.h. es gibt immer eine Einleitung, dann die folgenden Teile: Prinzipien, Ziele, 

Inhalte, Methoden, Beurteilung und Bewertung, und dieser Teil wird in die verschiedenen Landesprachen 

übersetzt. Was nicht übersetzt wird, sind die Anhänge. Zu jedem RC gehört auch ein zweisprachiges 

Glossar mit den wichtigsten Begriffen der Didaktik und der Methodik. 
3  Im oben genannten Rahmencurriculum für Deutsch als Fremdsprache im studienbegleitenden 

Fremdsprachenunterricht an Universitäten und Hochschulen in Bosnien und Herzegowina wird in 
Abschnitt 6.1.3 im Rahmen des Themas Beurteilung und Bewertung die Beziehung zwischen 

Schlüsselqualifikationen und Handlungsorientierung besprochen, und in Anhang 2.1, wo Schlüssel-

qualifikationen ausführlich in ihrer Umsetzung in die Unterrichtspraxis besprochen werden, ist 

nachzulesen, darunter seien zu verstehen „[…]…allgemein solche Fähigkeiten, Kenntnisse und 

Fertigkeiten […], die sich nicht auf einzelne Arbeitsfunktionen beziehen. Sie sind bei technischem Wandel 

als dauerhaft verwendbarer Grundstock für die berufliche Existenz anzusehen, weil sie die Voraussetzung 

für Flexibilität in der Anpassung an die sich rasch verändernden Anforderungen der neuen Technologien 
und modernen Unternehmensorganisation sind. Sie bilden das Rüstzeug für neues, integriertes Lernen von 

Handlung und Erfahrung, von Sachkompetenz, Gestaltungskompetenz und Sozialkompetenz“. 
4 Neben der dem Thema gewidmeten Ausgabe von Fremdsprache Deutsch, wo die Begriffe Aufgabe und 

Übung u. A. durch die beiden Zitate von Piepho / Serena und Schwerdtfeger gegeneinander abgehoben 

werden, sei auch auf die Definition von „Aufgabe“ in: http://www.provincia.bz.it/intendenza-

scolastica/hermeneutik/downloads/aufgabe.pdf (letzter Aufruf: 15.02.2013) verwiesen.  
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Aufgaben sind von übergreifenden kommunikativen bzw. pädagogisch-didaktischen Ziel-
setzungen her bestimmt. Sie lösen beim Lernenden mentale Prozesse der Sinnherstellung, 

des Problemlösens und der Entdeckung von Zusammenhängen aus (Piepho / Serena 1992: 
39-40). 

 

Aufgaben regen die Lernenden zum Mitdenken und “Mitspielen” bei der Lösungsfindung 
an, und sind deshalb in ihrer Durchführung variabel. Da in jeder fremdsprachlichen 

Aufgabe die Sicherung und Entfaltung sprachlicher Systeme eine Rolle spielt, sind 

Sprachübungen oft zur Erfüllung übergreifender Aufgabenstellungen als Teilschritte nötig. 
(Fremdsprache Deutsch 1/1994: 59).  

 

Anders gesagt: Die Lernenden sprechen und handeln als sie selbst und in eigener 

Sache, und sind für sich selbst und ihre Entscheidungen verantwortlich; 

 
Eine Übung ist eine Handlung des Lernenden, in deren Verlauf er identische oder ähnliche 

Sachverhalte wieder und wieder lernt, um sie zu behalten und für den eigenen produktiven 
Umgang zur Verfügung zu haben” (Schwerdtfeger 1989: 187-188); „Übungen sind also 

Teil eines Lehrkonzepts, das auf die Vermittlung von vorab festgelegtem Lehrstoff 

(Können/Wissen) abgestellt ist und versucht, das Lernverhalten des Schülers so zu steuern, 

dass der Lehrstoff möglichst fehlerlos aufgenommen wird. Übungen beziehen sich deshalb 

vorwiegend auf das Memorisieren von Lernpensen im Bereich der sprachlichen Systeme 

(Fremdsprache Deutsch 1/1994: 59).5  

 

Aufgaben können auch ein Handeln in Spielen6 verlangen: Auch in Spielen handeln 

Lernende als sie selbst, lösen Probleme und entdecken Zusammenhänge – Spiele 

sind kein Zeitverlust, sondern decken Grammatikregeln und Wortschatzbereiche ab, 

wobei aber das Lernen in einer entspannten Atmosphäre auf eine aktive, 

einprägsame Weise geschieht, und das Gelernte für die freie Kommunikation auf 

bleibende Weise verfügbar wird. 

Aus der bis hier hervorgehobenen Handlungsorientierung des SDUs, wird auch seine 

Lernerorientierung deutlich: Die im Unterricht verwendeten Methoden, die ja Teil 

                                                             
5 Nicht von ungefähr sind diese drei Begriffe im Titel der speziell für den SDU erschienen Lehrbücher 

enthalten: Mit DEUTSCH studieren arbeiten leben A2-B1(2011) und Mit Deutsch in Europa studieren 

arbeiten leben B2-C1 (2004; z.Z. vergriffen). Allerdings werden sie auch als tragender Gedanke des 
gesamten Projekts in einem 2013 erschienenen Beitrag in dafW hervorgehoben (S. Serena: Mit Deutsch 

studieren, arbeiten, leben: Ein ganzheitliches Projekt für den Studienbegleitenden Deutschunterricht, 

2013). 
6  „Mit Sprache spielen“ bedeutet, mit Gedichten, Redewendungen, Kreuzwort- und Gitterrätseln, 

Rollenspielen, Quartett- und Domino-Spielen u.Ä. Sprache zu lernen, und mit der Sprache zu handeln. 

Spiele erziehen z.B. auch zur Kooperationsbereitschaft, vor allem dann, wenn die Spiele vom Lehrer so 

vorausbedacht und organisiert werden, dass nicht ein Spieler allein Gewinner oder Verlierer sein kann, 
sondern immer mindestens zwei zusammen für ihren Spielerfolg verantwortlich sind. Die Spielenden 

müssen auch lernen, sich durchzusetzen, sogar gegen Schummler, und mit erklärten Spielverderbern 

müssen sie gemeinsam mit der Gruppe fertig werden – d.h. durch Spielen erweitern die Lernenden 

besonders ihre Sozialkompetenz. Der größte Vorteil aber ist, dass Spiele Spaß machen und dass daher das 

Lernen ohne Spannung oder Angst vor Blamagen oder schlechten Noten geschieht, was für die 

Speicherung des Gelernten grundlegend ist. 
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eines gezielten Methodentrainings sind, werden den Studierenden begründet, erklärt 

und nachvollziehbar gemacht, so dass sie jederzeit wissen, weshalb sie was tun, und 

somit Verantwortung für ihren Lernweg übernehmen können.  

 

2.3 Der SDU entwickelt Kompetenzen 

 

Was erwirbt der Studierende konkret, wenn er im SDU lernt, in der Sprache 

„kompetent“ zu handeln? Wie geschieht dieses Handeln? Es geschieht oft in 

Teamarbeit, erfordert Eigeninitiative und Eigenverantwortung, also all das, was die 

Persönlichkeit des Einzelnen, seine Zuverlässigkeit, sein Verantwortungs-

bewusstsein und seine Interaktionsfähigkeit ausmacht.  

Dieses Handeln-Können in einer Sprache – unabhängig davon, ob es die Mutter-

sprache oder eine Fremd- oder Zweitsprache betrifft – ergibt sich aus einem Zusam-

menwirken verschiedener Kompetenzen, die die gesamte Orientierung des Handelns 

ausmachen, d.h. die Art und Weise, wie der Handelnde sich mit seinem ganzen 

Wesen einsetzt, wie er sich den Aufgaben stellt, und bereit ist, sie auf sich zu 

nehmen. Anders gesagt: Es betrifft einerseits die Haltung des Handelnden gegenüber 

all dem, was im Leben innerhalb und außerhalb des Studiums auf ihn zukommt, 

andererseits – um es mit dem Pestalozzi-Spruch auszudrücken – sein ganzheitliches 

Handeln mit „Kopf, Herz und Hand“.7  

Für dieses ganzheitliche Handeln im späteren Beruf oder Studium und im Leben 

werden schon während der Studienzeit die Weichen gestellt. 

Das hier folgende Modell (Lévy-Hillerich, 2005:11) veranschaulicht diesen Ansatz: 

 

                                                             
7 In „Lienhard und Getrud“ beschreibt Pestalozzi die Art und Weise, wie Gertrud ihre Kinder erzog und 

leitet davon das berühmt gewordene Prinzip ab : „[…] Sie sahen, dass in allem, was ihre Kinder vom 

Morgen bis an den Abend thaten, ihr Kopf, ihr Herz und ihre Hand, folglich die drey Grundkräfte von 

denen alles Fühlen, Denken und Handeln des Menschen ausgeht, gemeinsam und in Übereinstimmung 

unter sich angesprochen, belebt, beschäftigt und gestärkt werden […].“ In: Dedering (2000: 183, der das 

Pestalozzi-Prinzip nach Meyer 1987a: 34 zitiert). 
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Abb. 1. Modell vom ganzheitlichen Handeln 

 

Dieses Modell, das inzwischen in vielen Artikeln zur Handlungskompetenz 

besprochen worden ist und die Grundlage von vielen Lehrbüchern8 bildet, hat im 

Laufe der Zeit Veränderungen und Erweiterungen erfahren, z. B. durch die 

Einbeziehung der beiden Begriffe interkulturelle Kompetenz und Personal-

kompetenz, so dass das Modell oft auch wie folgt9 dargestellt wird:  

 

                                                             
8 Dieses Modell bildet die Grundlage der „Vorlektion“ und den „roten Faden“ eines jeden Bandes der 

gesamten studienbegleitenden Reihe Kommunikation im Beruf im Fraus-Verlag, Plzeň (inzwischen in einer 
neuen Ausgabe in Zusammenarbeit mit dem Cornelsen-Verlag erhältlich): Es prägt alle Aktivitäten, zu 

denen die Lerner angeleitet werden. Zum ersten Mal wurde das Modell aber im Band Mit Deutsch in 

Europa studieren, arbeiten, leben in die Praxis des Studienbegleitenden Deutschunterrichts integriert 

(Lévy-Hillerich D., Krajewska-Markiewicz R., Hrsg. 2004: 9). Ursprünglich diente dieses Modell als 

Grundlage für die Fortbildung des Personals bei Mercedes Benz (heute Daimler Chrysler). Die 

Entwicklung des Modells ist äußerst interessant und kann nachvollzogen werden unter: 

http://www.abrapa.org.br/cd/npdfs/Eichstaett-Ulrike.pdf, 
http://ebner.bwl.unimannheim.de/fileadmin/files/DA_Abstracts/Behrens__Christian_Magister_2008.pdf, 

http://www.bibb.de/dokumente/pdf/a41_experten-fachtagung _session5_engert-ppt_de.pdf, http://www.alf-

projekt.de/alf_didaba.pdf, letzter Aufruf: 15.02.2013). 
9 Diese Version des Modells, die von Nicole Hawner und Dorothea Hillerich erarbeitet wurde, bildet die 

Grundlage des Lehrbuchs Mit DEUTSCH studieren arbeiten leben, A2/B1 und wird in dessen Null-Lektion 

den Lernern vorgestellt (Lévy-Hillerich / Serena / Barić / Cickovska 2011: 15). 
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Abb. 2. Erweitertes Modell vom ganzheitlichen Handeln  

 

Dabei bedeutet z.B. 

Fachkompetenz: fundiertes Fachwissen und die Fähigkeit, Zusammenhänge zu 

erkennen (Kopf), 

Sozialkompetenz: das aktive Zuhören-Können, die Fähigkeit, andere Meinungen zu 

respektieren und zu akzeptieren, die Fähigkeit argumentieren und/oder eigene 

Vorschläge präsentieren zu können (Herz), 

Methodenkompetenz: die Fähigkeit, Arbeitsziele zu erkennen, etwas selbstständig 

planen und durchführen zu können, Informationen zu gewinnen und zu verarbeiten 

(Hand), 

Interkulturelle Kompetenz: die Bereitschaft zur Offenheit für andere Kulturen, aber 

auch die Bereitschaft, sich der eigenen kulturellen Geprägtheit kritisch bewusst zu 

werden,  

Personalkompetenz: die Bereitschaft, sich als Person einzubringen, d.h. als 

individuelle Persönlichkeit die Entwicklungschancen, Anforderungen und Ein-

schränkungen in Familie, Beruf und öffentlichem Leben zu klären, zu durchdenken 

und zu beurteilen.  

 

Interkulturelle Kompetenz 

 
Sozialkompetenz 

 Methoden- 

kompetenz 

Fach- 

kompetenz 
 
petenz 

Persönlichkeits- 

                 kompetenz 

 
Handlungs- 

kompetenz 
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Das Lernkonzept zeigt, wie sich die Kompetenzen überschneiden und ergänzen. Bei 

der Lösung von Problemen in Handlungssituationen werden meist alle 

Teilkompetenzen verlangt, wenn auch nicht immer vollständig. Die Kompetenzen 

lassen sich daher nicht trennen und werden nicht unabhängig voneinander 

entwickelt, sondern im Studienbegleitenden Sprachunterricht ganzheitlich und 

konsequent mit dem Ziel aufgebaut, die Studierenden für zukünftige Situationen in 

Studium und Beruf (z.B. für studienbedingte oder berufliche Aufenthalte in deutsch-

sprachigen Ländern) methodisch auszurüsten: Wie sie in der Kommunikation 

reagieren, hängt davon ab, wie sie gelernt haben, mit anderen Menschen und Kultu-

ren umzugehen und wie selbstständig sie gewohnt sind, sich Wissen anzueignen und 

zu hinterfragen (nicht von ungefähr spricht man heutzutage auch so viel von 

„lebenslangem Lernen“ bzw. dem lifelong learning).  

 

2.4 Das Hochschulprojekt 

 

Wie weiter oben hervorgehoben, verlangt die gesellschaftliche Entwicklung unserer 

Zeit heute von den Lernenden, dass sie aus ihrer Ausbildungszeit ein Wissen und 

Können in der Fremdsprache mitbringen, das weit darüber hinausgeht, was 

üblicherweise mit „Schulkenntnissen“ bezeichnet wird: Aus der Reflexion darüber, 

wie das Angebot der institutionellen Ausbildung auf diese Anforderungen der 

Gesellschaft aussehen sollte, ist 1994/95 das Europa-Projekt Curricula und ein 

Lehrwerk für den studienbegleitenden Deutschunterricht an Universitäten und 

Hochschulen entstanden.10 Es wurde am Goethe-Institut Warschau durch Dorothea 

Lévy-Hillerich in Zusammenarbeit mit Universitäten und Hochschulen initiiert und 

von der Bosch Stiftung Stuttgart und dem Goethe-Institut München unterstützt. 

Ziele und Erwartungen des gesamten Projektes bestanden von Anfang an darin, eine 

inhaltliche und methodische, auf die Zielgruppe „Studierende aller Fachrichtungen 

(außer Germanisten)“ ausgerichtete Verbesserung des Studienbegleitenden 

Deutschunterrichts zu erreichen, und auf diese Weise den SDU zu fördern und 

wissenschaftlich abzusichern.  

Das Projekt führte in seiner ersten Phase zwischen 1995 und 2004 zur Entwicklung 

von Fortbildungsprogrammen für Dozentinnen und Dozenten für Deutsch an 

Universitäten und Hochschulen (in Frankreich, Polen, in der Slowakei und in 

Tschechien) und zu Werkstatt-Seminaren in Deutschland (Freiburg) mit folgenden 

Ergebnissen:  

- ein Rahmencurriculum für Fremdsprachenlektorate Deutsch als Fremd-

sprache an polnischen Hochschulen und Universitäten, auf das ein 

tschechisches und ein slowakisches folgte: Diese drei Rahmencurricula 

                                                             
10  Allerdings darf man nicht vergessen, dass es schon Anfang der 90ger Jahre, vor der Wende, die 

berühmten, durch Frau Professor Halina Stasiak (Universität Danzig) gegründeten Danziger 

Sommerhochschulkurse für Hochschuldozenten gab. Frau Stasiak hat als erste erkannt, wie wichtig eine 

gute sprachliche Aus- und Fortbildung der Zielgruppe ist, die für die Entwicklung eines Landes und seiner 

zukünftigen Entscheidungsträger Verantwortung trägt. 
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sind dann 2006 in ein einziges Rahmencurriculum für Deutsch als 

Fremdsprache für den studienbegleitenden Fremdsprachenunterricht an 

Universitäten und Hochschulen in Polen, in der Slowakei und in 

Tschechien zusammengeflossen11, in dem der inzwischen erschienene GeR 

(2001) sowie Profile Deutsch (2002 und 2005) gezielt für den Unterricht 

an Universitäten überdacht und eingearbeitet wurden;  

- ein erstes Lehrbuch – als Hilfe bei der Umsetzung dieser Curricula  - mit 

dem Titel Mit Deutsch in EUROPA studieren – arbeiten – leben B2/C1 

(2004, z.Z. vergriffen). 12 

Das Projekt führte dann in einer zweiten Phase Studienbegleitender Deutschun-

terricht an Universitäten und Hochschulen in Bosnien und Herzegowina, 

Frankreich, Italien, Kroatien, Makedonien, Rumänien und Serbien (weiterhin unter 

der Leitung von Dorothea Lévy-Hillerich und mit Unterstützung der Robert-Bosch-

Stiftung in Stuttgart) 13 zu weiteren Seminarreihen mit Fortbildung, Autorenschulung 

und Recherchen an den Goethe-Instituten Belgrad und Bukarest, und zu Werkstatt-

Seminaren in Freiburg: Teilnehmer waren Dozentinnen und Dozenten aus Bosnien 

und Herzegowina, Kroatien, Makedonien, Serbien, Rumänien, Belarus, und nach 

2006 auch aus Frankreich und Italien.  

Diese zweite Phase führte zur Entwicklung von Rahmencurricula in verschiedenen 

Ländern (s. Abb. 3 und Literaturverzeichnis) und ist mit dem Erscheinen der 

erweiterten ersten Auflage des Lehrbuchs Mit DEUTSCH studieren arbeiten leben 

A2-B114 und des Lehrerhandbuchs auf CD zu Ende gegangen. Beteiligte Goethe-

Institute in dieser zweiten Phase waren: Belgrad, Minsk, Sarajewo, Skopje, Zagreb, 

Nancy, Bukarest, Minsk, 2004-2006 auch Kiew, und ab Januar 2008 das Goethe-

Institut Nancy. Der wissenschaftliche Status des Hochschulprojektes wurde zum 

ersten Mal 2009 auf der Internationalen Deutschlehrertagung (IDT) in Jena durch 

eine speziell dem SDU gewidmete Sektion15 anerkannt, in der über 40 Beitragende 

aus verschiedenen Ländern zusammenkamen, um sich - im Rückblick auf den 

zurückgelegten Weg des Hochschulprojekts - über die zukünftigen Aufgaben des 

Deutsch- und Fremdsprachenunterrichts in einer europäischen Universitätsland-

schaft auszutauschen, nachdem diese sich im Laufe der letzten Jahre durch den GeR 

und das Europäische Sprachenportfolio (ESP), besonders aber aufgrund des 

Bologna-Prozesses, stark verändert hat. Auf der IDT in Jena hat sich aber nicht nur 

der SDU als eigenständiges Fachgebiet etabliert, sondern ist auch zum ersten Mal 

durch den Sammelband Studienbegleitender Deutschunterricht in Europa – Rück-

                                                             
11  Unter http://www.goethe.de/ins/pl/pro/media/curriculum%20_12_12_06.pdf von der Homepage vom 

Goethe-Institut Krakau abrufbar (letzter Aufruf:15.02.2013). 
12 Auf Wunsch sind noch einige Exemplare über Dorothea Hillerich (hillerichdek@gmail.com) oder über 
die Verfasserin des vorliegenden Beitrags erhältlich. 
13  Das Projekt wurde außerdem durch den DAAD, der die Dokumentation des HDM-Wettbewerbs 

kostenlos zur Verfügung stellte, durch die Hochschule der Medien (HDM) in Stuttgart und die Ecoles des 

Mines in Nancy unterstützt. 
14 Vgl. Lévy-Hillerich / Serena / Barić / Cickovska (2011).  
15 Sektion A2, geleitet von Renata Markiewicz und Silvia Serena. 
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blick und Ausblick: Versuch einer Standortbestimmung 16  ein gesamteuropäischer 

Überblick über die Entwicklung des gesamten Projektes geboten worden, ist durch 

die Vorstellung des pünktlich zur IDT erschienenen Lehrbuchs Mit DEUTSCH 

studieren arbeiten leben A2-B1 und der anderen bis zu dem Zeitpunkt veröffent-

lichten Unterrichtsmaterialien für den SDU klar geworden (Reihe Kommunikation 

im Beruf: s. Abb. 3 und Literaturverzeichnis), dass Universitätsstudenten eine 

spezielle Zielgruppe sind, die einen Unterricht mit entsprechenden Unterrichts-

materialien braucht, der sich deutlich vom allgemeinen Deutsch- und Sprachun-

terricht für Erwachsene absetzt. 

 

3 Studienbegleitender Deutschunterricht – wo stehen wir heute?  
 

Die nachfolgende Graphik (Abb.3 Das SFU-Projekt) zeigt, wie im Hochschulprojekt 

zum SDU der GeR, das ESP, Profile Deutsch und Mündlich 17  in die 

Rahmencurricula und von dort in die Lehrmaterialien einfließen, und deren Planung, 

Aufbau und Gestaltung bedingen: Es wird dabei deutlich, dass die Wechselwirkung 

zwischen den Grundfragen zu Text und Sprache und den Sprachaktivitäten, den 

Kannbeschreibungen und den Prüfungen für den Unterricht ausschlaggebend ist. 

Deutlich ersichtlich wird darin aber auch die Notwendigkeit, ein SDU-Lehrbuch für 

Anfänger bzw. „falsche Anfänger“ zu erstellen, um auf diese Weise der SDU-

Landschaft zu entsprechen, die heute ganz anders ist als bei der Entstehung des 

Projektes. Die Umstände, unter denen der Unterricht stattfindet, sind inzwischen 

weitaus komplizierter, denn: 

-  die im Gemeinsamen europäischen Referenzrahmen für Sprachen 

angestrebte Mehrsprachigkeit scheint trotz oder gerade wegen des 

Bologna-Prozesses derzeit eher zum Erwerb von nur einer Fremdsprache - 

nämlich Englisch - zu führen;  

- bei verkürzter Studienzeit wird die Stundenanzahl des Fremdsprachen-

unterrichts zugunsten des Fachwissens reduziert oder gar ganz abgeschafft, 

-  der Unterricht wird auf Uhrzeiten gelegt, die keinem anderen Fach 

zugemutet würden (abends oder Mittagszeit);  

- der Sprachunterricht wird in manchen Fällen überhaupt an die freie 

Wirtschaft verwiesen (d.h. Studenten werden auf Sprachkurse aller Art 

verwiesen, die nicht gezielt auf ihre Bedürfnisse als besondere Adressaten-

gruppe orientiert sind);  

- die Lernergruppen sind oft zu groß und/oder sehr heterogen, sowohl was 

ihre Sprachkenntnisse, als auch, was ihre Interessen und Erwartungen an 

den Fremdsprachenunterricht angeht (oft bringen Studenten sehr unter-

schiedliche Kenntnisse, oder gar Nullkenntnisse von der Oberschule mit - 

auch, was das Sprachbewusstsein in ihrer Muttersprache betrifft);  

                                                             
16 Vgl. Lévy-Hillerich / Serena (2009).  
17 Vgl. Bolton / Glaboniat / Lorenz / Perlmann-Balme (2011). 
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- die finanziellen Mittel vieler Universitäten und Hochschulen werden eher 

knapper, und das führt dazu, dass der Fremdsprachenunterricht abgebaut, 

gekürzt oder/und auf nur eine Fremdsprache (Englisch) reduziert wird. Erst 

wenige Hochschulen erkennen allmählich, dass z.B. zukünftige Ingenieure 

in einer globalisiert Welt mit nur Englisch als Fremdsprache nicht 

auskommen (Beispiel: Ecole des Mines, Nancy, Frankreich)18 oder bieten - 

wie z.B. die Fakultät für Bauwesen Subotica in Serbien - Englisch und 

Deutsch als Wahlfach, so dass die Studenten selbst auswählen können, d.h. 

sie können beide, eine oder keine von den beiden Fremdsprachen lernen. 

Das Grundproblem bleibt allerdings, dass der Unterschied zwischen Westen und 

Osten auch zwanzig Jahre nach dem Fall der Mauer weiterhin bestehen bleibt, da die 

positiven Ansätze aus der osteuropäischen Tradition sich an westeuropäischen 

Universitäten nicht – oder nur in isolierten Ansätzen – haben durchsetzen können, 

während die Weiterentwicklung der osteuropäischen Tradition durch den Bologna-

Prozess eingeengt oder behindert worden ist, und sogar (wenn man an den Rückgang 

des Stundenvolumens und der erreichbaren Niveaus denkt) erschwert wird. 

Außerdem kommt hinzu, dass oft die Deutschen selbst sich nicht genügend für die 

Aufwertung ihrer Sprache einsetzen, 

- z.B. wenn sie zulassen, dass deutsche Firmen glauben, sie könnten am 

Globalisierungsprozess aktiver teilnehmen, wenn sie Englisch als 

Unternehmenssprache einführen,  

- z.B., wenn Deutsche Kulturinstitute Ausstellungen über Deutschland 

zeigen und den Katalog zweisprachig gestalten, aber nicht etwa Deutsch 

plus Landessprache, sondern Englisch plus Landessprache,  

- z.B., wenn in der Fernstudienreihe des Goethe-Instituts München eine 

Veröffentlichung mit dem Titel Deutsch nach Englisch erscheint, was zwar 

auf die Bewusstmachung der Nutzbarkeit von schon vorhandenen 

Sprachkenntnissen, Lerntechniken und Spracherwerbsprozessen hinzielt, 

doch aber in der Öffentlichkeit als stillschweigende Abfindung mit der 

Tatsache gewertet werden könnte, dass Englisch europäische Erstsprache 

ist und als solche akzeptiert worden ist - was allerdings weder der 

englischen Sprache noch jeglicher anderen europäischen Zweitsprache gut 

tut, und was aber besonders gegenüber der europäischen auf Viel- und 

Mehrsprachigkeit und auf Gleichwertigkeit aller Sprachen in Europa 

abzielenden Sprachpolitik genau in die entgegengesetzte Richtung geht 

(die Frage ist dann, ob der in diesem Falle im Vordergrund stehende 

didaktische Gesichtspunkt nicht einem sprachpolitischen Gesichtspunkt 

hätte weichen sollen, z.B. durch einen Titel wie etwa Deutsch im Kontext 

anderer Sprachen). 

 

                                                             
18  Die Ecole des Mines vergibt das Abschlussdiplom erst dann, wenn die Absolventen in der ersten 

Fremdsprache das C1-Diplom und in der zweiten Fremdsprache das B2-Diplom vorweisen können. 

Angeboten werden 8 Fremdsprachen. 
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Beim Überblick über die gesamte Lage wird deutlich, dass sich in einer immer 

anglophiler werdenden Welt dem SDU neue Herausforderungen stellen, dass also 

die Aufgabenvielfalt einer neuen Generation von Dozenten neu überdacht werden 

muss, und dass dies auch ein Umdenken in deren Aus- und Fortbildung erfordert. 

Die hier angedeuteten Entwicklungen in den verschiedenen Ländern und 

insbesondere die Entstehung des Lehrbuchs Mit DEUTSCH studieren arbeiten 

leben, das aus der Zusammenarbeit von sieben Lehrergruppen aus sieben 

europäischen Ländern entstanden ist, geben Anlass zur Hoffnung, dass sich mit der 

Zeit das Bewusstsein durchsetzen wird, dass ohne die Unterstützung und ohne den 

Ausbau eines studienbegleitenden Fremdsprachen- und Deutschunterrichts es für das 

Zusammenleben, Zusammenwachsen und Miteinander-Handeln in Europa keine 

Zukunft gibt. Ein entscheidender Beitrag in diese Richtung sollte sich aus der IDT 

2013 in Bozen ergeben 19 , wo es im Unterschied zur IDT 2009 nicht nur eine, 

sondern zwei Sektionen gibt, die sich mit dem SDU befassen.20 Es bleibt zu hoffen, 

dass dabei endlich die Einsicht zum Durchbruch kommt, dass ein jegliches noch so 

perfektes technisches oder fachliches Wissen sinn- und wertlos bleibt, wenn es nicht 

von der Sprache begleitet wird, die ein zwischenmenschliches Kommunizieren und 

Handeln ermöglicht.  
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Hilfsmittel für die gezielte Einarbeitung in berufs- und 

fachbezogene Sprachkenntnisse im DaF-Unterricht 
 

Doris Höhmann 

 

 

Abstract: 
While it is true that most of the key issues in LSP teaching and learning – complexity of content, 

specialized terminology, the language competencies needed before dealing with domain specific registers, 

etc. – are not substantially affected by technological developments, there is no doubt that the availability 

both of a growing number of online resources and of ever more powerful hard and software have changed 

radically and for the better our approach to target group-tailored teaching and learning activities in the field 

of specialized communication. This paper provides an overview of the different kinds of relevant online 
resources available (teacher support sites, terminological databases, etc.) and illustrates the use of specialist 

corpora in language learning and teaching. The central role of metalinguistic competencies is also 

highlighted. 

 

 

1 Einführung und Problemabriss 
 

Die Ausgangslage für das berufs- und fachbezogene Sprachenlernen und -lehren – 

wie auch für die sprachwissenschaftliche Untersuchung fachsprachlicher 

Textvorkommen – hat sich in den letzten Jahren entscheidend verändert. 

Wesentlichen Anteil daran haben die informationstechnischen Neuerungen, durch 

die es möglich geworden ist, im Internet auf eine große und weiterhin wachsende 

Menge an vielfach frei zugänglichen, oftmals multimedialen Text- und 

Informationsquellen unterschiedlichster Art zurückzugreifen. Kenntnisse und 

Nutzungsmöglichkeiten einschlägiger Internet-Ressourcen bilden folgerichtig einen 

der Schwerpunkte des vorliegenden Beitrages. Ebenso große Bedeutung ist jedoch 

der Möglichkeit zuzumessen, mit Hilfe immer leistungsfähigerer und dabei immer 

kostengünstigerer, zum Teil sogar kostenlos nutzbarer Hard- und Software 

umfangsreiche Datenmengen eigenständig zu bearbeiten, d.h. abzuspeichern, auszu-

werten und lexikographisch aufzubereiten.  

Wie sehr sich das Panorama hier zum Positiven hin verändert hat, soll im Folgenden 

aufgezeigt werden.1 Eingegangen wird insbesondere auf die Möglichkeiten: 

-  sich als Lehrende und Lernende in bestimmte Teilbereiche der berufs- und 

fachbezogenen Kommunikation einzuarbeiten 

- den Sprachunterricht zielgruppenorientiert zu gestalten, d.h. auf die 

spezifischen Lern- und Mitteilungsbedürfnisse der Zielgruppen bzw. der 

einzelnen Lernenden abzustimmen. 

Vorab sei jedoch ausdrücklich darauf hingewiesen, dass sich durch die verschie-

denen informationstechnisch bedingten Erleichterungen die Komplexität der Lehr- 

und Lerntätigkeit nicht verringert hat. Die Grundfragen des berufs- und fachbezoge-

                                                             
1 Die folgenden Ausführungen stützen sich zum Teil auf Hornung / Schrader / Höhmann (2002) und 

Höhmann (2008a, 2011). 



87 

nen Fremdsprachenunterrichts bzw. -lernens als solche bleiben vom technischen 

Fortschritt vielmehr unberührt und gewinnen nur zum Teil einen deutlich anderen 

Stellenwert. Zu nennen sind hier insbesondere: a) die Frage nach den Sprach-

kenntnissen, die sich die Lernenden bereits angeeignet haben müssen, bevor eine 

Einarbeitung in berufs- und fachbezogene Ausdruckmittel erfolgen kann; b) die 

Festlegung von Lernzielen und die Auswahl geeigneter Unterrichtsmaterialen für 

bestimmte Zielgruppen mit unterschiedlichen Lernvoraussetzungen (verschiedene 

Altersgruppen u.a.; c) die Förderung der unterschiedlichen Sprachfertigkeiten; d) die 

Entwicklung der Fähigkeit zum eigenständigen Denken sowie zum selbständigen 

Lernen und Arbeiten; e) der Umgang mit fremdem geistigem Eigentum; f) das 

Wissen um das bestehende Text- und Informationsangebot selbst; g) das Verhältnis 

von Was- und Wie-Kompetenzen zueinander, h) die Bedeutung fachlicher und 

metasprachlicher Kompetenzen, i) das Rollenverständnis der Lehrkraft; j) die 

Ausbildung der – allgemein zum heutigen Bildungsbegriff zählenden – „Fähigkeiten 

des Findens, Evaluierens und Nutzens von Informationen verschiedenster Quellen“ 

(Ylönen 2006: 117). 

Besonders auf die zuletzt genannten Punkte wirkt sich die informationstechnische 

Entwicklung der letzten Jahrzehnte in mehrfacher Hinsicht aus:  

- Durch den leichteren Zugang zu fachlexikographischen Hilfsmitteln, Tools 

und ein-, zwei-, und mehrsprachigen Fachtexten sind für die effektiven 

Kommunikationsmöglichkeiten in der Fremdsprache die Kenntnis und die 

Verwendung dieser Ressourcen ebenso oder fast ebenso bedeutend wie die 

Sprachkenntnisse selbst geworden (vgl. u.a. Cosmai 2007).  

- Durch diese Entwicklung gewinnen metasprachliche Kompetenzen und 

Suchstrategien eine immer größere Bedeutung, da sie sowohl für die 

Benutzung als auch für die (Weiter-)Entwicklung der On- und Offline-

Ressourcen grundlegend sind.  

- Da die Fülle an frei zugänglichen Text- und Informationsquellen auch den 

Lernenden zur Verfügung steht, ergibt sich unvermeidlich eine 

Revidierung der traditionellen Rollenzuschreibung der Lehrkraft. 

Zu der veränderten Ausgangssituation trägt zudem der Umstand bei, dass eine 

immer umfangreichere Forschungsliteratur zu einzelnen Teilbereichen und 

Fragekomplexen der fachsprachlichen Kommunikation vorliegt. Einschränkend ist 

hier allerdings anzumerken, dass nur zu einer relativ kleinen Auswahl „klassischer“ 

Textarten (vor allem Gebrauchsanweisungen, Gesetzestexte und Gerichtsurteile) 

umfangreichere empirische Untersuchungen vorliegen und gerade in Bezug auf die 

gesprochene Kommunikation noch viel Nachholbedarf besteht. Auch die empirische 

Untersuchung des konkreten Kommunikationsgeschehens im Berufsalltag, der durch 

eine Vielzahl unterschiedlicher Kommunikationssituationen und -abläufe geprägt ist 

(die Interaktion verschiedener Akteure, die sprachlich vermittelte Bewältigung 

unterschiedlicher Aufgaben, bei denen verschiedene Textarten ins Spiels kommen 

u.a.), gehört zu den Desiderata der Fachsprachenlinguistik, weil dadurch die 

tatsächlich gebrauchten Sprach- und Kommunikationsfähigkeiten gefördert werden 
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könnten (s. u.a. Roelcke 2009, Efing 2010, Reuter 2011). Insgesamt gilt, dass den 

Lehrenden und Lernenden immer zahlreichere Text- und Informationsangebote zur 

Verfügung stehen, die nicht nur inhaltlich, sondern auch in der Art ihrer Darbietung 

bzw. Nutzung einem raschen Wandel unterliegen. 

 

 

2 Neue Wege der Wortschatzarbeit 
 

Besonders augenfällig wird der sich hier vollziehende Umbruch bei der berufs- und 

fachbezogenen Wortschatzarbeit. Hier macht es sich besonders positiv bemerkbar, 

dass die Bindung an Print-Wörterbücher und -lehrwerke wegfällt, die schon aus 

Platzgründen durch ein eng umgrenztes und dabei schnell veraltendes Vokabel-, 

Informations- und Textangebot charakterisiert sind und von denen aufgrund der 

Anschaffungskosten, anderer Interessensschwerpunkte und/oder geringer Nachfrage 

oftmals – wenn überhaupt – nur eine kleinere Auswahl in den Bibliotheken steht.  

 

2.1 Lehrerportale und Podcasts 

 

Entlastet wird die Unterrichtsvorbereitung insbesondere durch das Angebot von 

häufig kostenlosen Unterrichtseinheiten und -materialien für die einzelnen 

Sachfächer, die für die verschiedenen Jahrgangsstufen und Schultypen in 

Lehrerportalen2 oder von Schulbuchverlagen3 veröffentlicht werden. Sie haben im 

Allgemeinen den großen Vorteil, dass die Texte sowohl fachlich als auch 

fachsprachlich abgesichert sind, in Inhalte einführen (und damit einen Rahmen 

setzen, der eine inhaltliche Orientierung und eine leichtere Einarbeitung in die 

Fachlexik erlaubt) und auf verschiedene Lern- und Altersgruppen mit unterschied-

lichen Lernvoraussetzungen abgestimmt sind.  

Der DaF-Lehrkraft obliegt hier vor allem die Aufgabe, die zumeist für den 

Unterricht in der Erstsprache konzipierten Lehr- und Lernmaterialien so 

aufzubereiten, dass sie für den Unterricht in der Fremdsprache Deutsch eingesetzt 

werden können. Dies kann – gerade auch in Bezug auf die Schwierigkeiten des 

Sprachgebrauchs bzw. den Abstand zwischen den Sprachen4 – häufig bereits durch 

                                                             
2 Stellvertretend seien die folgenden Lehrerportale angegeben, die oftmals von Lehrkräften gegründet, zum 

Teil aber auch von Bildungsinstitutionen oder auch einzelnen Unternehmen betrieben werden und vielfach 

Links zu weiteren Portalen und anderen Bildungsangeboten enthalten. Ihre Auflistung erhebt keinesfalls 

den Anspruch auf Vollständigkeit, sondern möchte vor allem einen Eindruck davon vermitteln, wie 

umfangreich diese Art von Online-Angebot schon zum heutigen Zeitpunkt ist: 

http://bildungsserver.hamburg.de, www.unterrichtsmaterial-schule.de, www.4teachers.de, www.brockhaus-

der-schulpartner.de, www.zum.de, www.schulfuchs.de/unterrichtsmaterial-gratis, www.lehrer-online.de, 
www.ti-unterrichtsmaterialien.net, www.meinunterricht.de u.a.m. (letzter Aufruf: 20.02.2013). 
3 Heute bieten fast alle Schulbuchverlage (wie beispielsweise Klett und Cornelsen) einen Online-Service zu 

den bei ihnen verlegten Lehrwerken an. Ein bedeutender Teil der Unterrichtsmaterialien kann dabei gratis 

heruntergeladen werden. 
4 Der sprachliche Abstand ist damit keine feste Größe, sondern hängt von den jeweils – in Abhängigkeit 

von der Kommunikationssituation – eingesetzten Sprachmitteln ab. 
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die Auswahl von Texten oder Textabschnitten geleistet werden. Insbesondere 

Eigennamen und Termini, die als Internationalismen zum Bestand des allgemeinen 

Weltwissens oder zu einem bestimmten Wissensstandard in einem Sachfach 

gehören, tragen aufgrund der sprachlichen Ähnlichkeiten in den verschiedenen 

Sprachen zu einer besseren Verständlichkeit der Texte für die Lernenden bei und 

können rasch zu Erfolgserlebnissen führen. Zu beachten ist ferner, dass die 

Komplexität der Inhalte und der zu ihrer Bewältigung erforderlichen Fremdspra-

chenkenntnisse nicht in einem proportionalen Verhältnis zueinander stehen. So 

stellen Fremdwörter bzw. Fachtermini, die den muttersprachlichen Lehrkräften als 

besonders schwierige sprachliche Hürde erscheinen mögen (z.B. Touristen-

destination, evident), gerade für DaF-Lernende aus romanischen Ländern und/oder 

mit einschlägigem fachlichem Vorwissen keine besondere Schwierigkeit dar.  

Durch den Einsatz von authentischen Texten unterschiedlichen Schwierigkeitsgrads 

kann insbesondere das Risiko vermieden werden – ein Problem, das sich auch für 

die muttersprachliche Lehrkraft als Nichtfachmann/-frau stellt –, dass durch die 

Vereinfachung von Ausdrucksweisen der für das jeweilige Fach charakteristische 

Sprachgebrauch verfälscht wird. Eine weitere Möglichkeit stellt die Auslassung von 

solchen Textpassagen dar, von denen angenommen wird, dass sie für die Lerngruppe 

zu schwer sind. Der Vorteil dieser Vorgehensweise besteht ebenfalls darin, dass sie 

von Nicht-Muttersprachlern und Nicht-Fachleuten vorgenommen werden kann und 

dennoch eine Heranführung an den authentischen Sprachgebrauch im Fach erlaubt. 

Dazu ein Beispiel, das beide Vorgehensweisen (Auswahl und Auslassung) 

miteinander verbindet: 

 
DER ZELLZYKLUS 
Als Zellzyklus bezeichnet man den regelmäßigen Wechsel zwischen der Interphase, der 

Phase, in der sich die Zellen in höchster Stoffwechselaktivität befinden, und der Zellteilung 

Mitose [...] 

Einer Mitose geht immer eine Interphase voraus. Sie ist die Phase höchster 

Stoffwechselaktivität. [...] Man unterscheidet in der Interphase 3 Abschnitte: 

DIE G1-PHASE: Dies ist eine Wachstumsphase der Zelle. Es findet aber keine Synthese von 
DNS statt. (G kommt von gab: Pause (bezüglich der Verdoppelung von Erbmaterial)) 

DIE S-PHASE: Hier findet die Verdoppelung der DNS (Replikation) statt und es werden 

zwei einander gleiche Chromatiden aufgebaut. 
DIE G2-PHASE: Dies ist wieder eine Phase ohne DNS-Synthese.5 

 

Auch in Bezug auf die Möglichkeiten, die sprechsprachliche Kommunikation mit 

einzubeziehen und insbesondere das Hörverstehen zu schulen, hat sich die 

Ausgangslage entscheidend zum Besseren gewandelt. Hingewiesen sei in diesem 

Zusammenhang insbesondere auf Podcasting-Angebote der Rundfunk- und 

Fernsehanstalten zu einzelnen Sachthemen oder Wissensgebieten, zu denen die 

Manuskripte zum Mit- und Nachlesen mitveröffentlicht werden. Als Beispiele 

                                                             
5  Hervorhebungen im Original, Quelle: Interaktive Selbstlernkurse von Hans Dieter Mallig, 

http://www.mallig.eduvinet.de/bio/Repetito/zelzykl.html (letzter Aufruf: 20.02.2013). 
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können u.a. das HR2-Funkkolleg, die Vortragssendung „Aula“ aus dem „akusti-

schen Sachbuchprogramm“ SWR2 Wissen oder die – eigens für DaF-LernerInnen 

didaktisch aufbereiteten – Kurzreportagen aus der Reihe Video-Thema der 

Deutschen Welle genannt werden. Ein weiterer Vorzug dieser Podcasting-Angebote 

besteht darin, dass sie oftmals Auszüge aus Interviews oder andere frei(er) 

gesprochene Passagen enthalten. Mit ihrer Hilfe können daher auch Eigenheiten der 

verschiedenen regional gefärbten Umgangssprachen und andere Charakteristika der 

sprechsprachlichen Kommunikation erarbeitet werden. 

Die Archive enthalten mittlerweile so zahlreiche Beiträge zu verschiedenen Themen, 

dass es vergleichsweise leicht geworden ist, Audio- und Videomaterialien 

aufzufinden, die den unterschiedlichen Interessen und Schwerpunktsetzungen der 

einzelnen Lernenden und Zielgruppen entsprechen. Während bei dem als 

Fortbildungsveranstaltung konzipierten Funkkolleg jeweils bestimmte Themen-

bereiche inhaltlich abgedeckt werden (u.a. ‘Mensch und Klima’, ‘Religion und 

Gesellschaft’, ‘Psychologie’), besteht bei den Reihen des SWR2 und der Deutschen 

Welle die Möglichkeit, Beiträge zu bestimmten Sachgebieten auszuwählen wie etwa 

Medizin (‘Gefährlicher Schwund der Nervenzellen. Ursachen und Therapien von 

Parkinson’, ‘Diagnose Alzheimer - Der Kampf gegen das Vergessen’, ‘Marathon 

trotz HIV’, ‘Contergan: 50 Jahre Arzneimittelskandal’ u.a.) und Kunst (‘Leipzig – 

Stadt der Künstler’, ‘Essbare Kunst’, ‘Kunst an der Berliner Mauer’, ‘Ein Leben für 

die Fotografie’ u.a.).6  

Abschließend soll auf einführende Überblicksdarstellungen und Lernhilfen wie die 

Duden-Reihe Basiswissen Schule zu den verschiedenen Schulfächern hingewiesen 

werden, die anders als noch vor wenigen Jahren über elektronische Versandhäuser 

bezogen werden können und auf deren Inhalte zum Teil über die Internet-Seite 

www.schuelerlexikon.de kostenfrei zugegriffen werden kann. 

 

2.2 Referenztexte, elektronische Korpora und das Web als Korpus 

 

Durch die Möglichkeit, relativ leicht Texte zu bestimmten Themen auffinden und 

umfangreichere Textsammlungen (Korpora) zusammenstellen zu können, können 

auch die Lernchancen besser ausgeschöpft werden, die sich aus der bewussten 

Auseinandersetzung mit authentischen Sprachvorkommen ergeben. Wesentlich ist 

dabei, dass den Texten gegenüber eine andere Haltung eingenommen wird und sie 

nicht nur als inhaltliche, sondern auch als sprachliche Informationsquelle begriffen 

werden, mit deren Hilfe die Ausdrucksfähigkeiten in Wort und Schrift verbessert 

werden können. Diese Art der Herangehensweise bzw. Lernstrategie ist den 

Lernenden zumeist unbekannt und muss erst erworben werden. Der entscheidende 

                                                             
6 Derzeit geben die folgenden Internetseiten einen Überblick über die jeweiligen Angebote: http://www.hr-

online.de/website/radio/hr2/index.jsp?rubrik=2884, http://www.swr.de/swr2/programm/sendungen/wissen/ 

archiv/-/id=660334/w9hse1/index.htm, http://www.dw.de/deutsch-lernen/video-thema/s-12165 (letzter 

Aufruf: 20.02.2013). 



91 

Lernschritt besteht darin, Texte in vielfältiger Weise bewusst als Quelle sprachlichen 

Inputs anzusehen, indem etwa danach gefragt wird,  

- mit welchen Ausdrucksmitteln auf bestimmte Inhalte oder Sachzusam-

menhänge referiert wird 

- welche Sprachmuster und einzelsprachspezifischen Besonderheiten 

erkannt werden können 

- welche Sprachzeichen in welchen Kontexten vorkommen bzw. nicht 

vorkommen (wie z.B. gerade auch bereits bekannte Vokabeln verwendet 

werden)  

- welche Textsortenkonventionen befolgt werden 

- welche kulturbedingten Gemeinsamkeiten und Unterschiede in der 

Darstellung zutage treten 

- welche Sprechhandlungen wie ausgeführt werden 

- inwieweit die Wahl der Ausdrucksmittel von der Kommunikationssituation 

abhängt und schließlich 

- welche Übersetzungsmöglichkeiten zwei- oder mehrsprachigen Texten 

entnommen werden können. 

Die Vorzüge der Verwendung von Referenz-, Parallel- und Vergleichstexten7 lassen 

sich folgendermaßen zusammenfassen:  

- die Ausdrucksmittel werden nicht isoliert, sondern in umfangreicheren 

authentischen Beispielbelegen erfasst, die zahlreiche Informationen über 

ihre korrekte bzw. kommunikativ angemessene Verwendung mitliefern 

- je nach Bedarf kann im Allgemeinen der Kontextausschnitt der Belegstelle 

vergrößert bzw. verkleinert werden  

- für die einzelnen Ausdrucksmittel kann eine größere Anzahl von 

Beispielbelegen angezeigt werden 

- die Beispielbelege stammen aus Textvorkommen, d.h. sie stellen weder 

selbst erfundene noch sprachlich vereinfachte Kontexte dar  

- die Auswahl und die Verknüpfung von Ausdrucksmitteln entsprechen dem 

Sprachgebrauch in einer bestimmten Sprachgemeinschaft 

- bei der Arbeit mit Parallel- und Vergleichstexten kann im Allgemeinen 

eine größere Anzahl von Übersetzungsmöglichkeiten für bestimmte 

Lexeme aufgefunden werden  

- für Lexeme, für die in den zugänglichen Print- und Online-Wörterbüchern 

und anderen Hilfsmitteln wie Datenbanken bislang keine Einträge 

enthalten sind, können Entsprechungen gefunden werden 

- Texte werden häufig durch Bild- und Tonmaterialien ergänzt, die 

entscheidende Verständnishilfen bieten können. 

 

                                                             
7 Im vorliegenden Beitrag werden unter ‘Vergleichstexten’ unabhängig voneinander entstandene ausgangs- 

und zielsprachliche Texte verstanden, die sich im Hinblick auf Textsorte und Thema entsprechen, unter 

‘Paralleltexten’ hingegen Textpaare aus Originaltext und Übersetzung. Zu den verschiedenen in der 

Fachliteratur üblichen Bezeichnungen s. auch Sinner / Socas (2012). 
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Durch die Beachtung der Art und Weise, in welcher Termini und andere Ausdrucks-

weisen verwendet werden, kann der fachbezogene Sprachgebrauch nicht nur in der 

Fremdsprache, sondern auch in der Erstsprache leichter nachgeahmt werden, und es 

wird möglich, Texte abzufassen, die von vornherein durch eine größere kommu-

nikative Angemessenheit gekennzeichnet sind und deshalb insgesamt die notwen-

dige Korrekturarbeit reduzieren (s. dazu u.a. Williams 1996, Lombardi 2011). Durch 

die Beschränkung auf einen bestimmten Teilausschnitt sprachlichen Handelns, die 

bereits mit der Auswahl der Texte anhand der Kriterien ‘Thema’ und ‘Textart’ 

einhergeht, wird dabei die Chance eröffnet, einzelne Bereiche der fachbezogenen 

Sprachvorkommen relativ systematisch zu erarbeiten und hier entsprechende Lern-

erfolge zu erzielen. Bei dieser Art der Auseinandersetzung mit Sprachvorkommen 

lassen sich idealtypisch die folgenden beiden Vorgehensweisen unterscheiden, die 

sich gegenseitig ergänzen und gemeinsam in verschiedenen Mischformen eingesetzt 

werden können:  

a) Es wird mit einer kleineren Auswahl gezielt ausgesuchter Texte oder 

Textpassagen zu einem bestimmten Thema gearbeitet. Der sprachdidaktische Wert 

der Verwendung von kürzeren zusammenhängenden Darstellungen liegt dabei 

hauptsächlich darin, dass die Datenmenge überschaubar bleibt und ein 

Auseinanderdriften von inhalts- und formbezogenem Input vermieden wird. 

Dadurch wird die inhaltliche und die metasprachliche Auseinandersetzung mit dem 

Textvorkommen gleichermaßen gefördert. Dies kann bereits anhand des weiter oben 

angeführten Textauszugs aus dem interaktiven Biologie-Kurs aufgezeigt werden, auf 

den an dieser Stelle daher verwiesen werden soll. 

b) Es werden als Grundlage der Spracharbeit Beispielbelege (Konkordanzen) zu 

einzelnen Ausdrucksmitteln und ihren kontextuellen Mitspielern zusammengestellt. 

Bei diesem Ansatz steht die Herausarbeitung von zum Teil mikroskopisch feinen 

Sprachmustern im Vordergrund. Dabei kann die Intensität des Sprachkontakts durch 

die Bearbeitung von umfangreicheren, im elektronischen Format vorliegenden 

Textsammlungen (Korpora) erheblich potenziert werden (u.a. Wichmann / Fligel-

stone / McEnery / Kowles 1997; Dodd 2000; Aston 2001, Lemnitzer / Zinsmeister 

2006).8 Dieser Ansatz, der viele noch kaum ausgeschöpfte Potentiale in sich birgt, 

soll im Folgenden (s. 2.2.1) näher erläutert werden.  

Beide Herangehensweisen setzen als eigenständigen, in seiner Bedeutung oftmals 

unterschätzten Arbeits- bzw. Lernschritt die Auswahl geeigneter Text- und Infor-

                                                             
8 Die Untersuchung von größeren Sprachvorkommen wird dadurch erleichtert, dass es in einigen Fällen 

möglich ist, mit einem bereits zusammengestellten Korpus zu verschiedenen Fachsprachen zu arbeiten. Zu 

nennen sind hier an erster Stelle die Korpora, die am Institut für deutsche Sprache in Mannheim und an der 

Berlin-Brandenburgischen Akademie der Wissenschaften aufgebaut werden. Insgesamt besteht noch viel 
Nachholbedarf: Es gibt nur vergleichsweise wenige und zumeist nicht sehr umfangreiche fachbezogene 

Korpora, die frei zugänglich sind. Zudem sind verschiedene Fachgebiete unterrepräsentiert und die 

dazugehörigen Diskurs- und Textsorten kommen zu kurz. Für das Sprachenpaar Deutsch-Italienisch darf an 

dieser Stelle der Hinweis auf die an der Europäischen Akademie in Bozen aufgebauten und gepflegten 

deutsch-italienischen Korpora zur juristischen Fachkommunikation nicht fehlen (http://dev.eurac.edu:8080/ 

cgi-bin/index/preindex.de, letzter Aufruf: 20.02.2013). 
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mationsquellen voraus, bei dem vor allem auf die Qualität der ausgewählten Sprach-

materialien, aber etwa auch auf die unterschiedlichen Charakteristika (Mitteilungs-

zwecke u.a) der verschiedenen Textsorten zu achten ist: 

Zu beachten ist in erster Linie, dass nicht alle auffindbaren Textbeispiele eine 

sprachliche Vorbildfunktion erfüllen können. Würden die Lernenden beispielsweise 

fehlerhafte Ausdrucksweisen von AutorInnen übernehmen, für die Deutsch ebenfalls 

eine Fremdsprache ist, wäre der Zweck der Korpusrecherche verfehlt. Ähnliches gilt 

für Texte, deren kommunikatives Profil von den ins Auge gefassten 

Kommunikationszwecken abweicht, also u.a. für Parodien und Texte, die stark 

umgangssprachlich gefärbt sind. Bei der selbständigen Suche nach angemessenen 

Ausdrucksweisen bietet es sich daher an, bei der Auswahl der Korpustexte die in der 

Terminologielehre üblichen Kriterien anzulegen. Hier wird der höchste Zuverläs-

sigkeitsgrad nur solchen Texten zugeordnet, die von Fachleuten in ihrer Mutter- 

bzw. Erstsprache abgefasst wurden, während Einträge in allgemeinsprachlichen 

Wörterbüchern sowie von Laien abgefasste Texte unberücksichtigt bleiben oder nur 

unter Vorbehalt hinzugezogen werden.9 Letzteres gilt auch für Übersetzungen bzw. 

zwei- und mehrsprachige Veröffentlichungen, die eine wichtige Informationsquelle 

bei der Suche nach Übersetzungsmöglichkeiten darstellen, aber bei deren 

Verwendung man sich bewusst sein muss, dass sie im Allgemeinen durch eine 

größere oder geringere Anzahl an Interferenzen gekennzeichnet sind. Erst im 

Anschluss an die Berücksichtigung dieser Auswahlkriterien, die dem Auffinden 

kommunikativ angemessener Ausdrucksmöglichkeiten dienen, sollte ergänzend die 

Frage nach besonders lesenswerten oder gelungenen Texten gestellt werden. 

Ebenso wesentlich ist, dass sich die verschiedenen Textarten in Hinblick auf ihre 

Mitteilungsfunktion und damit auch auf die in ihnen enthaltenen Informationen stark 

voneinander unterscheiden können, und ihr Sprachgebrauch dementsprechend 

unterschiedlich ausfallen kann. Relevant ist in diesem Zusammenhang, dass die in 

populärwissenschaftlichen Darstellungen verwendete Fachlexik keineswegs immer 

eine Teilmenge der Sprachmittel darstellt, die in der Fachkommunikation im 

engeren Sinn in Gebrauch sind. Empirische Untersuchungen ergeben des Weiteren, 

dass Fachtexte im Hinblick auf die Erfassung vorkommender Ausdrucksmittel nicht 

nur weitaus ergiebiger als ein- und zweisprachige Wörterbücher oder Fachlexika 

sind, sondern die einzelnen Textarten auch lexikographisch gesehen unterschiedlich 

reiche Fundgruben darstellen.10  

 

                                                             
9 Es ist zwar nicht ausgeschlossen, dass auch solche Texte geeignet sind, doch kann eine Überprüfung der 

Textqualität zumeist schon aus Zeitgründen oder aus Mangel an den dazu nötigen fachsprachlichen 
Kompetenzen nicht erfolgen. 
10 Bei der Untersuchung eines hochgradig spezialisierten Korpus zum deutschen Verwaltungsrecht ergab 

sich beispielsweise folgender Befund: Mit 121 verschiedenen Lexemen sind Komposita mit dem 

Bestimmungswort Ermessens- im Teilkorpus „Gesetzeskommentare“ mit Abstand am häufigsten vertreten, 

im Teilkorpus „Gerichtsentscheidungen“ kommen hingegen „lediglich“ 32 verschiedene Komposita vor 

und in den untersuchten Gesetzestexten nur noch drei (vgl. Höhmann 2011). 
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2.2.1 Korpusrecherchen  

 

Korpusrecherchen 11  ermöglichen es, verschiedene Belegstellen einzelner Wörter 

oder Wortbausteine miteinander zu vergleichen und auf diese Weise a) 

unterschiedliche Verwendungsweisen bzw. Lesarten, b) Gebrauchstendenzen und c) 

weitere Ausdrucksmittel zu erfassen. Dabei werden die Lernenden nicht nur massiv 

mit dem Formen- und Wortschatzreichtum einer Sprache konfrontiert, sondern auch 

mit allgemeinen sprachlichen Prinzipien, die dem Auf- und Ausbau kommunikativer 

Handlungsräume und sprachlicher Ausdrucksmittel zugrunde liegen und die 

Gestaltung von Äußerungen bestimmen. Das Wissen um diese Strukturprinzipien, 

das beim „datengelenkten Lernen“ (data-driven learning) ständig bereichert wird, ist 

nicht nur Lernziel, sondern zugleich der Schlüssel für die Entwicklung und 

Verfeinerung der Korpusrecherchen.12 

Bei der Zusammenschau der Konkordanzen zu Wortformen oder Wortbildungs-

elementen, die derselben Wortfamilie angehören, wird bei einer entsprechend 

großen Anzahl von Korpusbelegen die sprachliche Vielfalt der Ausdrucks-

möglichkeiten sichtbar, die durch Komposition, Derivation und die Bildung von 

Mehr-Wort-Termini entstanden sind und durch das Vorkommen von 

Ausdrucksvarianten noch erweitert werden. Wie die folgenden Beispielreihen (1-3) 

zu dem Sprachbaustein *gewalt* zeigen, stellt die Verwendung fachbezogener 

Korpora schon aus diesem Grund eine wichtige Möglichkeit dar, sich gezielt in den 

Wortschatz eines bestimmten Fachgebietes einzuarbeiten: 

 
1) legislative Gewalt/ Legislative/ gesetzgebende Gewalt/ rechtsetzende Gewalt/ Recht 

setzende Gewalt/ Rechtsetzungsgewalt /erste Gewalt 

2) Gewaltenteilung/ Gewaltentrennung/ Funktionenteilung/ Funktionentrennung 
3) gewaltenteilend/ gewaltengeteilt/ gewaltenteilig. 

 

                                                             
11 Korpusrecherchen, wie sie im Folgenden beschrieben werden, wären ohne die heutigen technischen 

Hilfsmittel wie Konkordanzprogramme und verwandte Werkzeuge (Tools) und die vergleichsweise leichte 

Auffindbarkeit authentischer Sprachvorkommen kaum möglich. Zwar leistet bereits die einfache 

Suchfunktion (Strg+f bzw. Ctrl+f) bei der Durchforstung von Dateien und Internetseiten gute Dienste, doch 
wird die Erfassung und Auswertung von Belegen aus großen Textvorkommen durch Werkzeuge wie 

AntConc (www.antlab.sci.waseda.ac.jp/software.html, letzter Aufruf: 20. Februar 2013), WordSmith Tools 

(www.lexically.net/wordsmith, letzter Aufruf: 20. Februar 2013) oder das vom Institut für Deutsche 

Sprache entwickelte Korpusrecherche- und -analysesystem COSMAS (https://cosmas2.ids-

mannheim.de/cosmas2-web/, letzter Aufruf: 20. Februar 2013) sehr erleichtert und zum Teil erst 

ermöglicht. Dabei kann es angesichts der Schwierigkeiten praktischer Art, die die Korpusrecherche mit 

Hilfe von Konkordanzprogrammen mit sich bringt, hilfreich sein, die erfassten Belege in ein Word-
Dokument zu kopieren. Wichtige Hilfestellungen für die Handhabung der verschiedenen Tools liefern die 

jeweils online veröffentlichten Tutorials sowie die von Noah Bubenhofer abgefasste, zuletzt 2012 

aktualisierte „Einführung in die Korpuslinguistik: Praktische Grundlagen und Werkzeuge“ 

(www.bubenhofer.com/korpuslinguistik/kurs/, letzter Aufruf: 20.02.2013), die zugleich einen Überblick 

über die verschiedenen Softwareprogramme gibt.  
12 Die im Folgenden angeführten Beispiele stammen aus Höhmann (2011).  
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Die bei der Arbeit mit größeren Sprachvorkommen zutage tretende sprachliche 

Vielfalt äußert sich zudem im Neben- und Miteinander konkurrierender Begriffs-

bestimmungen, die u.a. deutlich machen, dass Begriffe keine feststehenden Denk-

einheiten darstellen, sondern immer wieder neu bestimmt und dabei entweder ganz 

oder streckenweise übernommen oder weiterentwickelt werden. In Hinblick auf die 

Bedeutungsdifferenzierung ist dabei relevant, dass die kritische Diskussion 

vorgefundener Begrifflichkeiten und die Entwicklung neuer Begriffe, die von 

einzelnen Sprachteilnehmern geprägt bzw. vorgeschlagen werden und die die alten 

ablösen sollen, als Keimzellen des sprachlichen Wandels einen wesentlichen Grund 

für die lexikalische und/oder diachronische Variation in Fachtexten darstellen. So 

führt die Auffassung, dass der Begriff der Gewaltenteilung missverständlich sei und 

durch den Terminus Funktionenordnung ersetzt werden sollte (Achterberg 1988: 31) 

zu einem Nebeneinander konkurrierender Varianten, da die begriffliche Opposition 

nur in einem Teil des Sprachvorkommens aktiviert wird. Zwar wird der Terminus 

Funktionenordnung von dem Verwaltungsrechtler Schmidt-Aßmann (1997) 

ebenfalls gebraucht, doch bleibt für ihn der Terminus Gewaltenteilung so 

selbstverständlich, dass er ihn beispielsweise auch in einer Teilüberschrift 

verwendet. Zudem werden die Lexeme Gewaltenteilung/ Funktionenteilung zur 

weiteren begrifflichen Ausdifferenzierung verwendet: In Bezug auf die Unterschiede 

zwischen inner- und zwischenstaatlichen Rechtsordnungen wird eine semantische 

Opposition zwischen ihnen aufgebaut, wenn „das Prinzip der Funktionenteilung als 

abgeschwächtes Prinzip der Gewaltenteilung“ (Thiele 2008: 92) begriffen wird.  

Die Möglichkeit, semantische Oppositionen zwischen Lexempaaren aufzubauen, hat 

zur Folge, dass sich die Mehrdeutigkeit (Polyfunktionalität) 13  der betroffenen 

Lexeme erhöht, da sie je nach Kontext entweder als Gegensatzpaare oder als 

Synonyme verwendet werden können. Wie schließlich anhand des Vorkommens der 

Verben anwenden + auf und applicare in einem Korpus aus Gesetzestexten zum 

deutschen und italienischen Verwaltungsrecht kurz aufgezeigt und erläutert werden 

soll, ist es durch die Untersuchung größerer Korpora insbesondere möglich gewor-

den, „mikroskopisch feine“ Regelmäßigkeiten im Sprachgebrauch zu entdecken. 

 

 

 

                                                             
13 Eine der wesentlichen durch korpuslinguististische Studien neu hinzugewonnenen Einsichten betrifft die 

Mehrdeutigkeit (Polyfunktionalität) von Sprachmitteln, die nun als Normalfall erscheint und für die bereits 

der einfache Wortbaustein *gewalt* ein Beispiel darstellt. Je nach Kontext besitzt er unterschiedliche 

Bedeutungen, wie erst bei der Übersetzung in aller Deutlichkeit zutage tritt. In den Lexemen 

Gewaltenteilung (it. divisione dei poteri), höhere Gewalt (it. forza maggiore) und Gewalttaten (it. atti di 
violenza) wird er beispielsweise mit Hilfe dreier verschiedener Entsprechungen wiedergegeben. 

Polyfunktionalität wird hier als Oberbegriff zu Polysemie und Homonymie verwendet. Da bei 

Korpusrecherchen die Mehrdeutigkeit der Sprachbausteine oder, anders ausgedrückt, die Frage nach der 

Bedeutungskonstituierung im Vordergrund steht und oft nicht mit Bestimmtheit entschieden werden kann, 

ob Sprachmittel als polysem oder homonym einzustufen sind, wird hier auf diese Unterscheidung 

verzichtet.  
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GESAMTZAHL DER BELEGE FÜR 

ANWENDEN (+ AUF), DAVON  
170 

GESAMTZAHL DER BELEGE FÜR 

APPLICARE, DAVON 
255 

finites Verb + anzuwenden 155 si applica/no 243 

anzuwendende* 15 weitere Präsensformen ohne Modalmarker 7 

andere Formen 0 andere Formen  5 

Gesamtzahl der Belege für Anwendung 

finden, davon  
184 

Gesamtzahl der Belege für trovare 

applicazione, davon 
6 

Präsensformen ohne Modalmarker 181 Präsensformen ohne Modalmarker 5 

andere Formen  3 andere Formen  1 

 
Tab. 1: de. anwenden, Anwendung finden – it. applicare, trovare applicazione im Vergleich14 

 

Es erweist sich, dass „ein hoher Anteil des Sprachgebrauchs durch vorgefertigte 

Äußerungen stark routiniert“ (Stubbs 1997: 153) und damit vorhersagbar ist (vgl. 

Drumbl 2002: 247) – eine Erkenntnis, die die Auffassung von der Beschaffenheit 

sprachlicher Äußerungen in den letzten Jahren entscheidend verändert hat und 

insbesondere die Frage danach aufwirft, inwieweit Sprachbausteine mehr oder 

weniger frei miteinander verknüpfbar sind, und die auch die Debatte darüber, was 

die Individualität des Sprachgebrauchs ausmacht, auf eine neue Grundlage stellt.  

Die Regelmäßigkeiten im Sprachgebrauch, die sich in feinmaschigen Untersu-

chungen abzeichnen, lassen mitunter sehr deutliche Gebrauchstendenzen 

hervortreten. Von zentraler Bedeutung ist dabei die Feststellung, dass zwischen dem, 

was sprachlich möglich wäre, und dem, was in bestimmten Kommunika-

tionssituationen tatsächlich gesagt wird, zu unterscheiden ist. So hat die Verwen-

dung von anwenden und applicare in Verbindung mit Modalverben zwar als korrekt 

zu gelten, doch entspricht sie offensichtlich nicht dem Sprachgebrauch in den 

untersuchten Gesetzestexten: Hier findet sich in dem deutschen Teilkorpus nahezu 

ausschließlich der modale Infinitiv, während in dem italienischen die si-Formen des 

Verbs dominant sind. Ebenso auffällig ist die extrem unterschiedliche 

Gebrauchshäufigkeit, mit der die beiden Nomen-Verb-Verbindungen Anwendung 

finden und trovare applicazione in den deutschen und italienischen Gesetzestexten 

verwendet werden, wie auch ins Auge fällt, dass sich die Ausdrucksvarianten 

anwenden + auf und Anwendung finden in Bezug auf die explizite Modalisierung 

geradezu komplementär zueinander verhalten. Wird der Sprachgebrauch in 

Gerichtsentscheidungen hinzugenommen, bestätigt sich die Beobachtung, dass die 

verschiedenen kommunikativen Aufgaben, die in den einzelnen Textsorten erfüllt 

werden, ihren Niederschlag in sprachlichen Regelmäßigkeiten finden: Die 

                                                             
14 Untersucht wurden jeweils ca. 276000 Tokens große Teilkorpora aus Gesetzestexten des deutschen und 
italienischen Verwaltungsrechts, die zwischen 2003 und 2006 auf der Grundlage des damals geltenden 

Rechts zusammengestellt wurden. Für den inner- und zwischensprachlichen Vergleich wurden außerdem 

zwei weitere Teillkopora gleichen Umfangs aus deutschen und italienischen Gerichtsentscheidungen 

zusammengestellt. (Derzeit ist es möglich, Gesetzestexte und Gerichtsentscheidungen u.a. unter den 

folgenden Internetadressen abzurufen: www.gesetze-im-internet.de, www.bverwg.de, www.normattiva.it, 

www.giustizia-amministrativa.it, letzter Aufruf: 20.02.2013.) 
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Belegzahlen der Lexeme anwenden + auf, Anwendung finden und applicare fallen 

weitaus niedriger als in den Gesetzestexten aus.15 Ein vergleichbares Gebrauchs-

gefälle findet sich hingegen nicht bezüglich der Nomen-Verb-Verbindung trovare 

applicazione, die in dieser Textsorte nahezu genauso oft vorkommt wie ihr 

deutsches Pendant. Dieser Befund ist ein Beispiel dafür, dass die Gebrauchsprofile, 

die für ein bestimmtes Textvorkommen erstellt worden sind, sich nicht ohne 

weiteres verallgemeinern lassen und von Lexem zu Lexem sehr unterschiedlich 

ausfallen. 

Bei der beschriebenen Herangehensweise werden Arbeitstechniken und -strategien 

fruchtbar gemacht, die in den Philologien und den mit Sprache befassten 

geisteswissenschaftlichen Fächern wie der Bibelwissenschaft eine lange Tradition 

haben und durch die informationstechnische Entwicklung der letzten Jahr weiter 

ausgebaut werden konnten. Das Novum des korpusgestützten Lernens besteht also 

nicht in der Untersuchung von Korpora, der Erstellung von Konkordanzen und der 

Verwendung von Parallel- und Vergleichstexten, sondern vielmehr in der 

Nutzbarmachung dieser Verfahren und Hilfsmittel für die Sprachaneignung bzw. 

Sprachförderung im Fremdsprachenunterricht.  

Der weitgehende Verlust des inhaltlichen Zusammenhalts, der mit der Untersuchung 

von Konkordanzen einhergeht, führt dabei dazu, dass der begriffliche Gehalt und die 

kommunikative Funktion der untersuchten Lexeme oder Sprachstrukturen 

schwieriger zu erfassen sind als in zusammenhängenden und dabei überschaubaren 

Textausschnitten. Aufgrund dieser Schwierigkeit, durch die die Arbeit mit großen 

Datenmengen nach wie vor eine große Herausforderung für Lehrende, Lernende und 

Forschende darstellt, empfiehlt es sich, mit Korpusrecherchen zu beginnen, die von 

allgemein bekannten bzw. leichter zu erarbeitenden Inhalten ausgehen. Der 

Schwierigkeitsgrad der Korpusrecherche kann dabei sowohl durch die Auswahl der 

zu untersuchenden Sprachstrukturen als auch durch die der Texte bzw. Textsorten 

reguliert werden, aus denen sich das Korpus zusammensetzt.16 

 

2.2.2 Zu den Möglichkeiten zwei- und mehrsprachiger Korpusrecherchen 

 

Eine bedeutende Ressource für die zweisprachige Kommunikation stellen 

schließlich die ständig wachsenden zwei- und mehrsprachigen Textangebote dar, die 

zusätzlich oder an Stelle eines Wörterbuchs zum Auffinden von Übersetzungs-

möglichkeiten benutzt werden können. Eine Sonderstellung nehmen dabei die 

Webseiten der EU ein, die in immer stärkerem Umfang nahezu alle Lebensbereiche 

abdecken, so dass es immer leichter wird, passende Texte in den gewünschten 

                                                             
15 Für die drei Lexeme finden sich jeweils 57, 26 und 20 Belege in dieser Textsorte.  
16 Als Einstieg in die Korpusrecherche – und zwar nicht nur für die Lernenden, sondern auch für die 

Lehrkräfte, die sich mit dem data-driven learning vertraut machen möchten – ist das Abfassen oder 

Übersetzen von Koch- und Backrezepten, das auch sonst im DaF- und Übersetzungsunterricht zu den 

klassischen Aufgabenstellungen gehört, besonders gut geeignet. Dazu trägt insbesondere bei, dass die 

Textmerkmale dieser Textsorte, die in ihr versprachlichten Inhalte und realisierten Sprechhandlungen 

sowie das dazu verwendete Vokabular relativ eng umrissen sind. 
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Sprachkombinationen zu finden. Für das Sprachenpaar Deutsch-Italienisch sei in 

diesem Zusammenhang zudem besonders auf die zwei- bzw. mehrsprachigen 

Webseiten hingewiesen, die in der Schweiz veröffentlicht werden und die – bei allen 

Unterschieden der verschiedenen nationalen Varietäten des Deutschen – ebenfalls 

als Quelle für mögliche Übersetzungen dienen können. 

Über die Hinzuziehung von Text- und multimedialen Informationsquellen im 

Internet können zudem Vokabelfragen geklärt werden, die sich bei der 

Auseinandersetzung mit einem bestimmten Thema bzw. mit den verwendeten 

Ausdrucksmitteln ergeben, wie etwa die Frage danach, was man sich bei der 

Beschäftigung mit der Kunstrichtung ‘Eat Art’ unter Fallenbildern vorzustellen hat17 

oder wie die Termini ‘essbare Kunst’ und ‘Fallenbild’ auf Italienisch heißen, die 

bislang in keinem der gängigen Print- und Online-Wörterbücher18 verzeichnet sind. 

Die italienischen Entsprechungen beider Termini können – dank des großen Ange-

bots an Internetseiten – bereits über eine zweisprachige Google-Suche aufgefunden 

werden: 

- Die Hypothese, dass die italienische Entsprechung für den Terminus 

essbare Kunst ähnlich wie im Deutschen gebildet wird, kann bereits mit 

Hilfe der Suchkombination ‘eat art‘ + “arte commestibile” bestätigt wer-

den. 

- Auch im zweiten Fall genügt es, Suchwörter in verschiedenen Sprachen 

einzugeben. So wird beispielsweise bei der Kombination Daniel Spoerri + 

Fallenbild + artista 19  bereits ein Suchergebnis angezeigt, dem die 

italienische Entsprechung quadro-trappola entnommen werden kann. Eine 

Gegenprobe ergibt, dass der Terminus in der Schreibweise ohne 

Bindestrich üblich geworden zu sein scheint. 

 

2.3 Online-Wörterbücher, Terminologie-Portale und -datenbanken, Wikipedia 

und andere mehrsprachige Lexika 

 

Auch im Hinblick auf bereits lexikographisch erfasste und aufbereitete 

Sprachbestände hat sich das Panorama durch die neuen Medien schon dadurch 

entscheidend verändert, dass – im Gegensatz zur Situation noch vor wenigen Jahren 

– auf eine wachsende Fülle (fach)lexikographischer Ressourcen im Web frei 

zugegriffen werden kann und kostspielige Anschaffungen kaum noch notwendig 

sind. 

Während die ersten E- und Online-Ressourcen sich in ihrem Aufbau von den 

herkömmlichen Print-Nachschlagewerken kaum unterschieden, werden heute 

zunehmend die verschiedenen Gestaltungs- und Strukturierungsmöglichkeiten 

                                                             
17 Bei konkreten Gegenständen erweist sich im Allgemeinen die Bilder-Suche als besonders wertvoll. 
18 Stand: Januar 2013.  
19 Das Wort artista wurde als einschlägiges italienisches Lexem allein zum Zweck der zweisprachigen 

Suche hinzugefügt und ließe sich leicht durch andere Suchwörter wie etwa definizione ersetzen. 
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genutzt, die der technischen Entwicklung zu verdanken sind und sich bereits daraus 

ergeben, dass: 

-  die Beschränkung der angeführten Informationen aus Platzgründen 

weitgehend entfällt;  

- Texte durch Bilder, Audios und Videos nahezu unbegrenzt ergänzt werden 

können;  

- Wörterbuch- und Lexikoneinträge von Internetnutzern beigesteuert 

und/oder überarbeitet werden können. 

Hinzu kommen die Möglichkeiten,  

- durch eine Verlinkung zusätzlich weitere Ressourcen einzubinden 

- unterschiedliche Komponenten miteinander zu kombinieren 

- korpuslinguistische Tools einzubauen und beispielsweise die Häufigkeit 

bestimmter Lexeme und Kombinationen automatisch zu berechnen und 

graphisch umzusetzen 

- die eingegebenen Informationen fortlaufend zu aktualisieren.  

Als Beispiele seien neben LEO, dict.cc und Linguee das technische Online-

Wörterbuch Dictindustry, das Illustrated Fashion Dicitionary20, das Fußballwörter-

buch Kicktionary21, das Gabler Wirtschaftslexikon Online22 und das Informations-

system für Rechtsterminologie ‘Bistro’23 genannt. 

Einen besonderen Stellenwert nehmen unter den fachlexikographischen Hilfsmitteln 

die frei zugänglichen Online-Ressourcen EUROVOC und IATE und Glossare der 

Europäischen Union ein, die sich durch ihren Umfang, die Zahl der beteiligten 

Sprachen, die Vielfalt der Themenbereiche und nicht zuletzt durch einen hohen 

Qualitätsstandard und eine fortlaufende Aktualisierung der Lemmata auszeichnen.24 

Zu nennen sind auch die terminologischen Einträge und Glossare, die an verschie-

denen Universitäten zu einer immer größeren Anzahl von Fachgebieten erstellt und 

öffentlich zugänglich gemacht werden.25 

Terminologisch und/oder fachlexikographisch gestaltete Einträge in Glossaren, 

Fachwörterbüchern und Datenbanken enthalten im Vergleich zu herkömmlichen 

Wörterbucheinträgen erheblich mehr metasprachliche Informationen. 26  Dadurch 

tragen sie zu einem besseren Verständnis der Fachtermini und ihres Gebrauchs bei 

                                                             
20 http://fashion.logosdictionary.org/fashion/fashion_dict.home (letzter Aufruf: 20.02.2013). 
21 http://www.kicktionary.de (letzter Aufruf: 20.02.2013).  
22 http://wirtschaftslexikon.gabler.de (letzter Aufruf: 20.02.2013). 
23 http://dev.eurac.edu:8080/cgi-bin/index/preindex.de (letzter Aufruf: 20.02.2013). 
24 S. u.a. http://termcoord.wordpress.com/ (letzter Aufruf: 20.02.2013). 
25  Stellvertretend seien die Innsbrucker Termbank (http://webapp.uibk.ac.at/terminologie/trm_start.html, 

letzter Aufruf: 20.02.2013), die Terminologie-Datenbank des Dolmetscher- und Übersetzerinstituts der 

Universität Bologna (http://www.terminologia.it/restricted/index.php?tpl=main, letzter Aufruf: 20.02.2013) 
sowie die über das Deutsche Terminologie-Portal (http://www.termportal.de/, letzter Aufruf: 20.02.2013) 

zugänglichen Terminologiebestände angeführt. 
26 Terminologieeinträge umfassen nicht nur Begriffsdefinitionen und Belegbeispiele, sondern je nachdem 

etwa auch Begriffsrelationen, sprachkritische Anmerkungen, Hinweise zur Normierung der Termini, 

Abbildungen, Angaben zum Zuverlässigkeitsgrad der angeführten Übersetzungsmöglichkeiten und weitere 

jeweils für hilfreich erachtete metasprachliche Informationen. 
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und erlauben selbst bei großen sprach- und kulturspezifischen Unterschieden ein 

vergleichsweise sicheres Hin- und Herwechseln zwischen den Sprachen. Für die 

Einarbeitung in die Fachlexik eines bestimmten Fachgebiets (wie beispielsweise 

Arbeitsschutz, Weinanbau oder Goldschmiedekunst) stellen sie daher einen 

hervorragenden, sowohl fachlich wie sprachlich vergleichsweise gut abgesicherten 

Ausgangspunkt dar. 

Bis vor wenigen Jahren noch undenkbare Suchstrategien ergeben sich schließlich 

aus der Möglichkeit, in mehrsprachigen Online-Lexika wie Wikipedia oder 

beispielsweise dem Historischen Lexikon der Schweiz 27  allein mit Hilfe der 

Stichwörter nach Entsprechungen in der Zielsprache zu suchen. Wird beispielsweise 

nach den italienischen Entsprechungen für UNESCO-Welterbe oder Meisterwerke 

des mündlichen und immateriellen Erbes der Menschheit gesucht, ist es ausreichend, 

auf die italienische Wikipedia-Seite überzuwechseln, um die Termini patrimonio 

dell'umanità und capolavori del patrimonio orale e immateriale dell'umanità 

aufzufinden. Treten Zweifel an der Angemessenheit der Übersetzungsmöglichkeit 

auf, genügt eine weitere Google-Recherche, um zu verifizieren, ob der aufgefundene 

Ausdruck üblich ist bzw. als angemessen gelten kann. 

 

 

3 Zum Abschluss: die Bedeutung metasprachlicher Kenntnisse  
 

Die Beschäftigung mit berufs- und fachbezogenen Sprachvorkommen wird durch 

die Aneignung metasprachlicher Kenntnisse erheblich erleichtert, die auch für die 

Nutzung der in Abschnitt 2 erläuterten Ressourcen und Arbeitsweisen gebraucht 

werden.28 Dazu gehört die Kenntnis sprachlicher Strukturierungsprinzipien wie:  

- der Aufbau semantischer Netze 

- Wortbildungsmechanismen 

- die Polylexikalität und Polyfunktionalität von Sprachbausteinen und damit 

zusammenhängend die Kontextabhängigkeit von Bedeutungen 

- das Prinzip der fachsprachlichen Bedeutungssetzung, die oft zur 

Entstehung leicht übersehbarer Bedeutungsunterschiede führt. 

Ebenso wesentlich ist das Wissen um:  

- die Sprach- und Kulturgebundenheit von Sprachbeständen 

- die unterschiedliche Ausgestaltung der kommunikativen Handlungen in 

Abhängigkeit von den Faktoren der Kommunikationssituation, deren 

Kenntnis es erst erlaubt, hochgradig spezialisierte Korpora zusammenzu-

stellen 

                                                             
27 http://www.hls-dhs-dss.ch/ (letzter Aufruf: 20.02.2013). 
28 An dieser Stelle sei zudem auf die wachsende Anzahl von fachlexikographischen und terminologischen 

Veröffentlichungen zu bestimmten Fachsprachen oder Fragen der ein- und zweisprachigen 

Fachkommunikation hingewiesen, wie z.B. Radegundis Stolzes Einführung in die Fachübersetzung (2009) 

und Sylvia Reinarts Abhandlung über die Kulturspezifik der Fachübersetzung (2009). 
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- sprachpolitische Aspekte (wie beispielsweise Standardisierungsbestre-

bungen). 

Für die Bewältigung des Unterrichtsalltags ist zudem das Wissen, dass die Sprach-

kompetenz der einzelnen SprachteilhaberInnen zeit-, raum-, sozial- und kultur-

gebunden und damit unweigerlich begrenzt ist, von einer kaum zu unterschätzenden 

Bedeutung. Das Wissen darum wirkt einerseits überhöhten Erwartungen an die 

Lehrkräfte entgegen, für die sich – selbst bei einer noch so sorgfältigen Unter-

richtsvorbereitung – die Rolle der allwissenden Autorität nicht aufrechterhalten 

lässt. Zugleich schützt es die Lernenden davor, dass ihre Leistungen unangemessen 

streng bewertet werden. Die größere Kompetenz im Umgang mit Fachtexten zeigt 

daher die Lehrkraft, die sich der Begrenztheit der eigenen fachbezogenen 

Sprachkenntnisse bewusst ist, sich auf ihre metasprachlichen und didaktischen 

Kompetenzen als ihr eigentliches Expertenwissen konzentriert und bei der 

Auseinandersetzung mit fachbezogenen Sprachvorkommen nunmehr die Rolle eines 

Beraters, Koordinators oder Trainers übernimmt (s. dazu u.a. Kastberg / Grove 

Ditlevsen 2007). Dieses Rollenverständnis ermöglicht es nicht zuletzt, sich mit Hilfe 

der zur Verfügung stehenden fachlexikographischen Ressourcen auf fachspezifische 

Textsorten einzulassen, die eine gezieltere Einarbeitung in berufs- und fachbezogene 

Sprachkenntnisse erlauben. 
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Die Fachübersetzung: eine Gebrauchsanweisung 
 

Gaetana Famà 

 

 

Abstract 
By questioning the meaning and the functional relevance of the sentence “The German text applies in cases 

of doubt.”, which often recurs in translated technical handbooks as well as in contracts, this article aims to 

define the role of the technical translator and his/her skilled work process and the approach to technical 

translation. Using examples taken from German and Italian texts the article examines the issue of 

translation reliability, stylistic adaptation, clearness of content and the proper use of technical terminology. 
It also suggests solutions and strategies for helping the future translator to cope with the challenge of 

providing a good translation that complies with these criteria.  

 

 

1 Einleitung 
 

Es kommt immer häufiger vor, dass offizielle Unterlagen, allgemeine Geschäfts-

bedingungen und Gebrauchsanweisungen, die in eine andere Sprache übersetzt 

werden, mit einem solchen Satz versehen sind:  

 
(1) In Zweifelsfällen gilt der deutsche Text. (Betriebsanleitung Siemens SITOP-Strom-
versorgung 24V 10A) 

(2) In caso di differenze o problemi è valido il testo tedesco. (Istruzioni d’uso Siemens 

Alimentazione SITOP 24V 10A) 

 

Hier stellt sich spontan die Frage, was diese Aussage überhaupt zu bedeuten hat. Es 

ist schon eigenartig, dass der Leser, von dem angenommen wird, er sei der 

deutschen Sprache nicht mächtig, aufgefordert wird, bei Zweifelsfällen, 

Widersprüchlichkeiten oder Unstimmigkeiten, den Originaltext zu Rate zu ziehen. 

Interessant zu beobachten ist nicht die juristische Valenz, die diesem Satz zugrunde 

liegt, sondern eher die Warnfunktion, die er innerhalb einer Gebrauchsanweisung 

erfüllen soll. Vor wem oder was soll der Leser gewarnt werden? Rein rechtlich 

gesehen will sich das Unternehmen anscheinend vor Klagen wegen einer evtl. 

fahrlässigen Installation schützen. Der Satz könnte daher auch so lauten: „Das 

Unternehmen übernimmt keine Haftung für Schäden, die von Dritten verursacht 

wurden.“ Bei näherer Betrachtung wird sich herausstellen, dass mit Dritten nicht die 

technischen Redakteure, sondern vielmehr die Kategorie der Fachübersetzer, zu der 

ich selbst gehöre, gemeint sind. Der Satz heißt nichts anderes als: „Das 

Unternehmen übernimmt keine Haftung für fehlerhafte und schlechte Überset-

zungen.“  

Und somit komme ich zum eigentlichen Kern der Sache: Mit dieser Aussage wird 

von vornherein die Zuverlässigkeit des Übersetzers in Frage gestellt, d. h., der Über-

setzer ist a priori nicht glaubwürdig und die Übersetzung ist an für sich wertlos. Der 

Techniker, der die Installation durchführen soll, wird in diesem Fall vor dem Ent-
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schluss stehen, entweder die Warnung zu akzeptieren oder die übersetzten Anwei-

sungen auf eigene Gefahr zu befolgen. 

Leider kann man dem Unternehmen Siemens nicht ganz unrecht geben: Zu oft ist es 

vorgekommen, dass schlecht übersetzte Gebrauchsanweisungen sich als völlig 

unbrauchbar herausstellten und wir, die potenziellen Verbraucher, der eigenen 

Intuition oder schlimmer dem eigenen Unternehmungsgeist überlassen wurden. Das 

kann und soll jedoch nicht die Lösung sein. Wenn der arme Leser jedes Mal auf den 

Originaltext zurückgreifen müsste, damit er richtig versteht, wo es langgeht, dann 

hätte die Übersetzung keinen Grund mehr zu existieren. 

Zuverlässigkeit und Glaubwürdigkeit sind zwei vom Fachübersetzer untrennbare 

Begriffe. Denn wenn der Übersetzer nicht zuverlässig ist, d. h., den Leser mit einer 

unkorrekten Terminologie und schwer verständlichen Formulierungen in Verwir-

rung bringt und ihn demzufolge zwingt, auf den Originaltext zurückzugreifen, so ist 

er seiner Hauptaufgabe, eine fachlich klare, unmissverständliche und vor allem dem 

Originaltext treue Übersetzung zu liefern, nicht gerecht geworden. Aus diesem 

Grund ist es mein Anliegen, die Rolle des Fachübersetzers und seinen 

Arbeitsprozess zu definieren, für die unterschiedlichen Übersetzungsphasen nütz-

liche allgemein gültige Anweisungen zu liefern, die dem/der künftigen Übersetzer/in 

helfen sollen, gute, klare und verständliche Übersetzungen zu schreiben.  

 

 

2 Wer ist der Fachübersetzer? 
 

Das richtige Verständnis des Ausgangstextes ist die Conditio sine qua non für eine 

gute Übersetzung. Es ist nämlich unmöglich, einen Text in der Zielsprache korrekt 

wiederzugeben, wenn man den Inhalt nicht vollständig verstanden hat. Der 

Übersetzer muss daher umfassende fremdsprachliche Kenntnisse, ein ausgezeich-

netes analytisches Denkvermögen sowie gute Fachkenntnisse vorweisen. Es genügt 

nicht, eine Fremdsprache zu kennen, um gute Übersetzungen erstellen zu können, 

oder die Muttersprache einwandfrei zu beherrschen, um zu übersetzen. Der 

Übersetzer muss zuallererst den zu übersetzenden Satz verstehen, die Bedeutung und 

die sprachlichen Nuancen erfassen und anschließend ihn in die Zielsprache 

übersetzen und an die Zielkultur anpassen. Nur derjenige, der sein Handwerkszeug 

beherrscht, kann sich auf die Übersetzung konzentrieren. Dabei hilft eine gute 

berufliche Ausbildung, in der die entsprechende fachliche Kompetenz und die 

nötigen Arbeitsmethoden erlernt werden sollten. 

Der Übersetzer muss beweisen, dass er ein ausgezeichneter Verfasser von Texten ist, 

die so wenig wie möglich nach Übersetzung klingen sollen, und dass er präzise und 

rigoros die Informationen originalgetreu übermitteln kann. 

Fachübersetzungen sind einfach und schwer zugleich: einfach, weil es sich bei der 

Übersetzung um Tatsachen handelt, die klar und unmissverständlich in die 

Zielsprache übermittelt werden müssen. Ein Fachtext wird selten mit Wortspielen, 

versteckten Botschaften, d. h. mit konnotativen Merkmalen, verschönert, es sei 
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denn, es handelt sich um hybride Textsorten, die u. a. eine konative Funktion 

beinhalten. Fachtexte zu übersetzen, kann sich aber auch als schwer und mühsam 

erweisen, da oft die spezifische Fachterminologie erst nach einer langen Recherche 

in der Zielsprache ermittelt werden kann. Ein weiterer nicht zu vernachlässigender 

Faktor ist die Art und Weise, wie beispielsweise Gebrauchsanweisungen in der 

Ausgangssprache verfasst werden: Diese werden vorzugsweise, um Kosten 

einzusparen, nicht von technischen Redakteuren, sondern direkt von Fachtechnikern 

verfasst, die in ihrem Bereich zwar kompetent sind, jedoch oft kein Verständnis für 

kommunikative Prozesse haben, so dass die Qualität des Ausgangstextes darunter 

leidet. Um solche Schwierigkeiten ohne schwerwiegende Folgen zu bewältigen, ist 

es bei dem Übersetzungsprozess erforderlich, eine akribische terminologische 

Untersuchung vorzunehmen und bei Bedarf auch den Rat der Experten einzuholen. 

Flexibilität und hohe Anpassungsfähigkeit an die unterschiedlichsten Arbeits-

situationen sind Voraussetzung in diesem Beruf. Es ist möglich, die Rolle des 

Fachübersetzers in drei verschiedene Typologien zu unterteilen:  

Es gibt den Übersetzer, der ausschließlich für einen Kunden arbeitet, indem er als 

In-House-Übersetzer bei einem Unternehmen bzw. einer Organisation angestellt ist. 

Nach meiner persönlichen Erfahrung hat sich diese Art von Dienstleistung als die 

vorteilhafteste erwiesen, da eine tiefgreifende und umfassende, nicht nur 

terminologische Kenntnis des Fachgebietes gewährleistet werden kann. Der 

Übersetzer arbeitet eng mit den Fachleuten zusammen, kann sich direkt vor Ort 

einen Eindruck von dem Gegenstand der Übersetzung – sei es ein Produkt, eine 

Maschine oder ein Arbeitsprozess – machen. Falls es sich um einen multinationalen 

Konzern oder eine internationale Organisation handelt, hat der Übersetzer sogar die 

Möglichkeit, direkt auf die Terminologie der Zielsprache zurückzugreifen. 

Stilistische Einheitlichkeit und ein angemessener Wortschatz können in diesem Fall 

optimal gewährleistet werden: Übersetzungen sind für den internen Gebrauch der 

Firma gedacht, d. h., das ganze Schriftmaterial bezüglich einer Software, einer 

Anlage, eines Prozesses muss für die Mitarbeiter des Konzerns in die vorgesehene 

Zielsprache übersetzt werden. Diese haben sich nicht nur eine Standardterminologie 

zu eigen gemacht, sondern haben selbst einen sogenannten Firmenjargon entwickelt, 

und es wird Aufgabe des Übersetzers sein, ihn im übersetzten Text wiederzugeben. 

Der selbstständige Fachübersetzer hat sein eigenes Büro, oft auch eine Website, und 

arbeitet für einen beschränkten Kundenkreis. Es handelt sich hauptsächlich um 

Kunden, die in regelmäßigen Abständen Übersetzungen benötigen und sich deshalb 

an ein Übersetzungsbüro wenden. Es entsteht zumeist ein gegenseitiges gutes 

Vertrauensverhältnis und eine konsolidierte Zusammenarbeit, die auch mehrere 

Jahre dauern kann. Der selbstständige Fachübersetzer besitzt fachspezifische 

Kompetenzen und erstellt sich im Laufe der Jahre eine umfassende terminologische 

Datenbank, auf die er immer zugreifen kann. Obwohl die Zusammenarbeit des 

selbstständigen Übersetzers mit dem Kunden im Gegensatz zum angestellten 

Übersetzer rein virtuell ist, hat der Übersetzer auch hier die Möglichkeit, bei Fragen 

direkten Kontakt mit den Fachleuten aufzunehmen. Der Fachübersetzer, der seine 
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Dienste als freier Mitarbeiter überwiegend Übersetzungsagenturen zur Verfügung 

stellt, ist sicherlich der benachteiligte, da das direkte Übersetzer-Autor-Verhältnis 

fehlt und dadurch die Kommunikation gestört ist. Der Übersetzer ist demzufolge 

gezwungen, auf eine allgemein nicht spezifische Fachterminologie zurückzugreifen. 

Darüber hinaus wird bei großen Aufträgen oft das zu übersetzende Material aus 

Zeitgründen gesplittet und an mehrere Übersetzer verteilt, mit der Gefahr, dass die 

Übersetzung stilistisch nicht einheitlich wirkt. In diesem Fall sollten sich die 

Übersetzer vorab über die zu benutzende Terminologie einigen, um den Leser nicht 

unnötig zu verwirren. 

 

 

3 Das Handwerkszeug eines Fachübersetzers 
 

Um diesen Beruf professionell ausüben zu können, benötigt der Übersetzer so wie 

jeder andere Berufstätige sein Handwerkszeug. Die guten alten Wörterbücher sowie 

ein Computer mit einem einfachen Textverarbeitungsprogramm reichen heute nicht 

mehr aus; der selbstständige Fachübersetzer muss mittlerweile auch gute 

Softwarekenntnisse besitzen, denn die Übersetzertätigkeit geht über die reine 

Übersetzung hinaus und reicht vom Lektorat und Editieren bis hin zur Optimierung 

des gesamten Übersetzungsprozesses. Neben guten Lexika, zweisprachigen 

Wörterbüchern, Fachwörterbüchern sowie Glossaren – auch in elektronischer Form, 

um den terminologischen Suchvorgang zu beschleunigen –, benötigt der Übersetzer 

einen guten Computer mit genügend Speicherkapazität für die gleichzeitige Nutzung 

von Computerprogrammen, die für die Übersetzung erforderlich sind. Zur Hardware 

gehören ein Breitbildmonitor, ein CD-Player, eine externe Festplatte für die 

regelmäßige Datensicherung sowie ein USB-Stick für die tägliche Datensicherung, 

ein Drucker, ein Telefon, ein Faxgerät und eine DSL-Verbindung. Es ist außerdem 

empfehlenswert, sich einen OCR-Scanner für die Erfassung und elektronische 

Verarbeitung der auf Papier gelieferten Daten zu besorgen. Die Software sollte aus 

einem Betriebssystem, einem Office-Paket sowie aus einem PDF-Erstellungs- und 

Bearbeitungsprogramm und nicht zuletzt aus einem Webbrowser zur Internet-

nutzung bestehen. Ferner ist für einen Übersetzer die Installation und Verwendung 

von computergestützten Übersetzungsprogrammen – die sogenannten CAT-

Programme (Computer Aided Translation) –, die meist TM-Systeme (Translation 

Memories) beinhalten, unerlässlich geworden. 

 

 

4 Was bedeutet Fachübersetzung? 
 

Der grundlegendste Unterschied, der bei der Definition von Übersetzung gemacht 

wird, ist die Trennung zwischen literarischer Übersetzung und Fachübersetzung, 

wobei mit Fachübersetzung alle Texte gemeint sind, die nach der Jakobson’schen 

Terminologie keine poetische Funktion aufweisen bzw. geschlossen sind, wie sie 
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Umberto Eco definiert (vgl. Osimo 2004: 123). Die Fachübersetzung schließt ein 

breites Spektrum von Texten ein und tatsächlich nimmt sie wegen der 

unterschiedlichen Fachbereiche den größten Anteil des Übersetzungsmarktes ein. Zu 

dieser Kategorie gehören sowohl Übersetzungen von Urkunden, Geschäftsbriefen, 

Rechtsakten sowie Rechtsvorschriften und Verträgen als auch von Gebrauchs-

anleitungen unterschiedlicher Komplexität, Softwareprogrammen und Websites (bis 

hin zur Softwarelokalisierung). Aber auch die Übersetzung von Texten wie 

Broschüren, Pressemitteilungen, Kochrezepten, Ausstellungskatalogen und 

Fachbüchern wird in diese Kategorie eingeordnet. 

Haupteigenschaft des Fachtextes ist nicht nur seine sehr spezifische Terminologie, 

sondern auch seine deskriptive, präskriptive oder auch in einzelnen Fällen appel-

lative Funktion. Grundlegend für eine Fachübersetzung ist die korrekte und 

deutliche Vermittlung der Information. Für den Übersetzer stellt sich daher nicht die 

Frage, ob er sich an die stilistischen Ausdrucksformen des Ausgangstextes und an 

die Ausgangskultur halten muss, denn die entscheidendste Voraussetzung ist hier die 

Zuverlässigkeit der Übersetzung, d. h. die genaue Wiedergabe des Inhalts in die 

Zielsprache. Der Stil des Ausgangstextes kann und muss sogar an die Richtlinien 

und an die stilistischen Konventionen der Zielsprache angepasst werden. Da der 

Fachtext oft keine oder sehr wenige konnotativen Merkmale aufweist, ist bei der 

Fachübersetzung die Restaussage, nämlich das sprachliche Element, das bei der 

Übersetzung verloren geht, weil es nicht vorrangig bzw. schwer zu übersetzen oder 

nicht übersetzbar ist (Osimo 2004: 124-125), sehr gering. In dieser Hinsicht ist die 

Handlungsfreiheit des Fachübersetzers größer als die des literarischen Übersetzers: 

Er kann, wenn er es für nötig hält, die Satzstruktur ändern, Synonyme verwenden, 

Anmerkungen hinzufügen. Der informative Zweck des Ausgangstextes ist folglich 

die absolute Dominante der Fachübersetzung.  

 
L'obiettivo primario del traduttore non letterario non è quindi necessariamente la fedeltà 

alla forma del testo originale […], bensì la produzione integrale delle informazioni 
dell'originale e il loro adeguamento alle norme e convenzioni della lingua/cultura di 

arrivo.(Scarpa 2008: 85) 

 

Das bedeutet allerdings nicht, dass der Fachübersetzer über eine uneingeschränkte 

stilistische Freiheit verfügt. Es gibt Rechtsvorschriften, die diese „stilistische 

Freiheit“ regeln sollen. Die internationale ISO-Norm 2384 sieht z. B. die Bei-

behaltung von Satz- und Absatzaufteilung, die Angabe von evtl. Auslassungen, 

Korrekturen oder Ergänzungen vor. Anmerkungen sollen mit der Angabe „Anmer-

kung des Übersetzers“ versehen werden, Formeln, Symbole und Maßeinheiten 

sollen nicht übersetzt, sondern abgeschrieben werden. 2006 trat die EN-Norm 15038 

in Kraft, die die deutsche DIN-Norm 2345 ersetzt und den ganzen „Kernprozess 

Übersetzen sowie sämtliche weiteren Aspekte, die zur Erbringung der Dienstleistung 

erforderlich sind, einschließlich Qualitätssicherung und Sicherstellen der 

Rückverfolgbarkeit“ (DIN EN 15038, 2006:4) regelt. Obwohl die normativen 

Regelungen eine sehr wichtige Rolle in Bezug auf die Einheitlichkeit und Kohärenz 
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spielen, sollte der Übersetzer auf den eigenen Verstand vertrauen und je nach 

Situation selbst entscheiden, welche Regel eingehalten bzw. nicht eingehalten 

werden muss. Die ISO-Norm 2384 verbietet z. B. die Trennung oder die Zusammen-

fügung von Sätzen, doch wenn ich einen deutschen Satz ins Italienische übersetzen 

muss, der sich auf Italienisch als schwer verständlich erweist, wenn die komplexe 

Satzstruktur des Ausgangstextes beibehalten wird, so ist es meine Pflicht, aus einem 

deutschen Satz der Verständlichkeit zuliebe zwei italienische Sätze zu machen. 

Ein weiterer wichtiger Faktor, der bei der Fachübersetzung nicht außer Acht 

gelassen werden darf, ist der Fachlichkeitsgrad des Ausgangstextes. Der Ausgangs-

text kann einen sehr hohen Fachlichkeitsgrad aufweisen: Er wird von Fachleuten 

geschrieben und richtet sich an Fachleser desselben Sachgebietes. Technische 

Berichte sowie Betriebsanweisungen oder auch Fachzeitschriften, die für bestimmte 

Fachleserkreise bestimmt sind, gehören beispielsweise zu dieser Kategorie. Sprache 

und Terminologie sind sehr technisch geprägt, die Syntax folgt einer bestimmten 

Satzstruktur und je nach Zweck des Ausgangstextes kann der Text durch einen 

Wortschatz gekennzeichnet sein, der nur für eine bestimmte Benutzergruppe 

verständlich ist. Hier wird das Können des Übersetzers unter Beweis gestellt, der die 

richtige Terminologie in der Zielsprache finden muss. Während der Übersetzung 

eines Architekturtextes, der für einen Ausstellungskatalog bestimmt war, bin ich auf 

das Wort Schlepptreppe gestoßen. Das Fachwort kommt in der Suchmaschine nicht 

oft vor und meistens nur in Verbindung mit dem BMW-Welt-Gebäude. Nach einer 

langen Recherche, in der auch Fotos verglichen wurden, haben wir uns – meine 

Kollegin, die die Korrektur vornahm, und ich – für den italienischen Fachbegriff 

scalinata a pedata lunga entschieden. Dies als Beispiel, um zu zeigen, dass der 

Übersetzer oft selbst entscheiden muss, welche Entsprechung ein Fachterminus in 

der Zielsprache hat. Zu den Fachübersetzungen gehören auch Texte mittleren 

Fachlichkeitsgrades, die sowohl für Fachleute als auch für Leser und Benutzer, die 

sich in dem Fachbereich auskennen, gedacht sind. Computer- oder Fotozeitschriften, 

Installationsanleitungen von Motorsteuergeräten, die auch für Hobbymechaniker 

interessant sein können, Softwareanwendungen für den internen Gebrauch in einem 

Unternehmen gehören u. a. zu dieser Kategorie. In beiden Kategorien spielt der 

Inhalt die Hauptrolle: Es reicht meistens nicht, ihn originalgetreu in die Zielsprache 

zu übersetzen, er muss auch lokalisiert werden, d. h. an die Zielsprache und -kultur 

angepasst und dem Leser vertraut gemacht werden. Zweck des übersetzten Textes ist 

es, Informationen einfach zu vermitteln. Wer diese Regel nicht beachtet, dem 

unterläuft derselbe Fehler, den ich vor einigen Jahren gemacht habe, als ich bei einer 

bekannten italienischen Firma als In-House-Übersetzerin und Dolmetscherin 

arbeitete. Während ich einen logistischen Prozess dolmetschte, schaute mich ein 

Arbeiter fassungslos an und wandte sich gleichzeitig zu seinem Kollegen: „Ich 

versteh' sie nicht.“ Nach diesem Kommentar wurde mir plötzlich klar, dass mein 

akademisches, schön formuliertes Deutsch, nicht ausreichte und ich meine Strategie 

ändern musste, um in diesem Fall die Zuhörer zu erreichen. Ich versetzte mich in 

ihre Lage, lernte ihre Terminologie und benutzte sie in den Handbüchern, in den 
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Softwareanwendungen und bei den Schulungen. Für die Kollegen war es somit nicht 

nur einfacher, die Texte zu verstehen, sie akzeptierten auch besser die neuen Regeln, 

die die neuen italienischen Arbeitgeber eingeführt hatten. Damals habe ich gelernt, 

was es heißt, die sprachliche und kulturelle Vermittlerin zwischen zwei Kulturen zu 

sein. 

Zur Fachübersetzung gehören schließlich auch Sachtexte bzw. Gebrauchstexte, die 

wegen ihres kommerziellen Zweckes für einen größeren Leserkreis bestimmt sind. 

Beispiele für Gebrauchstexte sind Bedienungsanleitungen von Fotoapparaten, 

Mikrowellen, Fernsehgeräten, aber auch Werbetexte, Kochrezepte, Pressemit-

teilungen und Websites. Die Funktion des Sachtextes ist nicht nur informativ, 

sondern sie kann je nach Textsorte auch appellativ bzw. argumentativ sein.  

Aus der Betrachtung dieser drei Übersetzungskategorien kann eine letzte 

Schlussfolgerung gezogen werden: Der informative, d. h. denotative Funktionsgehalt 

steigt je nach Fachlichkeitsgrad, das konnotative Element ist im Gegensatz dazu sehr 

stark bei den Sachtexten vorhanden. Nehmen wir als Beispiel eine Werbebroschüre, 

die nicht nur das Produkt beschreibt, sondern auch den potenziellen Kunden von der 

Qualität des Produktes überzeugen und demzufolge ihn überreden soll, es zu kaufen. 

Um das zu tun, greift der Autor zu rhetorischen Figuren, wie Metaphern, 

Alliterationen und Anaphern, Wortspielen oder auch Redewendungen, die die 

Ausgangskultur widerspiegeln. Aufgabe des Fachübersetzers wird in diesem Fall 

sein, auf diese stilistischen Mittel und letztendlich auf die konnotative Bedeutung zu 

achten und sie in der Übersetzung zu übertragen. 

 

 

5 Der Übersetzungsprozess 
 

Der Übersetzungsprozess kann in vier Phasen zusammengefasst werden: 1) Anfra-

ge-/ Angebot-/ Abwicklung und Auftragserteilung, 2) Terminologische Recherche, 

3) Erstellung der Übersetzung und Textgestaltung, 4) Korrekturlesen und Revision. 

 

5.1 Anfrage-/Angebot-/Abwicklung und Auftragserteilung 

 

Schon in der ersten Phase wird die Beziehung zwischen Kunden und Anbieter 

(Übersetzer) aufgebaut. Daher ist es für eine erfolgreiche Übersetzung schon in 

dieser Phase wichtig, den hier erläuterten Regeln zu folgen. Vor der Erstellung eines 

Angebots sollte man sich bereits bei der Anfrage vergewissern, dass der zu 

übersetzende Text zu den eigenen Fachkompetenzen gehört. Im Laufe seiner 

Karriere wird der Übersetzer sich auf einige Fachbereiche spezialisiert haben, um 

eine akkurate und fachkundige Arbeit gewährleisten zu können. Ein Übersetzer 

sollte sich beispielsweise nicht mit der Übersetzung eines Medizintextes befassen, 

der ein hohes Maß an Fachkompetenz verlangt, wenn er über sehr geringe 

Fachkenntnisse in diesem Bereich verfügt. Ihm würde nämlich nicht nur die richtige 

Fachterminologie fehlen, sondern er hätte auch Schwierigkeiten, den Text zu 
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verstehen und ihn mit dem korrekten Sprachregister und dem richtigen Stil in die 

Zielsprache zu übersetzen. Es geht dabei nicht nur um die Ethik des guten 

Übersetzers, der keine schlecht durchgeführte Arbeit abliefern sollte, sondern auch 

um das Geld: Wenn die Arbeit sich als zu mühsam erweist und folglich das Zeit-

Geld-Verhältnis ins Schwanken gerät, dann ist es besser, auf den Auftrag zu ver-

zichten. 

Bei der Erstellung eines Angebots sollte der Zeitaufwand nie unbeachtet bleiben. 

Zeit ist Geld und ist immer zu knapp. Aus diesem Grund sollte der Abgabetermin 

genau ausgerechnet und bei der Festlegung des Termins auch der Zeitaufwand 

berücksichtigt werden, den man für Recherche – wichtig bei Erstaufträgen – und 

Korrekturlesen benötigt. Eine gute Übersetzung ist wie die eigene Visitenkarte und 

spielt eine wesentliche Rolle bei der Kundenbindung. Ein falsch eingeschätzter 

Abgabetermin könnte den Ausfall von zukünftigen Aufträgen bedeuten. 

Zur ersten Phase gehört zudem, den Zweck des zu übersetzenden Texts genau zu 

bestimmen: Handelt es sich um einen rein deskriptiven Text oder eher um einen 

Werbetext? An wen ist er gerichtet? Informationen über den Kunden und den 

Gegenstand der Übersetzung können meistens sehr nützlich sein und helfen dem 

Übersetzer bei der Wahl des Sprachregisters und des Stils. 

Bevor überhaupt mit dem Übersetzungsprozess angefangen wird, ist es sehr wichtig, 

dass ein Kontakt mit einem Ansprechpartner innerhalb des Unternehmens oder der 

Organisation hergestellt wird. Es wäre sogar wünschenswert, dass der 

Ansprechpartner der technische Redakteur bzw. der Softwareentwickler – falls es 

sich um Softwareprogramme handelt – wäre, da er dem Übersetzer alle notwendigen 

Informationen für eine zuverlässige, deutliche und verständliche Übersetzung 

vermitteln könnte. Diese Zusammenarbeit wird sowohl der Übersetzung als auch 

dem Ausgangstext zugutekommen, denn unklare Textpassagen können im 

Ausgangstext ergänzt oder näher erläutert werden. Der Kunde wird sich für diese 

aufmerksame Analyse nur bedanken. Zu guter Letzt ist es empfehlenswert, 

gegebenenfalls Bezugsdokumente (u. a. Handbücher, Glossare) anzufordern, die für 

die Übersetzung hilfreich sein könnten. 

 

5.2 Terminologische Recherche 

 

Bei der terminologischen Recherche werde ich mich ausschließlich auf den 

Suchvorgang im Internet konzentrieren und die Nutzung von Lexika und Fachwör-

terbüchern hierbei nicht in Betracht ziehen, da es eine Selbstverständlichkeit ist, sie 

in einem gut ausgestatteten Regal eines Übersetzungsbüros zu finden. Das Zeitalter 

des World Wide Web hat die Arbeit des Übersetzers grundlegend verändert. Das 

Internet hat sich für uns als eine unerschöpfliche Quelle von wertvollen Informa-

tionen erwiesen; jedoch müssen wir zugleich aufpassen, nicht in diesem Meer von 

Daten zu versinken und überhaupt das Zeitgefühl zu verlieren. In einem 

interessanten Artikel von Roberto Arcangeli und Francesca Marchei, der in der 

Zeitschrift des amerikanischen Verbands „American Translators Association“ 
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erschienen ist, unterscheiden die Autoren zwischen ermittelnder, zielgerichteter und 

vergleichender Recherche: 

 
Cosa stiamo cercando? Questa domanda sembra la domanda più facile, invece non sempre 

lo è. Anzi spesso è proprio la risposta a questa domanda che determina il successo o il 
fallimento della ricerca. La maggior parte delle ricerche fatte dal traduttore, soprattutto 

quello tecnico, sono di tre tipi: ricerca conoscitiva, ricerca mirata e ricerca comparativa. 

(Arcangeli / Marchei 2001: 12) 

 

5.2.1 Die ermittelnde Recherche 

 

In den vorigen Kapiteln wurde bereits die sprachliche und fachliche Kompetenz, die 

ein professioneller Übersetzer unter Beweis stellen muss, dargelegt: Eine 

umfassende Kenntnis der Sprache, eine analytische Haltung sowie gute Allgemein-

kenntnisse in den Fachbereichen, in denen er tätig ist, sind für eine gute Übersetzung 

unabdingbar. Der Fachübersetzer ist jedoch kein Fachtechniker; er besitzt nicht die 

Fachkompetenzen eines Softwareprogrammierers, eines Elektroingenieurs oder 

eines Marketingmanagers, der täglich mit demselben Produkt bzw. Prozess zu tun 

hat und sich folglich die entsprechende Fachsprache zu eigen gemacht hat. Der 

Fachübersetzer ist ein Vermittler, ein Handwerker, der regelmäßig mit einem neuen 

Gegenstand konfrontiert wird. Er kennt sich zwar in dem Fachbereich aus, doch er 

hat meistens keine entsprechende spezifische Ausbildung, die ihm ein tief greifendes 

Fachwissen garantiert. Aus diesem Grund ist es wichtig, dass er sich über den 

Gegenstand der Übersetzung informiert, d. h. eine Form von Recherche durchführt. 

Dieser Vorgang erfolgt eigentlich schon bei der ersten Auftragserteilung: Man 

besucht die Website des Kunden, man liest in der Zielsprache verfasste 

Internetseiten, die dasselbe Thema bzw. Produkt behandeln, und man versucht, sich 

in die Denkweise des Kunden und des Lesers hineinzuversetzen, um die korrekte 

Terminologie und das richtige Sprachregister zu finden. Während dieser Phase ist es 

wichtig, in kürzester Zeit so viele Informationen wie möglich zu sammeln, ohne zu 

lange auf Internetseiten zu verweilen, die zwar interessant, doch für die Übersetzung 

nicht von Belang sind. 

Diese Recherche wird normalerweise über Suchmaschinen durchgeführt, die rasch 

die wichtigsten und zu den eingegebenen Schlüsselwörtern passenden Ergebnisse 

anzeigen. Die ermittelnde Recherche erfolgt meistens vor der tatsächlichen 

Übersetzung, die zielgerichtete und die vergleichende Recherche werden im Gegen-

satz dazu vor, während und nach dem eigentlichen Übersetzungsprozess 

vorgenommen. 

  



112 

5.2.2 Die zielgerichtete Recherche 

 

Die zielgerichtete Recherche ermöglicht uns, ein Wort, eine Wortfolge oder ein 

Satzglied ohne großen Zeitaufwand durch die Verwendung von Online-Glossaren 

und mehrsprachigen Online-Wörterbüchern zu übersetzen. In den letzten Jahren hat 

die Veröffentlichung von Nachschlagewerken im Internet einen regelrechten 

Aufschwung erlebt: Schnell und mühelos kann man ein Wort in das vorgesehene 

Feld des Online-Wörterbuchs eingeben und die entsprechende Übersetzung oder 

Definition bekommen. Das Internet entpuppt sich als wahres Eldorado der 

Übersetzung. Nichtsdestotrotz sollte man sich vor leichtfertigen Schlussfolgerungen 

hüten, denn gerade hier besteht die Gefahr, sich leicht zu „vertun“ und falsche 

Begriffe zu verwenden. Der Übersetzer muss sein Gespür verfeinern und ein 

analytisches und besonnenes Verhalten zeigen, er muss vor allem stets die Quelle 

prüfen und die für ihn richtige Entscheidung immer mit der entsprechenden Vorsicht 

treffen. Eine der wichtigsten und zuverlässigsten Terminologie-Datenbanken ist 

gewiss die mehrsprachige Terminologie-Datenbank der Europäischen Union IATE 

(Inter Active Terminology for Europe). Es gibt aber auch andere sehr gute und für 

den Übersetzer nützliche Websites und Internetplattformen, auf denen sich mehrere 

Websites und andere Ressourcen befinden, wie z. B. Sitoteca, Translator’s home 

Companion, OneLook oder auch Terminator. Nicht zuletzt möchte ich die Online-

Enzyklopädie Wikipedia nennen, die sich für eine vergleichende Recherche sehr gut 

eignet. Mittlerweile haben fast alle großen Verlage – Duden, Sansoni, Treccani, 

Pons, um nur einige zu nennen – ihren eigenen Internetauftritt, wo man in Wörter-

büchern und Lexika nachschlagen kann. Erwähnenswert sind auch die 

Internetplattformen sowie die Internetforen, wo Fragen und Anregungen ausge-

tauscht werden können. Die Liste der Online-Ressourcen ist unendlich lang, und es 

liegt am Übersetzer zu entscheiden, welches Online-Wörterbuch oder welche 

Online-Plattform für ihn am besten passt, um die Recherche zu optimieren. 

 

5.2.3 Die vergleichende Recherche 

 

Wenn man sich nicht sicher ist, ob der Fachterminus in der Zielsprache dem 

Fachterminus in der Ausgangssprache entspricht, sollte man eine vergleichende 

Recherche durchführen: Man gibt das übersetzte Fachwort in die Suchmaschine ein, 

um seine Verlässlichkeit zu überprüfen. Die Entscheidung, die Übersetzung zu 

akzeptieren bzw. nicht zu akzeptieren, wird dann von der Ergebniszahl und dem 

entsprechenden Gebrauch in dem vorgesehenen Sachgebiet abhängen.  

 

5.3 Erstellung der Übersetzung und Textgestaltung 

 

In der dritten Phase des Übersetzungsprozesses erfolgt die eigentliche Erstellung der 

Übersetzung. Neben dem passenden Fachwortschatz spielen hier der richtige Stil 

und das korrekte Sprachregister eine wesentliche Rolle. Ich werde in diesem Kapitel 
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versuchen, einige in der Fachübersetzung häufig vorkommende Merkmale zu 

erläutern, die bezeichnend für die deutsche und italienische Sprache sind. 

Analysiert werden hier die Textgestaltung sowie die lexikalischen und syntaktischen 

Eigenschaften, die eine Fachübersetzung aufweisen soll. Der Fachtext ist zunächst 

von einer festen Textstruktur charakterisiert, in der eine bestimmte Handlungs-

sequenz dem Prinzip der Klarheit entsprechend durch Kapitel, Absätze, Unter-

kapitel, Listen und Tabellen unterteilt ist, was in der Übersetzung grundlegend 

beibehalten werden muss. Aus diesem Grund wird im Allgemeinen das bereits 

vorhandene Layout bei der Übersetzung beibehalten, indem der Ausgangstext 

einfach überschrieben wird. 

Der Leser ist sowohl im Ausgangstext als auch während der Übersetzung stets 

präsent: Sowohl der technische Redakteur als auch der Fachübersetzer schreiben und 

übersetzen für ihn, also müssen das Sprachregister und dementsprechend der 

passende Wortschatz und Satzbau an die spezifischen Anforderungen und den 

Verwendungszweck angepasst werden. Bezüglich der Syntax ist es wichtig, die 

Verwendung der Verbform zu beachten: Die deutsche und italienische Sprache 

verhalten sich hierzu unterschiedlich. In der deutschen Sprache wird meistens die 

Höflichkeitsform, d. h. die Pluralform der dritten Person, oder in bestimmten 

Zusammenhängen die unpersönliche Verbform im Infinitiv verwendet. Der 

Imperativ in der zweiten Person Singular wird in seltenen Fällen und ausschließlich 

in der Werbesprache (z. B. Slogans) verwendet. 

In der italienischen Sprache tendiert man eher zur unpersönlichen Verbform im 

Infinitiv. In einigen Fällen wird der Imperativ entweder in der zweiten Person 

Singular oder Plural verwendet. Diesen Regeln zufolge ergeben sich, z. B. im IT-

Bereich, die folgenden deutsch-italienischen Entsprechungen:  

 
(1) modifica – salva – inserisci 

(2) Ändern – Speichern – Einfügen 

 

In den Bedienungsanleitungen wird der Infinitiv der italienischen Version durch die 

Höflichkeitsform der dritten Person Plural in der deutschen Version ersetzt.  

 
(3) Individuare e scollegare i tre connettori a due poli di colore nero, situati sotto il 

serbatoio. 

(4) Trennen Sie die drei schwarzen zweipoligen Verbinder, die sich unter dem Tank 
befinden. 

(5) Attendere che l’installazione prosegua normalmente sino al termine. 

(6) Warten Sie, bis die Installation ordnungsgemäß abgeschlossen wird. 

 

Der Nominalisierungsprozess ist außerdem sowohl im deutschen als auch im italie-

nischen Satzbau durch die Verwendung von Verbalsubstantiven sehr verbreitet: 

 
(7) Dopo l'accensione, cliccare sull’icona. 

(8) Nach dem Start klicken Sie auf das Symbol. 
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Die Verwendung von unterschiedlichen Tempora ist stark begrenzt und konzentriert 

sich hauptsächlich auf die Gegenwartsform, mit einer ausgeprägten Tendenz zur 

Passivform und zu unpersönlichen Formen.  

Das Hauptmerkmal der Fachübersetzung bleibt allerdings der Wortschatz, der 

fachbezogen sein muss. Die Kernfunktion der Fachsprache liegt in ihrer 

Eindeutigkeit: Das verwendete Fachwort muss semantisch deutlich und sachbezogen 

sein. Demzufolge ist die Verwendung von Synonymen in der Fachsprache sehr 

begrenzt und sollte wenn möglich vermieden werden. Die mehrmalige 

Wiederholung eines Terminus wird in der deutschen Sprache nicht als ein Zeichen 

von nachlässigem, schlechtem Stil, sondern vielmehr als Befolgung des 

Eindeutigkeitsprinzips angesehen. Im Italienischen tendiert man leider dazu, die 

Sprache mit Synonymen zu verschönern – auch dort, wo es nicht verlangt wird. Es 

liegt am Übersetzer zu entscheiden, wann und wo solche Änderungen vorzunehmen 

sind und ob es sogar der Deutlichkeit zuliebe unterlassen werden sollte. Die 

Eindeutigkeit ist ein wichtiger Aspekt in der Fachübersetzung, da sehr oft die Wahl 

eines Synonyms zu Verständnisproblemen führen kann. 

Dies ist beispielsweise der Fall beim italienischen Wort anomalia, das auf Deutsch 

mit Abweichung und Unregelmäßigkeit übersetzt werden kann. Diese zwei Wörter, 

die auf den ersten Blick ähnlich erscheinen können, haben tatsächlich eine 

unterschiedliche semantische Funktion und sind daher nicht austauschbar: Falls mit 

anomalia eine Nichtübereinstimmung von Daten gemeint ist, so wird sie mit 

Abweichung übersetzt; bedeutet der italienische Begriff andernfalls eine Verletzung 

von Bestimmungen, dann wird er mit Unregelmäßigkeit übersetzt.  

Dasselbe gilt für das italienische Fachwort comando aus dem Bereich der 

Informatik. Auf Deutsch gibt es zwei Entsprechungen – Befehl und Kommando –, 

die zum selben Fachgebiet gehören, jedoch eine unterschiedliche Verwendung 

finden: Der Begriff Befehl wird allgemein in den Softwareanwendungen verwendet, 

während das Wort Kommando hauptsächlich in der Softwareentwicklung benutzt 

wird.  

Neben der fachspezifischen Standardterminologie kann der Ausgangstext eine 

Jargonsprache aufweisen, die an die Zielsprache angepasst werden muss. Der von 

einer italienischen Firma im Bereich der Logistik konzipierte Begriff Ventilazione, 

den ich in den Handbüchern und Softwareprogrammen, die ich zu übersetzen hatte, 

gefunden habe, stellt einen solchen Fall dar. Das eigenartige Wort bedeutete einfach 

die Öffnung der Kartons für die darauf folgende Verteilung der Ware in die 

vorgesehenen Regale. Hätte ich den Begriff mit Belüftung übersetzt, denn das war 

eigentlich auch damit gemeint, hätte ich nur erst Gelächter und dann Verwirrung 

hervorgerufen. Daher fiel die Entscheidung auf einen angemesseneren Begriff, der 

bereits in der deutschen Logistiksprache verwendet wird, nämlich Verteilung. 

In einigen Fällen finden firmenspezifische Jargonbegriffe keine entsprechende 

Übersetzung und müssen folglich einfach in der Ausgangssprache belassen werden. 

Ein Beispiel dafür ist das italienische Wort Riutilizzami aus dem Bereich der 

Lagerabwicklung. Das Wort war in Großbuchstaben auf Kartons abgedruckt und 
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bezeichnete damit einen bestimmten logistischen Vorgang, nämlich die Wieder-

verwendung der Kartons, die aus den Geschäften zurückgebracht wurden. Die 

deutsche Übersetzung Verwende mich wieder, die für die Softwareanwendung zur 

Debatte stand, wäre zu lang und gleichzeitig verwirrend gewesen, da die Arbeiter 

einen neuen in der Logistik nicht existierenden Begriff hätten lernen müssen, der 

zusätzlich mit dem abgedruckten italienischen Wort in Verbindung gebracht werden 

sollte. Dies war einfach zu kompliziert, und da die Arbeiter mit italienischen 

Kartons arbeiten mussten, hat man sich zuletzt für das italienische Wort entschieden.  

Es gibt in der Fachsprache einen sehr hohen Anteil an englischen Begriffen, doch 

bei der Übersetzung muss man sich fragen, ob diese nicht eine andere Entsprechung 

in der Zielsprache finden: Die englischen Fachbegriffe file, directory, driver, die in 

der italienischen Sprache allgemein verwendet werden, finden eine deutsche 

Entsprechung und müssen daher mit den vorgesehenen Begriffen Datei, Verzeichnis 

und Treiber übersetzt werden.  

Es gibt englische Lehnwörter, die sich in der deutschen und italienischen Sprache 

aus mentaler Trägheit durchsetzen wollen wie downloaden bzw. downlodare oder 

auch uploaden, auf Italienisch uplodare. Doch für diese Begriffe gibt es im Bereich 

der Informatik bereits die entsprechenden deutschen und italienischen Entspre-

chungen, die auch benutzt werden sollten: herunterladen und hochladen auf 

Deutsch, caricare und scaricare auf Italienisch. 

Andere Lehnwörter haben sich bereits in der Ausgangssprache, jedoch nicht in der 

Zielsprache, durchgesetzt, wie beispielsweise das deutsche Wort scannen. In der 

italienischen Sprache ist bei den Linguisten die Frage noch offen, wie das englische 

Wort scan im Italienischen wiedergegeben werden soll: scansire oder besser 

eseguire una scansione? Beide Lösungen wurden von den Softwareentwicklern 

abgelehnt, da diese entweder zu lang oder zu akademisch sind, und man hat sich auf 

den Begriff scannerizzare geeinigt. Es gibt aber auch andere Fälle, wo englische 

Lehnwörter in der Ausgangssprache mit anderen englischen Lehnwörtern in der 

Zielsprache übersetzt werden müssen:  

 
(9) Unsere HOTLINE steht Ihnen täglich von 08:30 bis 22:00 Uhr zur Verfügung. 

(10) Il nostro CALL CENTER è aperto tutti i giorni, dalle ore 8.30 alle 22:00 

 

Schließlich möchte ich auf die Problematik der sogenannten false friends, d. h. der 

falschen Freunde, kurz eingehen. Bereits in der Schulzeit wurde uns gelehrt, dass 

ein in Schrift und Aussprache ähnliches fremdsprachiges Wort oft eine völlig unter-

schiedliche Bedeutung hat. Ich möchte hierzu bemerken, dass diese Regel in der 

Fachwelt nicht immer durchsetzbar ist, denn einige falsche Freunde haben sich im 

Laufe der Zeit durch Entlehnung als wahre Freunde erwiesen. Dies ist der Fall beim 

englischen Begriff library, der sowohl im Deutschen als auch im Italienischen 

allgemein mit Bibliothek bzw. biblioteca übersetzt wird. Das Wort library wird aber 

auch fachspezifisch im Bereich der Softwareentwicklung verwendet. Der deutsche 

Programmierer hat brav im Unterricht aufgepasst und das Wort folgerichtig mit 
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Bibliothek übersetzt. Aber was passiert, wenn ich vor einem String mit dem Wort 

library bzw. Bibliothek stehe, der ins Italienische übersetzt werden soll? Ich wäre 

eigentlich dazu geneigt, es mit biblioteca zu übersetzen, denn solche allgemeinen 

Wörter sind an für sich nicht mehrdeutig, und es wird eigentlich nicht vom 

Übersetzer verlangt, dass er die Terminologie prüft. Beim Nachschlagen in einem 

technischen Fachwörterbuch wird einem jedoch klar, dass es immer besser ist, 

nachzuprüfen, denn hier stößt man plötzlich auf das italienische Wort libreria. Der 

italienische Kollege hat wahrscheinlich die guten alten Ratschläge des Lehrers 

schlicht und einfach überhört, und aus dem falschen Freund wurde ein Lehnwort, 

das in der Informatikwelt allgemein Gebrauch findet. Eine linguistisch korrekte 

Übersetzung wäre in diesem Fall fehl am Platz. Nur ein ausgeprägtes kritisches und 

analytisches Gefühl und die gesammelte Erfahrung auf diesem Fachgebiet können 

den Übersetzer davon abhalten, Fehler zu begehen.  

 

5.4 Korrekturlesen und Revision 

 

Die letzte Phase des Übersetzungsprozesses besteht aus der Korrektur und Revision 

des übersetzten Textes. Diese Phase sollte nicht unterschätzt werden, denn hier wird 

der Text nicht nur auf Rechtschreibung und Grammatik, sondern auch auf die 

Textkohärenz und die sinngemäße Richtigkeit der Übersetzung geprüft. Zahlen, 

Daten, Abkürzungen, aber auch die Zeichensetzung und das Layout werden im 

Detail kontrolliert. Die Zweitkorrektur sollte nach Möglichkeit von einem zweiten 

Übersetzer durchgeführt werden, der in derselben Sprachkombination arbeitet, denn 

der Übersetzer, der die Übersetzung vorgenommen hat, ist meistens sowohl auf den 

Ausgangstext als auch auf den Inhalt des übersetzten Textes zu sehr fixiert, um eine 

objektive Überprüfung durchführen zu können. Errare humanum est und auch ein 

sehr guter Übersetzer ist nicht gegen Irrtümer gefeit. 

 

 

6 Schlusswort 
 

Der Beruf des Fachübersetzers kann nicht aus dem Stegreif ausgeübt werden, und 

diese kleine Gebrauchsanweisung soll unter anderem darlegen, was hinter dieser 

manchmal harten Arbeit steckt. Um diesen Gedanken zu versinnbildlichen, möchte 

ich meinen Beitrag so beenden, wie ich ihn angefangen habe, nämlich mit einem 

letzten Beispiel, das ich aus einem Produkt-Zertifikat von Siemens entnommen 

habe. Dieses wurde in fünf Sprachen übersetzt, darunter auch ins Italienische:  

 
(11) Dieses Zertifikat mit eingetragener Identnummer ist für Sie der Nachweis, dass die 

Nutzung unten genannter Software von Siemens lizenziert ist. Das Zertifikat bitte sorgfältig 
aufbewahren… 

(12) Questo certificato completo di numero di identificazione attesta che la Siemens ha 

acquistato le licenze per l’uso del Software sottocitato. Si prega di conservare il 
certificato… 
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Nehmen wir einmal an, wir könnten nur Italienisch, dann wird uns sofort klar, auch 

ohne den deutschen Satz gelesen zu haben, dass etwas nicht stimmt, denn wie kann 

Siemens eine Lizenz kaufen, wenn Siemens selbst der Softwarebesitzer ist? Der 

Fachübersetzer hat somit gezeigt, dass er nicht nur den deutschen Satz missver-

standen hat, sondern auch keine blasse Ahnung davon hat, wie die Welt der Lizen-

zen funktioniert. Denn es ist nicht der Softwarelieferant, der die Lizenz kauft, 

sondern umgekehrt: Er erteilt sie dem Benutzer, der diese erwirbt. Eine Lösung, die 

der Übersetzer nicht zuletzt beim Einschalten des eigenen Computers hätte finden 

können, wo Übersetzungen wie diese erscheinen:  

 
(13) Si certifica che il software provvisto di numero di identificazione di seguito indicato è 

stato concesso in licenza d’uso da Siemens. 

 

Hätte der Übersetzer nur einige der hier erläuterten Hinweise befolgt, hätte er 

bestimmt keine schlechte und unverlässliche Übersetzung abgeliefert, und wir wären 

demzufolge nicht gezwungen, der Firma recht zu geben, wenn sie den Leser 

auffordert, bei Zweifelsfällen den deutschen Text zu Rate zu ziehen.  
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Alltag und im Beruf 
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Abstract 
The article presents a teaching experience at the Federal Chancellery in Bern with professional translators. 

Starting by introducing the similarities in the language policy of the EU and Switzerland, this paper focuses 

on continuing training for translators in multilingual contexts from the point of view of theoretical and 

practical contents. Using examples taken from German texts translated into Italian, the second part of the 

article proposes some examples of translation difficulties and strategies. 

 

 

1 Einleitung 
 

Durch die Globalisierung wird Europa immer multikultureller, vielsprachiger und 

übersetzungsbedürftiger. Die Mehrsprachigkeit ist auch eines der wichtigsten 

Fundamente der Europäischen Union und seit ihrer Gründung ein zentrales Element 

ihres politischen und sozialen Zusammenhalts: Mit ihren 23 offiziellen Sprachen hat 

die EU eine erfolgreiche supranationale Sprachenpolitik geschaffen.1 Eine vergleich-

bare Situation gibt es auch im nicht EU-Land Schweiz, wo aber die geringe Anzahl 

an offiziellen Sprachen es gestattet, dass auf institutioneller Ebene die Text-

dokumente in den verschiedenen Sprachen ko-formuliert werden − während in der 

EU trotz des geltenden „Koredaktiongrundsatzes“ die meisten Dokumente das 

Ergebnis eines Übersetzungsprozesses sind.2 Die traditionelle Viersprachigkeit der 

Eidgenossenschaft ist aber längst zu einer Vielsprachigkeit geworden. Zu den vier 

angestammten Sprachen Deutsch, Französisch, Italienisch und Rätoromanisch sind 

durch Migration zahlreiche andere Sprachen hinzugekommen. Dennoch arbeiten die 

Institutionen weiter nur mit den Sprachen, die die amtliche Mehrsprachigkeit bilden. 

Die Förderung der Viersprachigkeit ist ebenfalls ein zentraler Grundsatz der 

Schweizer Sprachenpolitik: Auf Bundesebene sind Deutsch, Französisch und 

Italienisch Amtssprachen, während das Rätoromanische zusätzlich im Verkehr mit 

Personen rätoromanischer Sprache benutzt wird. Konkret bedeutet dies, dass 

sämtliche amtlichen Publikationen des Bundes in den drei Sprachen Deutsch, 

Französisch und Italienisch veröffentlicht werden müssen. Das gilt für Erlasse, 

Botschaften und Berichte aber auch für andere Texte, die das ganze Land betreffen: 

Webseiten, Broschüren, Informationsblätter, nationale Kampagnen, Beschriftungen 

von Fahrzeugen und Gebäuden etc. Das Rätoromanische nimmt insofern eine 

Sonderstellung ein, als es zwar eine Landessprache, jedoch nur in beschränktem 

Maß eine Amtssprache ist.3 In diesem mehrsprachigen Kontext haben alle Schweizer 

                                                             
1 Vgl. Cinato (2011). 
2 In der Schweiz wird ein gemischtes System mit Koredaktion und Übersetzung bevorzugt. 
3  Quelle: http://www.bk.admin.ch/themen/lang/04925/04939/index.html?lang=de (letzter Aufruf: 11.05. 

2013). 
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Institutionen feste Arbeitsgruppen mit Übersetzungswesen, die die nötige Überset-

zungsarbeit abwickeln. 

Im diesem Beitrag werden die Ergebnisse einer Fortbildung vorgestellt, die im Jahr 

2012 mit professionellen Übersetzern der Bundeskanzlei in Zusammenarbeit mit den 

Übersetzungsdiensten der Schweizerischen Post, der SRG SSR (Schweizerischen 

Radio- und Fernsehgesellschaft), der SBB CFF FFS (Schweizerischen Bundes-

bahnen) und der Allianz Suisse für das Sprachenpaar Deutsch/ Italienisch bei der 

schweizerischen Bundeskanzlei durchgeführt wurde. Der Workshop hatte das Ziel, 

einen Überblick in die neueren theoretischen Tendenzen der Translationswis-

senschaft zu präsentieren und eine Analyse von Übersetzungsschwierigkeiten, mit 

denen sich die Übersetzer täglich konfrontieren müssen, vorzunehmen. Die Texte 

sind Beispiele aus der Berufstätigkeit der Übersetzer, hauptsächlich Verwaltungs-, 

juristische und je nach Institution, spezifische Textsorten. Die Übersetzer,4 für die 

der Workshop organisiert wurde, haben eine lange Übersetzungserfahrung, da sie 

Angestellte der verschiedenen Sprachdienste der genannten Institutionen sind und 

sich täglich in ihrer Praxis mit Übersetzungsstrategien beschäftigen.  

 

 

2 Brauchen professionelle Übersetzer eine Theorie? 
 

Welche Bedürfnisse haben professionelle Übersetzer, die in einem multilingualen 

Umfeld arbeiten? Wie viel Theorie benötigen sie? Diese Fragen, die von 

wesentlicher Bedeutung für die Organisation des Seminars waren, sind auch für 

Hochschuldozenten von Sprachmittlungskursen von Bedeutung, da auch sie sich 

damit beschäftigen sollten, welche Didaktik die Studierenden, die später als 

Übersetzer in multilingualen Kontexten arbeiten werden, brauchen (die Schweiz 

könnte in diesem Kontext als ein Beispiel für die EU oder andere internationale 

Organisationen fungieren). Trotz der weit verbreiteten computergestützten Überset-

zungssysteme5 gibt es noch viele Texte, die ohne maschinelle Hilfe übersetzt werden 

und/oder einer genauen Revision bedürfen. Auch beim Übersetzen von hoch institu-

tionellen Texttypologien oder fachspezifischen Textsorten ist dies der Fall. Es soll 

an dieser Stelle aber nicht der hohe Wert der Programme in Frage gestellt werden, 

die umfangreiche terminologische Datenbanken verwalten können und so eine 

schnellere Übersetzung erlauben, auch weil sie Textteile zur Verfügung stellen, die 

bereits übersetzt worden sind. Diese Mittel können aber nur für Texte verwendet 

werden, die ein hohes Maß an Wiederholungen enthalten, reich an Fachtermini sind 

und hochstandardisierte und wiederkehrende Formeln aufweisen. In allen anderen 

Fällen ist der Übersetzer mit Schwierigkeiten konfrontiert, für die er eine adäquate 

Lösung finden muss, da seine Tätigkeit eine problem solving activity bleibt (Lévy 

1995). Dafür braucht er auf der einen Seite sehr viel Praxis und auf der anderen 

                                                             
4 In diesem Artikel erfasst die maskuline Form auch die weibliche. 
5 Wie z.B. Trados, Studio, TWB u.a. 
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Seite immer wieder neue Impulse wie z.B. Fortbildungsmöglichkeiten. Die Theorie 

ist insofern nützlich, weil sie ein Mittel ist, wodurch der Übersetzer über Verfasser, 

Auftraggeber, Übersetzungsauftrag, Adressat, Ausgangstext, Zieltext und vor allem 

Textfunktion nachdenkt und dann handeln kann.  

In diesem Abschnitt werden nur einige Konzepte erwähnt, die als möglicher 

Ausgangspunkt für einen Überblick über die modernen theoretischen Ansätze gelten 

können, da eine Behandlung der sehr umfangreichen Translation Studies, die sich 

seit den 70er Jahren entwickelt haben, den Rahmen dieses Beitrags sprengen würde6. 

Wichtig ist, dass im Unterricht jeder translatorische Ansatz und jeder Fachbegriff 

erklärt wird, indem vor allem auf die Implikationen für die Übersetzungspraxis 

eingegangen wird. Aus der Perspektive der Fachübersetzer ist es von großer 

Bedeutung, dass seit den 90er Jahren auch die sogenannten Gebrauchstexte, und 

nicht nur wie bis dahin die literarischen Texte, Forschungsobjekte der 

Übersetzungswissenschaft geworden sind. Seit den Theorien von Reiß / Vermeer 

1984, die das Konzept von Skopos herausgearbeitet haben, und von Nord 1988, die 

die wichtigen Konzepte von Funktionsgerechtheit und Loyalität eingeführt hat, ist es 

die Aufgabe einer übersetzungsrelevanten Ausgangstextanalyse festzustellen, 

welche Funktionen eine Übersetzung unter Berücksichtigung der Intention des 

Ausgangssenders für den Zielempfänger erfüllen kann oder könnte und ob diese 

Möglichkeiten mit dem vom Auftraggeber vorgegebenen Translatskopos vereinbar 

sind (Nord 1990:162). Auch der Äquivalenzbegriff, der in seiner Bedeutung 

zwangsläufig unscharf bleiben musste, wurde durch funktionale Äquivalenz erweitert 

(Salmon 2005), d.h. die Übersetzung soll nicht in jedem einzelnen Bestandteil, 

sondern in der Gesamtbedeutung mit dem von vornherein festgelegten Grad der 

pragmatischen Markierung7 übereinstimmen. Gerade dieser Maßstab spielt in der 

Übersetzung in Zusammenspiel mit den lexikalischen und morphosyntaktischen 

Elementen eines Textes eine große Rolle, weil er erlaubt, eine pragmatische 

Adäquatheit zu erreichen. Hier kommen ebenfalls kulturelle Elemente ins Spiel, die 

einen Einfluss auf die Rezeption der übersetzten Texten haben und die seit dem 

sogenannten cultural turn der 90er Jahren für den Übersetzungsprozess an großer 

Bedeutung gewonnen haben. In gleicher Weise hat sich in den letzten Jahren die 

Beziehung zwischen dem Ausgangs- und dem Zieltext verändert, indem die 

Funktion des letzteren innerhalb der Zielkultur wesentlich wichtiger geworden ist. 

Gleichzeitig wandelte sich auch die Rolle des Übersetzers insofern, dass das auf die 

Übersetzung bezogene Binom source oder target oriented, das seit Schleiermacher 

1813 die Diskussion beherrscht hatte, durch self oriented ersetzt wurde (Salmon 

2005), d.h. sich am Übersetzer selbst orientiert. Das von Popovič 1975 

vorgeschlagene Konzept der perevodnost (auf Englisch translationality)8 hat eben-

falls mit den kulturellen Elementen in einem Text zu tun: Je mehr die originalen 

kulturellen Elemente, d.h. die fremden Elemente in der Übersetzung aufbewahrt 

                                                             
6 Eine Übersicht kann in Cinato Kather (2011), insb. Kap. 2. nachgelesen werden. 
7 Pragmatische Markierung bedeutet hier kontextabhängige Äußerungsbedeutung. 
8 Von Osimo (2006) in die italienische Übersetzungswissenschaft eingeführt. 
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werden, desto höher ist der Grad der translationality, was auf einer Seite die 

Rezeption des Textes seitens der Leser schwieriger macht, auf der anderen Seite 

aber die Einführung von kulturfremden Elementen in die Zielkultur vereinfacht 

(domestication and foreignization in translation, vgl. Venuti 1995). Das kulturelle 

Element ist gleichermaßen in der Theorie der totalen Übersetzung von Torop 

zentraler Bestandteil: auch hier geht es um den kulturellen Rückstand, der in jedem 

Kommunikationsprozess und auch in jedem Übersetzungsprozess übrig bleibt. Es ist 

Aufgabe des Übersetzers, diesen kulturellen Rückstand zurückzugewinnen oder 

zumindest zu entscheiden, welches das hauptdominante kulturelle Element in einem 

Text ist, um das sich die Nebenelemente entwickeln und welche Nebenelemente 

verloren gehen können und welche nicht. Unten sind einige wichtige Konzepte 

aufgelistet, die im Laufe des Seminars vorgestellt wurden.  

 
- Äquivalenz (50er und 60er Jahre, Jakobson, Newmark, Nida, Koller et al.)  

- f- Äquivalenz, Äquivalenz der Funktion (Salmon 2005) 

- Pragmatische Adäquatheit (Ervas 2009) 
- target approach (source oder target oriented, Schleiermacher 1813) – self 

oriented (Salmon 2003) 

- Skopos (Reiss / Vermeer 1984) 
- Funktionsgerechtheit + Loyalität (Nord 1988, 1990) 

- cultural turn (90er Jahre) 

- Popovič 2006 [1975], translationality 
- Torop 2000 [1995], totale Übersetzung 

 

 

3 Textsorten im Beruf 
 

Die Texte, die analysiert wurden und hier als Beispiel für die Berufstätigkeit der 

obengenannten Übersetzungsdienste stehen (siehe Anhang), sind hauptsächlich 

informative Fachtexte, die sehr unterschiedliche Inhalte und Formen aufweisen und 

verschiedene Rezipienten voraussetzen. Es handelt sich aber meistens um Texte zu 

Amtszwecken. Die Vielfalt dieser Texte bildet die tägliche Arbeitsrealität der 

Übersetzer in der Schweiz.9 

Text 1 ist ein Bericht der Bundeskanzlei über die Außenpolitik 2011. Der erste 

Punkt befasst sich mit der internationalen Steuerpolitik. Weitere hier nicht 

wiedergegebenen Punkte befassen sich mit dem Erweiterungsbeitrag der Schweiz 

zugunsten der zehn der EU beigetreten Staaten und mit Rüstungskontroll-, 

Abrüstungs- und Nonproliferationspolitik. 

Der zweite Text greift auf eine Veranstaltung über die publizistische Heraus-

forderung des Service public (sic) zurück und stellt eine sehr interessante, aber auch 

kritische Analyse der Identitätssuche der Eidgenossenschaft und der Schweizer dar. 

Ganz anders sehen die Texte der PT, FFS und Allianz aus: Die von der Post hier 

vorgeführten Informationsberichte Infocenter (Text 3) beinhalten praktische, 

                                                             
9 An dieser Stelle werden jeweils nur Teile der Texte wiedergegeben. 
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verbindliche, von der Zentrale weitergeleitete Informationen über Produkte, neue 

Vorgänge, Tarife, Werbekampagne usw., die an das gesamte Poststellennetz zuge-

wiesen sind. Es handelt sich um sehr technische Texte, die aber wichtig für die 

alltägliche Arbeitsorganisation der Post sind und von daher eine detailgetreue 

Übersetzung benötigen. Das Dokument der FFS (Text 4) ist eine amtliche Meldung 

über Tarifmaßnahmen 2013, die Erhöhung der Billetpreise, außerdem ein Bericht 

über Asbestspuren bei SBB-Wagen.  

Das letzte Beispiel ist von Allianz Suisse (Text 5) und weist die typischen Merkmale 

eines Fachtextes auf, in dem viele Fachtermini und Fachausdrücke bestimmte 

terminologische standardisierte Formulierungen enthalten. Um diese Art von Texten 

zu übersetzen, ist es strategisch wichtig, dass die Übersetzer über eine fundierte 

Kenntnis der ihnen zur Verfügung stehenden Datenbanken wie auch der bereits 

publizierten „Literatur“ der Institutionen, an denen sie arbeiten, verfügen, da die 

Übersetzer verpflichtet sind, auf bereits „akkreditierte“ Übersetzungen zurückzu-

greifen. Sowohl die Texte der Post als auch die Texte der FFS und der Allianz Suisse 

werden mit computergestützten Programmen übersetzt. 

 

 

4 Analyse der Übersetzungsstrategien 
 

Die Übersetzer, für die das Seminar veranstaltet wurde, beschäftigen sich, wie oben 

schon erwähnt, mit sehr technischen Texten und sind in bestimmten Bereichen 

(juristisch, wirtschaftlich, usw.) hochspezialisiert. Die Probleme, denen sie gegen-

überstehen, sind aber oft rein sprachlicher oder stilistischer Natur und haben weniger 

mit der Fachterminologie zu tun, da ihnen auf diesem Gebiet zahlreiche Hilfsmittel 

zur Verfügung stehen (on- und offline-Datenbanken, Computerprogramme, 

Wörterbücher, usw.). Sie müssen natürlich Schwierigkeiten überwinden, die zu 

jedem Übersetzungsprozess bzw. zu dem Übersetzungspaar Deutsch-Italienisch − 

auf morphosyntaktischen, lexikalischen, semantischen und pragmatischen Niveau − 

gehören, zusätzlich leiden sie an einem bestimmten Unsicherheitsgefühl, was daran 

liegt, dass sie sehr eng in Kontakt zu anderen Sprachen treten und oft den Eindruck 

haben, nicht mehr die ‚richtige‘ Sprache zu benutzen, sondern eine sehr von den 

anderen Sprachen beeinflusste ‚Mischung‘, in der viele Interferenzen vorkommen. 

Dazu kommt auch noch, dass das multilinguale Umfeld, in dem die zu 

übersetzenden Texte entstehen, zu einer Standardisierung von Form und Stil führt, 

was ein besseres Verständnis und eine bessere Übersetzung garantiert. Dies hat aber 

im Vergleich zu Texten, die in einem einsprachigen Kontext geschrieben werden, 

eine einfachere Struktur und Sprache zur Folge, wie die Wahl von Lexemen, die 

einen deutlichen Einfluss der anderen Sprachen aufweisen, beweist. Beispiele des 

Einflusses des Französischen auf das Deutsche sind die Ausdrücke Service public 

und Billetpreise im Titel der Texte 2 und 3. Auch der adverbiale Gebrauch vom 

Adjektiv neu, im Sinne von seit neuestem, seit sehr kurzer Zeit, seit kurzem, 

neuerdings bereitet Schwierigkeiten, weil es sich um eine schweizerische Form 
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handelt, die im Hochdeutsch nicht so häufig vorkommt. Übersetzt wird das 

normalerweise mit ora:  

 
 AUSGANGSTEXT ZIELTEXT 

A 

(T3) 

Neu muss keine Trennung mehr zwischen A 

und B Post und auch keine Trennung nach 

Frankiermerkmal vorgenommen werden.  

Ora non si devono più effettuare separazioni 

tra posta A e B e nemmeno in base 

all’impronta di affrancatura. 

B 

(T3) 

Neu ist die Seite 2 der Beleg für den Kunden.  La pagina 2 è ora il giustificativo per il 

cliente. 

C 

(T1) 

Neu sind auch der Iran und Indien an diesem 

Interessenkonflikt beteiligt, in dem sich bereits 

Russland, China, die USA und in einem gerin-

geren Ausmass auch Europa gegenüberstehen.  

Ora a questo conflitto d’interessi che già 

oppone la Russia, la Cina, gli Stati Uniti e in 

minor misura anche l’Europa, si sono aggiunti 

l’Iran e l’India. 

 
Tab. 1: Übersetzungsäquivalente für neu 

 

Es wäre aber besser, die Bedeutungen von neu in den verschiedenen Kontexten zu 

unterscheiden: im Beispiel (a) die Übersetzung d’ora in poi, im Beispiel (b) d’ora in 

avanti, im Beispiel (c) recentemente oder ultimamente. Während des Seminars 

wollten sich die Übersetzer vergewissern, ob bestimmte Ausdrücke auch tatsächlich 

in deutscher Standardsprache gebraucht werden.  

Der deutsche Ausdruck grundsätzlich wird z.B. generell mit per principio übersetzt, 

obwohl die Übersetzung in linea di massima, in linea di principio, fondamen-

talmente angemessener wäre: 

 

 
 AUSGANGSTEXT ZIELTEXT 

A 

(T1) 

(a) Die Schweiz tritt grundsätzlich allen 

rechtlich bindenden Vereinbarungen bei, die 

ihr zugänglich sind. 

Per principio la Svizzera aderisce a tutti gli 

accordi vincolanti ai quali può accedere 

 

Tab. 2: Übersetzungsäquivalent für grundsätzlich 
 

Der italienische Ausdruck per principio entspricht eher dem deutschen Ausdruck 

das mache ich grundsätzlich nicht, non lo faccio per principio. 

Wenn wir als Vergleich einige Beispiele aus der Webseite des online Wörterbuches 

bab.la nehmen, das Texte der EU in Beispielen zitiert, bemerken wir, dass nur selten 

das Wort grundsätzlich mit per principio übersetzt wird, oft wird es als Verstärkung 

(decisamente, nettamente) interpretiert, manchmal sogar ausgelassen:  

 
AUSGANGSSPRACHE ZIELSPRACHE 

Ich bin grundsätzlich dagegen  

Dies ist grundsätzlich zu begrüßen.  
Davon können Sie grundsätzlich ausgehen.  

Wir sind grundsätzlich dagegen. 

Grundsätzlich begrüße ich dieses Vorhaben. 

Was hält der Kommissar grundsätzlich davon? 

Unsere Unterstützung erfolgt nicht grundsätzlich. 

Io sono fondamentalmente contraria 

Tutto questo è molto positivo.  
Questo è fuori discussione. 

Siamo decisamente contrari a tale progetto.  

In generale, accolgo con favore la proposta.  

Qual è il parere del Commissario al riguardo?  

Il nostro appoggio non è un appoggio di principio. 
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Der Rat lehnte eine solche Liste grundsätzlich ab. 

Können Sie diese Forderung grundsätzlich 
akzeptieren?  

Die Verordnung sieht grundsätzlich folgendes vor:

  

Grundsätzlich fasse ich alles andere als Ausrede 

auf! Es gilt dieses Europa grundsätzlich neu zu 

überdenken.  

Bitte gestehen Sie mir grundsätzlich etwas mehr 
Skepsis zu.  

Ich bitte, da grundsätzlich wirklich vorsichtig zu 

sein.  

Wir folgen der Regel, dass Krieg grundsätzlich 

untersagt ist.  

Insofern denke ich, sollten wir das grundsätzlich so 

angehen.  

Grundsätzlich kann ich solchen Vorschlägen nur 
zustimmen.  

Er ist daher von unserer Seite grundsätzlich sehr zu 

begrüßen.  

Dergleichen müssen wir in diesem Hause 

grundsätzlich ablehnen.  

Grundsätzlich sind alle Zusatzstoffe auf dem Etikett 

anzugeben.   

Il Consiglio ha respinto nettamente tale elenco.  

E' disposto ad accettare tale principio?  
 

I punti fondamentali del regolamento sono i 

seguenti: 

Sostanzialmente considero tutto il resto una scusa!  

Bisogna discutere a fondo di questa Europa.  

 

Consentitemi però di essere scettico a priori.  
 

Vi invito davvero fondamentalmente alla prudenza 

in merito. 

Le nostre regole non contemplano la guerra.  

 

Pertanto credo che dovremmo procedere in questo 

senso.  

In linea di principio, non posso che aderire a tali 
proposte.  

Nel complesso la accogliamo pertanto molto 

favorevolmente. 

A tutto ciò l'Assemblea deve opporre un netto 

rifiuto.  

In linea di principio tutti gli additivi vanno 

indicati. 

 
Tab. 3: Beispiele von Übersetzungen von grundsätzlich10  

 

Da professionelle Übersetzer oft mit Computerprogrammen arbeiten, gehen sie das 

Risiko ein, bestimmte Ausdrücke bzw. Übersetzungsfehler von einer Übersetzung 

zur anderen zu übernehmen, weil das Programm immer wieder schon übersetzte 

Segmente vorschlägt. Hier ein Beispiel mit bei aus dem Text 3, wo die unübliche 

Verbvalenz von ablegen (bei statt unter) wahrscheinlich im Sinne von nella cartella 

und nicht in corrispondenza della rispettiva agenzia steht: 

 
 AUSGANGSTEXT ZIELTEXT 

A 

(T3) 

 Legen Sie den ausgefüllten Gesprächs-

leitfaden bis spätestens 31. März 2012 auf 

dem Laufwerk «X:\Agentur_Betrieb\ 

Agenturen_Agences_Agenzie» bei der ent-

sprechenden Agentur ab. 

Salvate la guida al colloquio compilata entro e 

non oltre sabato 31 marzo 2012 sul drive 

«X:\Agentur_Betrieb\Agenturen_Agences_Agen

zie» in corrispondenza della rispettiva agenzia. 

 
Tab. 4: Übersetzungsäquivalenzen für bei 

 

Die Wendung im Rahmen wird immer mit nell’ambito di übersetzt, auch wenn dies 

nicht immer die richtige Lösung ist. Außerdem werden im Rahmen und im Bereich 

fast immer als Synonyme übersetzt, auch wenn der Rahmen eher l’ambito und der 

Bereich il settore bezeichnet und sie meistens verschieden verwendet werden: 

 

                                                             
10 Quelle: bab.la, http://it.bab.la/dizionario/tedesco-italiano/grundsaetzlich (letzter Zugriff: 11.06.2013). 
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 AUSGANGSTEXT ZIELTEXT 

A 

(T1) 

Schliesslich sah sich die Schweiz im Bereich 

Unternehmensbesteuerung weiterhin der 

Anfrage der EU gegenüber, das Thema des 

schädlichen Steuerwettbewerbs in einem 

Dialog zu diskutieren. Fragen in Bezug auf den 

Steuerwettbewerb wurden auch im Rahmen der 
OECD wieder aufgenommen.  

Infine, nell’ambito della tassazione delle 

imprese, la Svizzera è stata nuovamente 

confrontata con la richiesta dell’UE di 

discutere, nel quadro di un dialogo, della 

concorrenza fiscale dannosa. Anche 

nell’ambito dell’OCSE sono state sollevate 
questioni in merito alla concorrenza fiscale. 

 
Tab.5 : Übersetzungsäquivalenzen für im Rahmen 

 

Während im ersten Fall die Übersetzung nell’ambito angemessen scheint, wäre 

vielleicht im zweiten Fall all’interno eine bessere Lösung. 

Diese wenigen Beispiele zeigen, dass auch für professionelle Übersetzer die direkte 

Auseinandersetzung mit Texten wichtig ist und dass der Austausch innerhalb 

Gewinn bringender Diskussionen nützlich sein kann. Der Übersetzerberuf bleibt ein 

einsamer Beruf und Fortbildungsmöglichkeiten sind daher eine große Chance, neue 

Impulse zu bekommen und zu geben. 

 

 

5 Fazit 
 

Ausgehend von der Mehrsprachigkeit der EU und der Schweiz und deren Spra-

chenpolitik wurde in diesem Beitrag gezeigt, wie professionelle Übersetzer in 

multilingualen Umfeld arbeiten und welche Bedürfnisse sie vom theoretischen und 

praktischen Gesichtspunkt haben. Die bei der Bundeskanzlei durchgeführten 

Fortbildung und die daraus resultierenden Ergebnisse können auch als mögliches 

didaktisches Modell für Studierende der Sprachmittlungskurse gelten und weisen 

darauf hin, dass der Übersetzerberuf weiterhin sehr wichtig ist und nicht durch 

maschinelle oder computergestützte Systeme ersetzt werden kann und sollte. 

Deshalb ist es wichtig, dass berufsorientierte Studiengänge, und nicht nur spezi-

fische Studiengänge für Übersetzer und Dolmetscher, Übersetzungstheorie und -pra-

xis in ihre Kurse eingliedern und ein intensives Dauertraining anbieten. 

 

 

6 Literaturverzeichnis 
 
Bosco Coletsos, Sandra; Costa, Marcella (Hrsg.) (2013): Italiano e tedesco. Questioni di linguistica 

contrastiva. Alessandria: Edizioni dell’Orso. 

Cinato, Lucia (2011): Aspekte der deutsch-italienischen Übersetzung im europäischen Kontext. In: Bosco, 

Sandra; Costa, Marcella; Eichinger, Ludwig M. (Hrsg.): Deutsch – Italienisch: Sprachvergleiche / 

Tedesco – Italiano: confronti linguistici. Heidelberg: Universitätsverlag, 127-149. 

Cinato Kather, Lucia (2011): Mediazione linguistica tedesco-italiano. Aspetti teorici e applicativi. Esempi 

di strategie traduttive. Casi di testi tradotti. Milano: Hoepli. 

Cinato Kather, Lucia (2013): Costruzioni marcate in ottica traduttiva. In: Bosco Coletsos / Costa 2013, 

331-347. 



126 

Eco, Umberto (2003): Dire quasi la stessa cosa. Esperienze di traduzione. Milano: Bompiani. 

Ervas, Francesca (2009): Uguale ma diverso. Il mito dell’equivalenza nella traduzione. Macerata: 

Quodlibet. 

Garzone, Giuliana (2005): Esperienze del tradurre. Aspetti teorici e applicativi. Milano: FrancoAngeli. 

Göpferich, Susanne (1995): Textsorten in Naturwissenschaften und Technik. Pragmatische Typologie – 

Kontrastierung – Translation. Tübingen: Narr. 

Jakobson, Roman (20025[1959]): Aspetti linguistici della traduzione. In: Jakobson, Roman: Saggi di 

linguistica generale. Milano: Feltrinelli, 56-64. 
Koller, Werner (20047 [1979]): Einführung in die Übersetzungswissenschaft. Heidelberg; Wiesbaden: 

UTB. 

Levý, Jiří (1995): La traduzione come processo decisionale. In: Nergaard, Siri (Hrsg.): Teorie 

contemporanee della traduzione. Milano: Bompiani, 63-83. 

Newmark, Peter (1988a): La traduzione. Problemi e metodi. Milano: Garzanti (übersetzt aus dem 

Englischen Approaches to Translation. Oxford: Pergamon Press, 1981) 

Newmark, Peter (1988b): A Textbook of Translation. London: Prentice Hall. 

Nida, Eugene A. (1964): Toward a Science of Translating. Leiden: Brill. 
Nord, Christiane (1990): Ausgangstextanalyse und Translatfunktion. Zur Rolle des Ausgangstextes in der 

funktionalen Translation. Fremdsprachen. Zeitschrift für Theorie und Praxis der Sprachmittlung 3, 

161-169. 

Nord, Christiane (19953 [1988]): Textanalyse und Übersetzen. Theoretische Grundlagen, Methode und 

didaktische Anwendung einer übersetzungsrelevanten Textanalyse. Tübingen: Groos. 

Osimo, Bruno (22004): Manuale del traduttore. Guida pratica con glossario. Milano: Hoepli. 

Popovič, Anton (2006 [1975]): La scienza della traduzione: aspetti metodologici; la comunicazione 
traduttiva. Italienische Fassung von Bruno Osimo. Milano: Hoepli. 

Reiß, Katharina; Vermeer, Hans J. (19912 [1984]): Grundlegung einer allgemeinen Translationstheorie. 

Tübingen: Niemeyer. 

Salmon, Laura (2003): Teoria della traduzione. Storia, scienza, professione. Milano: Vallardi. 

Salmon, Laura (2005): Proposta teorica sui processi traduttivi umani. In: Garzone 2005, 15-34. 

Scarpa, Federica (20082): La traduzione specializzata. Un approccio didattico professionale. Milano: 

Hoepli. 

Schleiermacher, Friedrich D. (1963 [1813]): Über die verschiedenen Methoden des Übersetzens. In: Störig, 
Hans Joachim (Hrsg.): Das Problem des Übersetzens. Stuttgart: H. Goverts. 

Schweizerische Bundeskanzlei: http://www.bk.admin.ch/themen/lang/04925/04939/index.html?lang=de 

Torop, Peeter (2009): La traduzione totale. Tipi di processo traduttivo nella cultura. Italienische Fassung 

von Bruno Osimo. Milano: Hoepli. 

Venuti (1995): The Translator’s Invisibility. A History of Translation. London; New York: Routledge. 

 

6 Anhang11  
 
Text 1. Bundeskanzlei: Auszug aus dem Bericht zur Außenpolitik 2011 

1) (2.3.1) Internationale Steuerpolitik 

Auch dieses Jahr blieb die Schweiz im Steuerdossier international unter Druck. Um Ende Mai 2011 die 

erste Phase der «Peer Review»-Prüfung des Global Forum für den steuerlichen Informationsaustausch der 

OECD zu bestehen, passte die Schweiz ihre Steuerpolitik dem international vereinbarten Standard an. 
Gemäss dem Bundesratsbeschluss vom 13. Februar 2011 ist die Angabe von Namen und Adresse der 

steuerpflichtigen Person und des Informationsinhabers nicht mehr zwingend für die Behandlung von Amts-

hilfegesuchen (NV). Die Identifikation kann auch durch andere Mittel erfolgen, vorausgesetzt es handelt 

sich um keine sog. «fishing-expedition», also um keine unerlaubte Beweisausforschung. Die Anzahl 

Doppelbesteuerungsabkommen der Schweiz, welche einen steuerlichen Informationsaustausch aufgrund 

einer OECD-Amtshilfeklausel ermöglichen, ist bis Dezember 2011 auf 42 gestiegen. 

                                                             
11 Die hier analysierten Texte wurden mir von den Teilnehmern des Workshops zur Verfügung gestellt. 
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Im Herbst 2011 erreichte die Schweiz mit der Unterzeichnung der Quellensteuerabkommen mit 

Deutschland und mit dem Vereinigten Königreich einen neuen Meilenstein in ihrer Weissgeldstrategie. Die 

neuen Abkommen sehen vor, dass Personen mit Wohnsitz im Partnerstaat ihre bestehenden Bankver-

mögenswerte in der Schweiz nachversteuern können, indem sie entweder eine einmalige Steuerzahlung 
leisten oder ihre Konten offenlegen. Künftige Kapitalerträge und -gewinne dieser Kunden in der Schweiz 

unterliegen einer Quellensteuer, deren Erlös die Schweiz an die Behörden des Wohnsitzstaates überweist. 

Die Steuer hat im Wohnsitzstaat abgeltende Wirkung. Zudem wird der gegenseitige Marktzutritt für 

Finanzdienstleister verbessert. Die Schweiz strebt eine solche Lösung auch mit anderen Ländern an. 

Von Seiten der USA hielt der Druck auf das Bankgeheimnis weiter an. Auf der einen Seite ist der 

Steuerstreit zwischen Schweizer Banken und den USA in eine weitere Runde getreten. Unter der Drohung 

einer Strafklage gegen verschiedene Banken forderten die USA von den Banken Kundendaten zu 

Steuerdelinquenten. Die Schweiz führte intensive Gespräche mit den US-Behörden über eine Lösung auf 
dem Weg der Amtshilfe. Sie vertritt den Standpunkt, dass ein allfälliger Austausch von Kundendaten nur 

im Rahmen der geltenden Rechtsordnung gemäss den dafür vorgesehenen Prozeduren erfolgen könne. 

Auf der anderen Seite stand weiterhin der «US Foreign Account Tax Compliance Act» (FATCA), der ab 

2013 stufenweise eingeführt wird, im Fokus. FATCA zwingt ausländische Finanzintermediäre, die eine 

Quellensteuer von 30  Prozent auf bestimmten Zahlungen aus US-Quellen vermeiden wollen, einen 

Vertrag mit der US-Steuerbehörde IRS abzuschliessen, in welchem sie sich verpflichten, Informationen 

über US-Personen zu liefern, die direkt oder indirekt eine Kontobeziehung zum Institut unterhalten. Die 

Umsetzung von FATCA ist für Finanzintermediäre mit rechtlichen und technischen Schwierigkeiten sowie 
mit einem hohen finanziellen Aufwand verbunden. Im Berichtsjahr haben exploratorische Gespräche mit 

den US Behörden stattgefunden. Das Ziel dieser Gespräche war, nach Lösungen zu suchen, welche den 

Anliegen der betroffenen Akteure der Schweizer Finanzbranche sowie der Schweizer Rechtsordnung 

Rechnung tragen. 

Schliesslich sah sich die Schweiz im Bereich Unternehmensbesteuerung weiterhin der Anfrage der EU 

gegenüber, das Thema des schädlichen Steuerwettbewerbs in einem Dialog zu diskutieren. Fragen in 

Bezug auf den Steuerwettbewerb wurden auch im Rahmen der OECD wieder aufgenommen. Nach Ansicht 
der OECD sind namentlich die folgenden Faktoren ausschlaggebend, um ein Regime als schädlich zu 

identifizieren: mangelnde Transparenz und fehlender Informationsaustausch, steuerliche Vergünstigungen 

für aus dem Ausland stammende Einkünfte (ring fencing) sowie von der OECD abweichende Regeln für 

die Gewinnermittlung innerhalb von Unternehmensgruppen. Die Schweiz hat Sondierungsgespräche mit 

der EU geführt und aktiv an den Arbeiten in der OECD mitgewirkt. Sie ist bemüht, eine attraktive, 

international akzeptierte Steuerpolitik zu verfolgen. 

Die Schuldenkrisen in Industriestaaten sowie die internationale Steuerdebatte haben auch die 

wirtschaftspolitische Entwicklungsagenda beeinflusst. So gewann in jüngster Zeit die Thematik «Steuer 
und Entwicklung» für Geber-Länder an Bedeutung, und die Nachfrage nach technischer Unterstützung im 

Bereich Management von Fiskalrisiken und Staatsschulden hat sich erhöht. Die Schweiz hat ihr 

langjähriges und intensives Engagement in den Bereichen Stärkung der Steuerverwaltungen sowie 

Verbesserung des Schuldenmanagements der Entwicklungsländer auch im Berichtsjahr weitergeführt. 

 

Text 2. SSR (Schweizerische Radio- und Fernsehgesellschaft) 

Politik: publizistische Herausforderung des Service public 
Wir erleben eine eindrückliche Veranstaltung. Gibt es ein Unternehmen in der Schweiz, das sich auf dieser 

Ebene und so gründlich mit seiner Mission auseinandersetzt, und wie es diese in Zukunft erfüllen kann? 

Darin zeigt sich eine Qualität, die wir für selbstverständlich halten, derer wir uns von Zeit zu Zeit aber 

vergewissern dürfen. 

Oliver Marchart hat ausgeführt, die Schweiz sei nicht identisch mit sich selbst. Da stellt sich die Frage, was 

die Eidgenossenschaft eint und die Schweizerinnen und Schweizer vereinigt. 

Sind es die Alpen? Der Historiker Jean-Francois Bergier pflegte zwei Aspekte der Alpen hervorzuheben: 

Sie stehen für Offenheit, indem die Alpenpässe Nord und Süd verbinden. Sie sind aber auch Orte des 
Rückzugs vor europäischen Wirren und Strömungen: das Réduit. Zwei Haltungen, die mehr denn je unser 

Land prägen. Die Alpen assoziieren wir inzwischen aber auch mit Verkehrsstau, "kalten Betten" und mit 

der Klimafrage. Sie prägen einen Teil unserer Identität, unproblematisch sind sie deswegen nicht. 

Bilden Mythen den Schweizer Kitt? Thomas Maissen hat daran erinnert, dass die Schweizer Geschichte 

eine blutige ist: Bürgerkrieg, Mord, Gemetzel, zügellose Demagogie. Schöne und geschönte alte Bilder – 
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statische Bilder – taugen nicht als einigendes Band eines Lands, das sich mit atemberaubender 

Geschwindigkeit entwickelt. 

Oder ist es die Abgrenzung, das „Wir und die andern“? Marchart und Maissen haben dies angesprochen; 

Ersterer hat ausgeführt, gerade die Demokratie zeige unsere Heterogenität auf, und Letzterer hat dargelegt, 

dass weder die schweizerische Gesellschaft noch die Sprachgruppen aus kompakten Blöcken bestehen. 

Bedenken wir den ausschlaggebenden Beitrag von Zuwanderern und Flüchtlingen zum Erfolg unseres 

Lands, sie waren Vordenker der direkten Demokratie, Industriepioniere und Hochschulgründer. 

Wenn es das alles nicht ist: Ist es der "Sonderfall", die Neutralität, die Maissen erwähnt hat? Aber: Wem 
gegenüber sind wir heute neutral? In Bezug worauf werden wir ein Sonderfall bleiben, eingebettet wie wir 

sind in Europas Normalität und Normierung? Je mehr Regeln wir von der EU übernehmen und je grösser 

die Gemeinsamkeiten, desto stärker betonen wir die Unterschiede. 

Wir haben ein halbes Jahrhundert Schweizer Geschichte erlebt, das durch Aussendruck und entsprechend 

starker Kohäsion im Inneren geprägt war, im Zweiten Weltkrieg und im Kalten Krieg. Es gibt Kräfte, die 

den äusseren Druck am liebsten verewigt sähen. Als bräuchte die Schweiz Feinde, um ihren Zusammenhalt 

zu sichern, zimmern sie sich einen neuen Erzfeind in Gestalt der Europäischen Union. Einzelne stempeln 

sie gar zum "Vierten Reich". Vielleicht ist es das Drama der heutigen Schweiz, längst nicht mehr von 
Feinden, sondern von Partnern umgeben zu sein. 

Darüber hinaus dürfen wir auf den wirtschaftlichen Erfolg des Lands stolz sein, auch er einigt uns und 

lindert Verteilungskämpfe. Die Schweiz war einst arm und ist nun reich. Wie fragil ist aber dieser Erfolg, 

rasch könnte er schwinden! Es ist weder in der Bundesverfassung geschrieben, noch in Stein gemeisselt, 

dass die Schweizer in Zukunft den wirtschaftlichen Erfolg der vergangenen Jahrzehnte geniessen werden. 

Zu diesem Erfolg gehören die weltweiten Unternehmen; eines der besten sei genannt, Nestlé, mein 

Vorbild. Aber es gab auch Swissair, die verschwunden ist, es gibt die UBS, deren Ruf verblasst; Sinnbilder 
der Vergänglichkeit wirtschaftlicher Blüte. 

 

Text 3. PT (Schweizerische Post) 

Titel PG mit Agenturen: Partnergespräche vom Februar/März 2012 

Kontakt Hotline Agenturen: 058 338 36 14 

PV18, agentur@post.ch, 058 338 36 14 

Publikation 15.02.2012 30.04.2012 / 12_0146 

Verteiler 
Empfänger/innen Leitung Poststellengebiet 

Gebiete Alle 

Ausgabestelle 

OE PV18 / Partnernetz 

Autor/in Rindlisbacher René 

Ausgangslage In der Vorinformation vom 1. Februar 2012 (Infocenterbeitrag 12_0050) haben wir die 

Durchführung der nächsten Gespräche bei den Agenturpartnern angekündigt. 

Auftrag  
Beginn    Ende      Beschreibung 

15.02.2012  31.03.2012 Besuchen Sie die Agenturen und füllen Sie danach den Gesprächsleitfaden aus. 

15.02.2012 31.03.2012 Legen Sie den ausgefüllten Gesprächsleitfaden bis spätestens 31. März 2012 auf 

dem Laufwerk «X:\Agentur_Betrieb\Agenturen_Agences_Agenzie bei der entsprechenden Agentur ab. 

Durchführung 

Vorgehen 

Führen Sie die Gespräche gemäss Gesprächsleitfaden bis am 31. März 2012 durch. Der Termin muss 
eingehalten werden, damit alle Agenturen rechtzeitig über die Neuerungen ab 1. April 2012 informiert 

sind. 

In der Beilage «Übersicht Anpassungen Agenturen April 2012» finden Sie eine Übersicht mit allen 

bevorstehenden Änderungen und den entsprechenden Aufgaben dazu. 

Sie erfassen nach Abschluss der Gespräche die Ergebnisse im Gesprächsleitfaden und legen diese auf dem 

Laufwerk «X:\Agentur_Betrieb\Agenturen_Agences_Agenzie» im Ordner der entsprechenden Agentur ab. 

Alle Agenturen, die nach dem 1. April 2012 eröffnet werden, erhalten direkt die neusten Unterlagen und 

Informationen. 
Pendenzen/Aufträge 
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Sprechen Sie im Gespräch allfällige Pendenzen vom letzten Besuch an. Falls es Aufträge gibt, die PV18 

Partnernetz betreffen, informieren Sie uns bitte zusätzlich per Mail an: agentur@post.ch. 

 

Text 4. FFS (Schweizerische Bundesbahnen) 

Tarifmaßnahmen, Asbest 

TARIFMASSNAHMEN 2013: DIE BILLETTPREISE STEIGEN IM SCHNITT UM 5,7% 

Heute Freitag, 3. Februar 2012, kommuniziert der Verband öffentlicher Verkehr (VöV) die Tarif-

massnahmen 2013. Mit dem Fahrplanwechsel Ende Jahr steigen die Preise um durchschnittlich 5.7 

Prozent. 

Der Beschluss des Bundesrats vom August 2011, die Trassenpreise ab 2012 um 200 Millionen Franken pro 

Jahr zu erhöhen, führt im öffentlichen Verkehr zu höheren Tarifen. Ursprünglich war der VöV von einer 

Tariferhöhung um etwa 10 Prozent ausgegangen. Eine solche starke Preiserhöhung kann und will der 
öffentliche Verkehr aber seiner Kundschaft nicht zumuten. Deshalb hat sich die Branche ambitionierte 

Ziele gesetzt: Die Transportunternehmen kompensieren einen Teil der Trassengebühren mit höherer 

Effizienz und Sparmassnahmen. 

 

GA UND HALBTAX WERDEN TEURER. 

Die Billettpreise steigen somit «nur» um durchschnittlich 5,7 Prozent. Überproportionale Preiserhöhungen 

gibt es speziell dort, wo die Kunden bislang mehr fahren, als sie bezahlen. Das ist vor allem bei den 

Pauschalfahrausweisen der Fall. Der Preis für ein GA 2. Klasse steigt um 210.- auf 3560 CHF – das 
entspricht 6.3% Prozent. Damit kann auch in Zukunft der öffentliche Verkehr für rund zehn Franken pro 

Tag uneingeschränkt benutzt werden. In Anbetracht der hervorragenden Angebote ist das Preis-

/Leistungsverhältnis nach wie vor hoch.  

Der Preis für Einzelbillette verteuert sich mit 4 Prozent in der 2. Klasse demgegenüber weniger stark. 

 

ÜBERSICHT DER PREISE AB 9. DEZEMBER 2012 

Steigende Unterhaltskosten erfordern Tariferhöhung. 
Seit dem Start von Bahn 2000 hat die SBB ihr Angebot stetig ausgebaut. Unsere Kunden nutzen diese 

Ausbauten rege, welches die Steigung der Verkehrsleistung (Personenkilometer) um über 50 Prozent zeigt. 

Mit ihren Netzaudits machten SBB und BAV aber deutlich, was bisher zu wenig berücksichtigt wurde: Ein 

grösseres, intensiver genutztes Netz verteuert den Unterhalt.  

Deshalb hat der Bundesrat die Trassengebühren im Wissen erhöht, dass sich dieser Entscheid auf die Tarife 

auswirken wird. Per Ende 2012 erhöht der Bundesrat die Trassenpreise um jährlich 200 Millionen Franken. 

Damit will er die massiv steigenden Kosten für den Unterhalt des öV-Netzes finanzieren.  

Wir sind uns bewusst, dass diese Meldung für die Kundinnen und Kunden unerfreulich ist. Für uns als 
grösstes Bahnunternehmen der Schweiz gilt das genauso. Vor diesem Hintergrund dürfen wir nicht 

nachlassen und tagtäglich unseren Kundinnen und Kunden weiterhin den besten öV der Welt zu bieten. 

 

ASBESTSPUREN. UNTERSUCHUNGEN BEI SBB-WAGEN DES TYPS BPM 51 IM GANG 

Am Montag hat die SBB die Umbauarbeiten an den Reisezugwagen des Typs Bpm 51 in den 

Industriewerken Bellinzona und Olten unterbrochen, nachdem man bei Proben an Abbruchfahrzeugen 

asbesthaltige Rückstande in Anstrichen feststellte. Spezialisten des Medical Service der SBB sind in 
Kontakt mit den betroffenen Mitarbeitenden in den Industriewerken in Bellinzona und Olten. 

Zwischenzeitlich hat eine auf Asbest spezialisierte Firma an den Standorten Olten und Bellinzona in den 

Wagen und an den Arbeitsplätzen Luftmessungen vorgenommen. Es konnte keine Asbestbelastung in der 

Luft festgestellt werden. Dennoch werden die Arbeiten erst wieder aufgenommen, wenn für die 

Mitarbeitenden jegliche Gefährdung ausgeschlossen werden kann und die SUVA einer Arbeitsaufnahme 

zustimmt. Für Kundinnen und Kunden bestand und besteht nie eine Gefährdung, denn die asbesthaltigen 

Rückstände in den Anstrichen sind gebunden und nur im Rahmen von Instandhaltungsarbeiten zugänglich.  

Spezialisten des Medical Service der SBB klären seit Anfang Woche in den SBB-Industriewerken 
Bellinzona und Olten ab, welche Mitarbeitenden in Kontakt mit asbesthaltigen Anstrichen in den 

Reisezugwagen des Typs Bpm 51 gekommen sein könnten. Mit einem Grossteil der Mitarbeitenden, die 

zuletzt an den Wagen gearbeitet haben, sind die Ärzte des Medical Service der SBB bereits in engem 

Kontakt, um das mögliche Gefahrenpotenzial einschätzen und allfällige weitere Massnahmen festlegen zu 

können. 
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Fest steht, dass die Wagen der Bpm 51 Flotte in früheren Jahren asbestsaniert und diese Flächen 

anschliessend mit einem Lack versiegelt wurden. Bei den nun jüngst an den Wagen ausgeführten Arbeiten 

wurden diese Flächen bei einzelnen Bohrungen angegriffen. Die bearbeiteten Flächen mit den darunter 

gefundenen Asbestspuren waren sehr klein. Konkret handelt es sich um einzelne Bohrlöcher im Bereich 

der Türen und bearbeitete Flächen von wenigen Quadratzentimetern. Bei ersten Luftmessungen in 

bearbeiteten Wagen konnten keine Asbestfasern nachgewiesen werden. Bis weitere, umfangreiche Tests 

durchgeführt sind, bleiben die Arbeiten dennoch unterbrochen. Diese Tests nehmen noch mehrere Tage in 

Anspruch. Bevor die Arbeiten aber wieder aufgenommen werden, entscheidet die SBB über allfällige 
zusätzliche Schutz- und Sensibilisierungsmassnahmen, zusätzlich zu den jetzt schon strengen 

Sicherheitsrichtlinien. 

Bis zum Jahr 2010 wurde das gesamte SBB-Rollmaterial systematisch asbestsaniert oder gezielt 

verschrottet. Aufgrund des heutigen Kenntnisstandes, handelt es sich beim gefundenen Asbest um 

Restspuren bereits vollständig sanierter Wagen. Diese wenigen Rückstände wurden nach der Sanierung 

unter einer Lackschicht konserviert. Welche technischen und finanziellen Folgen die 

Arbeitsunterbrechungen nach sich ziehen, wird abgeklärt. Die Sicherheit und Gesundheit der heutigen wie 

auch der ehemaligen Mitarbeitenden hat für die SBB höchste Priorität. Alle SBB-Mitarbeitenden sind 
lebenslang gegen Berufskrankheiten im Zusammenhang mit Asbest versichert. Für Kundinnen und Kunden 

bestand und besteht zu keiner Zeit eine Gefährdung, eine Freisetzung der gebundenen Asbestfasern ist nur 

bei einer mechanischen Bearbeitung – etwa durch schleifen oder bohren – möglich. 

 

Text 5. Allianz Suisse – Allgemeine Bedingungen  

Allianz Suisse Versicherungs-Gesellschaft AG 

SMAA502D 

A 

Ausgabe 01.2012 
Allgemeine Bedingungen (AB) 

für die Fahrzeugversicherung 

Übersicht über die Allgemeinen Bedingungen für die Fahrzeugversicherung 

A Gemeinsame Bestimmungen 

B Assistance Pannenhilfe 

C Haftpflichtversicherung 

D Auslandschadenschutz 

E Folgen bei Grobfahrlässigkeit 

G Kaskoversicherung 

H Unfallversicherung 
L Prämienrückerstattungs-Versicherung 

Der Police sind nur die Bedingungen der versicherten Sparten beigefügt. 

Zur besseren Lesbarkeit werden nur die männlichen Personenbezeichnungen verwendet. 

A Gemeinsame Bestimmungen 

A 1 Örtliche Geltung 

A 2 Beginn und Ablauf 

A 3 Vertragsänderungen 

A 4 Prämienstufensysteme Haftpflicht und Vollkasko 

A 5 Veränderungen der Prämienstufe im Prämienstufensystem T 

A 6 Bonusschutz in Haftpflicht und Vollkasko 
A 7 Obliegenheiten im Schadenfall 

A 8 Hinterlegung der Kontrollschilder 

A 9 Ersatzfahrzeug 

A 10 Wechselschild 

A 11 Fälligkeit einer Entschädigung 

A 12 Gerichtsstand 

A 13 Mitteilungen 
A 14 Gesetzliche Grundlagen 

A 1 Örtliche Geltung 
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1.1 Der Versicherungsschutz gilt in der Schweiz und im Fürstentum Liechtenstein sowie in Albanien, 

Andorra, Belgien, Bosnien-Herzegowina, Bulgarien, Dänemark, Deutschland, Estland, Finnland, 

Frankreich, Griechenland, Irland, Island, Italien, Kosovo, Kroatien, Lettland, Litauen, Luxemburg, Malta, 

Mazedonien, Montenegro, Niederlande, Norwegen, Österreich, Polen, Portugal, Rumänien, Schweden, 

Serbien, Slowakei, Slowenien, Spanien, Tschechische Republik, Türkei, Ungarn, im Vereinigten 

Königreich von Grossbritannien und Nordirland, Zypern, ebenfalls in nicht aufgeführten Ländern, in denen 
das Schweizer Kontrollschild gemäss internationalen Abkommen als Versicherungsnachweis anerkannt ist. 

In den aussereuropäischen Gebieten dieser Länder gilt der Versicherungsschutz nicht, ausgenommen 

Türkei und Zypern. 

Für die Abgabe der Internationalen Versicherungskarte (Grüne Karte) kann die Gesellschaft eine Gebühr 

verlangen. 

1.2 Die Versicherung gilt auch während des Transportes über Meer, wenn Abgangs- und Bestimmungsort 

innerhalb der örtlichen Geltung liegen. 

1.3 Wenn für das Fahrzeug ein ausländisches Kontrollschild gelöst wird, erlischt der Versicherungsschutz 
sofort. 

1.4 Verlegt der Halter seinen Wohnsitz oder den Standort des Fahrzeugs ins Ausland, erlischt der 
Versicherungsschutz am Ende der laufenden Versicherungsperiode. Der Versicherungsschutz der 

Assistance Pannenhilfe entfällt sofort. 

Ist der Halter eine Gesellschaft mit Sitz in der Schweiz, sind deren Fahrzeuge bei grenznahem Standort im 

Ausland (bis höchstens 100 km Luftlinie ab Schweizer Grenze) versichert. 

1.5 Hat der Halter bei Beginn des Vertrages einen ausländischen Wohnsitz, so besteht kein 

Versicherungsschutz, es sei denn, der Standort des Fahrzeugs befinde sich in der Schweiz oder im 

Fürstentum Liechtenstein. 

A 2 Beginn und Dauer 

2.1 Der Versicherungsschutz beginnt an dem in der Police festgelegten Tag. Der Versicherungsnachweis 

gilt als vorläufige Deckungszusage mit Wirkung ab dem im Nachweis festgesetzten Datum für die 

Haftpflicht sowie für diejenigen Deckungen, für die im Zeitpunkt eines Schadenfalles bereits ein 
unterschriebener Antrag vorliegt.  

 



Sprachmittlung für italienische Jurastudierende 
 

Peggy Katelhön 

 

Abstract 
After the introduction of the Bologna Declaration in Italian universities (2001), the teaching of German 

language and linguistics has undergone major changes. Also the implementation of the Common European 

Framework of Reference for Languages (CEFR) contributed to modifying German language curricula 

extensively. Nevertheless the interaction skill “linguistic mediation” has not been considered so far. This 
competence is particularly important in non-philological faculties, where German is taught as a language 

for the workplace. In this paper I argue that linguistic mediation is an interactive competence and it has to 

be considered as the “fifth” skill, in which productive as well as receptive skills merge. I will show that this 

skill can be trained starting from the very beginning (A1-level) and as a methodology to introduce 

specialized topics such as legal language in the foreign language. 

 

 

1 Einleitung 
 

Im Gefolge der zunehmenden Globalisierung in allen Lebensbereichen und 

insbesondere auch der politischen und wirtschaftlichen Umwälzungen der letzten 

Jahrzehnte hat der internationale Austausch sprunghaft zugenommen. Besonders die 

Europäische Union hat das Prinzip der Mehrsprachigkeit in ihren Statuten verankert. 

Am 26.09.2007 legte die Hochrangige Gruppe „Mehrsprachigkeit“ der Europäischen 

Union ihren Abschlussbericht vor.1 U.a. sprach sie folgende Empfehlungen aus: a) 

in den Mitgliedstaaten müsse eine stärkere Sensibilisierung für das Sprachenlernen 

erfolgen, b) das Sprachenlernen sollte als Freizeitbeschäftigung angesehen werden 

(Edutainment), c) Migrantinnen sind als potenziell wertvolle Sprachenressource 

anzusehen, d) Sprachausbildung müsse in allen Mitgliedstaaten professionalisiert 

werden, e) es sollten Master-Abschlüsse für Übersetzung und Dolmetschen 

eingeführt werden und Hochschulprogramme für Übersetzen und Dolmetschen von 

Rechtstexten bzw. Gerichtsübersetzen und -dolmetschen sowie f) für das 

Übersetzen/ Dolmetschen im Rahmen der Gemeinschaft entwickelt werden. Zudem 

ist Sprachenlernen ein Prozess, der das ganze Leben lang andauert (lifelong 

learning). 

Bisher wurden bereits verschiedene und nachhaltig wirksame Konzepte für eine 

lebenslange Mehrsprachigkeitsdidaktik im DaZ/ DaF- Bereich2 erarbeitet (Hufeisen / 

Neuner 2003; Neuner / Hufeisen / Kursiča / Marx / Koithan 2009; Neuner 2009). 

Ein wichtiger Bestandteil dieser didaktischen Konzepte ist immer auch die 

Sprachmittlung. 3  Bei den sprachmittelnden Aktivitäten geht es darum, je nach 

Situation und Interesse der Kommunikationsteilnehmerinnen 4  relevante Informa-

                                                             
1 Das Dokument ist zugänglich unter: http://ec.europa.eu/education/policies/lang/doc/multireport_en.pdf 
(letzter Aufruf: 06.05.2013).  

 2 DaF = Deutsch als Fremdsprache, DaZ = Deutsch als Zweitsprache. 
3 Vgl. Neuner (2009: 5), der die Sprachmittlung innerhalb der Mehrsprachigkeitsdidaktik vor allem in der 

Dimension des Lehrens ansiedelt. 
4 Die feminine Form wird hier als generische Form verwendet, die sich sowohl auf maskuline als auch 

feminine Referentinnen bezieht. 
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tionen herauszufiltern und zu übersetzen, aber auch je nach beteiligten Sprachen und 

sprachlichen Kompetenzniveaus zu vereinfachen, zu umschreiben und/oder erklä-

rend wiederzugeben. 

Im Zuge der durch die Bologna-Erklärung in Italien eingeführten Universitätsreform 

2001 haben sich die Bedingungen für die Germanistik an den italienischen 

Universitäten grundlegend geändert (vgl. Foschi in diesem Band). Der Gemeinsame 

europäische Referenzrahmen für Sprachen (GER; Trim / North / Coste 2001) 

beeinflusste die italienische Germanistik nachhaltig. Im letzten Jahrzehnt wurden 

daher viele verschiedene Curricula erarbeitet, die v.a. die „klassischen“ 

Sprachkompetenzen beschreiben; die Sprachmittlung bleibt jedoch noch zu oft 

unberücksichtigt. Zudem wird die deutsche Sprache nun mehr an den 

verschiedensten Fakultäten unterrichtet und hat sich aus ihrem philologischen 

Nischendasein gelöst. Neue, berufsorientierte Studiengänge an nicht-philologischen 

Fakultäten verlangen die Vermittlung neuer Inhalte und Kompetenzen. In diesem 

Beitrag soll gezeigt werden, dass Sprachmittlung eine interaktive Kompetenz ist, und 

es werden konkrete Beispiele vorgestellt, die belegen, welch wichtige Rolle die 

sprachmittelnde Kompetenz – neben den klassischen – von Anfang an (d.h. ab A1) 

im Fremdsprachenlehr- und -lernprozess einnimmt; stellt sie doch eine Schlüssel-

kompetenz dar, da in ihr die verschiedenen rezeptiven und produktiven sowie 

schriftlichen und mündlichen Kompetenzen interaktiv miteinander verbunden sind. 

Besonderes Augenmerk soll in diesem Beitrag auf die Rolle der Sprachmittlung in 

Fachsprachenkursen wie z.B. dem zur Einführung in die Deutsche Rechtssprache 

gelegt werden und ihre zusätzliche Relevanz als didaktisch-methodisches Verfahren 

im berufsbezogenen Fremdsprachenunterricht unterstrichen werden. 

 

 

2 Die Sprachmittlung im Gemeinsamen Europäischen Referenz-

rahmen 
 

Für die endgültige Etablierung der SM als eigenständige Kompetenz im FSU5 war 

ihre explizite Anführung im Gemeinsamen Europäischen Referenzrahmen (GER) 

von entscheidender Bedeutung: 

 
Die kommunikative Sprachkompetenz eines Lernenden oder Sprachverwendenden wird in 

verschiedenen kommunikativen Sprachaktivitäten aktiviert, die Rezeption, Produktion, 

Interaktion und Sprachmittlung (insbesondere Dolmetschen und Übersetzung) umfassen, 
wobei jeder dieser Typen von Aktivitäten in mündlicher oder schriftlicher Form oder in 

beiden vorkommen kann (Trim / North / Coste 2001: 25).  

 

Die sprachmittelnden Aktivitäten, d.h. die Umformung schon vorhandener Texte, 

nehmen eine wichtige Position in der alltäglichen Kommunikation in unserem 

plurilingualen gesellschaftlichen Leben ein. Hierzu gehören Übersetzen und Dol-

                                                             
5 FSU = Fremdsprachenunterricht. 
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metschen aber auch Zusammenfassen, Paraphrasieren und Berichten (Trim / North / 

Coste 2001: 26); die interlinguale SM wird durch die intralinguale erweitert, z.B. 

durch das Vereinfachen oder Umschreiben von mündlichen und schriftlichen Texten 

in derselben Sprache (z.B. Deutsch-Deutsch): 

 
SCHRIFTLICHE SPRACHMITTLUNG MÜNDLICHE SPRACHMITTLUNG 

genaue Übersetzung (z.B. von Vorträgen, 

juristischen und wissenschaftlichen Texten usw.); 

Simultan-Dolmetschen (Konferenzen, Besprechun-

gen, Reden usw.); 

literarische Übersetzung (Romane, Dramen, 

Gedichte, Libretti usw.); 

Konsekutiv-Dolmetschen (Begrüßungsansprachen, 

Führungen, usw.) 

Zusammenfassung und Paraphrasieren der 

wesentlichsten Punkte (Zeitungs- und Zeitschrif-
tenartikel, Fachtexte für Laien usw.) in der L2 

oder zwischen L1 und L2; 

 

informelles Dolmetschen: für ausländische Besucher 

im eigenen Land; für Muttersprachler im Ausland; in 
sozialen und in Dienstleistungssituationen für 

Freunde, Familienangehörige, ausländische Besucher 

usw.; von Schildern, Speisekarten, Anschlägen usw. 

 
Tab. 1: Aktivitäten der SM im GeR (nach Trim / North / Coste 2001: 90- 98 

 

 

3 Sprachmittlung als eigenständige sprachliche Kompetenz 
 

Bei sprachmittelnden Aktivitäten geht es darum, Mittlerin zwischen Gesprächs-

partnerinnen zu sein, die einander nicht direkt verstehen können, weil sie 

Sprecherinnen verschiedener Sprachen sind (interlinguale SM6, der häufigste, aber 

nicht der einzige Fall, vgl. Trim / North / Coste 2001: 26) oder unterschiedliche 

Varietäten einer Sprache sprechen bzw. sich auf verschiedenen Kompetenzniveaus 

befinden (intralinguale SM). 

 
Sprachmittlung ist der Oberbegriff für verschiedene Formen der mündlichen und 

schriftlichen Übertragung von Texten in eine andere Sprache [oder Sprachvariante 7 ]. 

Wichtig ist bei allen Formen, dass der Sprachmittler dabei nicht seine eigenen Absichten 

zum Ausdruck bringt, sondern Mittler zwischen Gesprächspartnern ist, die einander nicht 
direkt verstehen können. (Trim / North / Coste 2001:89; Caspari 2008: 60) 

 

SM sei als sprachliche Aktivität und als Strategie zur Aneignung von 

metasprachlichem und (inter-)kulturellem Wissen verstanden, deren systematische 

Integration in die DaF-Didaktik, neben den Kompetenzen der Rezeption, der 

Produktion und der Interaktion noch aussteht.8  

Sehr oft wird die SM (wenn überhaupt) – wie auch schon die Übersetzung – erst ab 

einem bestimmten Sprachniveau in die Fremdsprachendidaktik eingeführt. Die SM 

als Fähigkeit und Fertigkeit kann und sollte aber bereits auf dem elementaren 

Sprachniveau eingeführt werden, parallel zum Spracherwerbsprozess. Natürlich 

                                                             
6Auf den Begriff Sprachmittlung wird ab jetzt mit der Abkürzung SM verwiesen. 
7 Eingefügt von der Verfasserin. 
8 Vgl. auch Katelhön / Nied Curcio (2013a, b), Schöpp / Katelhön / Nied Curcio (2013), Katelhön / Nied 

Curcio (2012). 
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müssen Länge der Aufgabe, die Wahl der Textsorte, die Bestimmung der sprach-

lichen Mittel und der geeigneten Strategien gründlich abgewogen werden. Eine 

frühe Einführung der SM in die Didaktik kann verhindern, dass die Lernenden zu 

sehr an ihrer Muttersprache haften bleiben und Wort für Wort übersetzen (vgl. dazu 

Kolb 2009: 72). Die Lernenden sind aufgrund des Fehlens der geeigneten 

sprachlichen Mittel oft gezwungen, mit ihren noch begrenzten Kenntnissen der 

Sprache umzugehen und auf alternative sprachliche Strategien zurückzugreifen, wie 

bspw. die Suche nach Synonymen oder Antonymen, oder das Verwenden von 

Paraphrasen oder Beispielen. Gerade begleitende metasprachliche Kenntnisse unter 

kontrastiven Gesichtspunkten üben hier eine entscheidende Funktion aus (vgl. 

Katelhön / Nied Curcio 2012: 27-29). Dem Mitteln vom Deutschen ins Deutsche, 

das auf unterschiedlichen Sprachniveaus oder zwischen Varietäten und dem 

Standard erfolgen kann, kommt zudem eine besondere lernstrategische Funktion für 

die Lernenden und eine didaktische Funktion für die Lehrenden zu. In heterogenen 

Gruppen erleichtert sie die Möglichkeit der Binnendifferenzierung. Und letztlich 

darf man nicht vergessen, dass das Sprachmitteln – wie alle anderen Fertigkeiten 

auch – von Anfang an systematisch geübt werden muss, um es als Kompetenz 

entwickeln zu können. Die Studierenden probieren mit ihr konkrete Mittel und 

Strategien aus, die sie in ihrem Sprachlernprozess unterstützend verwenden und mit 

denen sie ihren eigenen Spracherwerbsprozess nicht nur steuern sondern auch 

verbessern können.9 

Jede SM ist auch immer Kulturmittlung, insbesondere dann, wenn kulturspezifische 

Inhalte übertragen werden (vgl. Katelhön / Nied Curcio 2012: 30-32, Birk 2008, 

Moraldo 2008, Katelhön 2007, 2006). Den Gesprächspartnerinnen müssen daher die 

geografischen, historischen, sprachlichen oder kulturellen Hintergrund-

informationen erläutert werden (vgl. Hallet 2008). Folgende Formen der SM sind 

denkbar: 

 

                                                             
9 Zu den Strategien im FSU allgemein und der SM insbesondere vgl. u.a. Zweck (2010), Rössler (2009). 
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Abb. 1: Formen der Sprachmittlung (nach Kolb 2009) 

 

 

4 Sprachmittlung und Sprachniveau 
 

Sehr oft wird die SM (wenn überhaupt) – wie auch schon die Übersetzung – erst ab 

einem bestimmten Sprachniveau in die Fremdsprachendidaktik eingeführt. Dabei 

„wartet“ eine Sprachmittlungssituation nicht darauf, dass sich der Lernende auf 

einem bestimmten Sprachniveau befindet. Situationen, in denen man aufgefordert 

wird zu sprachmitteln, können überall und immer eintreten. Stellen Sie sich vor, Sie 

sind eine italienische Studierende und in der Uni bittet Sie ein anderer Student um 

Hilfe. Er möchte einer deutschen Erasmus-Studentin den Weg zum Sekretariat für 

Internationale Beziehungen erklären, spricht jedoch kein Deutsch. Bitte mitteln Sie 

die Wegbeschreibung! Eine alltägliche Situation. Die Lernende muss die Wegbe-

schreibung nicht wortwörtlich übersetzen, auch mit relativ geringen Sprach-

kenntnissen kann sie der deutschen Erasmusstudentin den Weg erklären. Das 

Sprachmitteln von Anfang an wirkt einem Fixieren auf das wörtliche Übersetzen 

entgegen und regt den Lernenden zum Gebrauch alternativer sprachlicher Strategien 

an, wie bspw. die Suche nach Synonymen oder Antonymen, oder das Verwenden 

von Paraphrasen oder Beispielen. Gerade begleitende metasprachliche Kenntnisse 

unter kontrastiven Gesichtspunkten und das Üben von verschiedenen Strategien 
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üben hier eine entscheidende Funktion aus. Dem Mitteln vom Deutschen ins 

Deutsche, das auf unterschiedlichen Sprachniveaus oder zwischen Varietäten und 

dem Standard erfolgen kann, kommt außerdem eine besondere lernstrategische 

Funktion für den Lernenden und eine didaktische Funktion für den Lehrenden zu: 

Die Studierenden probieren von Anfang an konkrete Mittel und Strategien aus, die 

sie in ihrem Sprachlernprozess unterstützend verwenden und mit denen sie ihren 

eigenen Spracherwerbsprozess nicht nur steuern sondern auch verbessern können. 

Aber auch nichtsprachliche Strategien, wie die Benutzung eines (einsprachigen) 

Wörterbuchs können hier geübt werden. Und letztlich – und dies ist nicht zu 

unterschätzen – wirkt sich ein früher Einsatz der SM in Verbindung mit den anderen 

Fertigkeiten zusätzlich sehr positiv auf die Motivation der Lernenden und ihren 

Lernprozess aus. Die Stellung der informellen und alltäglichen Sprachmittlung kann 

folgendermaßen in der Fremdsprachendidaktik verortet werden: 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 
Abb. 2: Die informelle und alltägliche SM in der Didaktik für Fremdsprachen 

 

 

5 Sprachmittlung in deutschen und italienischen Fremdsprachen-

curricula 
 

In Deutschland fand die Aktivität der SM Eingang in die „offiziellen Dokumente der 

Kultusministerkonferenz (KMK), die den Lehrplänen der Länder und damit dem 

Englischunterricht aktuell als Richtschnur dienen“ (Kolb 2009: 71). Während die 

SM als eigenständige Prüfungsform – neben der Übersetzung – für die in Deutsch-

land vermittelten Fremdsprachen (Englisch, Französisch und Spanisch) fest in 

schulischen Rahmenrichtlinien verankert ist, gibt es in Italien die institutionelle 

Verankerung der Mediazione linguistica erst ab Universitätsniveau. 

Ein Blick in die curricularen Vorgaben der einzelnen Bundesländer bestätigt die 

Fokussierung auf die beiden genannten Bereichen der Sprachmittlung, die sich da-

rüber hinaus auch in den Bildungsstandards für die fortgeführte Fremdsprache für 

die Allgemeine Hochschulreife wiederfindet. Dort heißt es:  

 

FREMDSPRACHENDIDAKTIK 

Kontrastive 

Grammatik und 

Lexik, Didaktische 

Übersetzungs-

übungen 

Professionelles 

Übersetzen und 

Dolmetschen 
Informelle und alltägliche 

SM 



138 

Die Schülerinnen und Schüler können – auch unter Verwendung von Hilfsmitteln und 

Strategien – wesentliche Inhalte authentischer mündlicher oder schriftlicher Texte, auch zu 

weniger vertrauten Themen, in der jeweils anderen Sprache sowohl schriftlich als auch 
mündlich adressatengerecht und situationsangemessen für einen bestimmten Zweck 

wiedergeben. (KMK 2012: 19) 

 

In der schriftlichen, ab dem Schuljahr 2016/17 in allen Bundesländern auf den 

Bildungsstandards basierenden und aus zwei Teilen bestehenden Abiturprüfung 

erstellen die Schülerinnen im verpflichtenden Teil ‚Schreiben‘ einen längeren Text 

in der Zielsprache. Ergänzt wird diese Sprachproduktion durch einen weiteren, aus 

zwei Prüfungsaufgaben zu unterschiedlichen Kompetenzbereichen bestehenden 

Prüfungsteil, der ebenfalls verpflichtend ist. Die beiden Kompetenzbereiche sind aus 

den folgenden auszuwählen: Hör- bzw. Hörsehverstehen, Sprechen, Leseverstehen 

und schriftliche bzw. mündliche Sprachmittlung. Auch die Lehrpläne für das 

Gymnasium schließen die Sprachmittlung mittlerweile als bedeutungs-, nicht aber 

formäquivalentes zweisprachiges Arbeiten mit ein (vgl. Kolb 2009: 71). Oberstes 

Ziel des Unterrichts ist die kommunikative Kompetenz. Für den Fremdsprachen-

unterricht Englisch, Französisch und Spanisch an der Sekundarstufe I und II liegen 

u.a. mit ThILLM und LISUM ausführliche Hinweise für die konkrete Einbindung 

der SM in schulische Kontexte vor. Diese curriculare Umsetzung steht jedoch für 

den Deutsch- als Fremdspracheunterricht in schulischen und universitären 

Ausbildungsgängen v.a. für das Ausland noch aus.  

Die italienische Entsprechung des Begriffes SM ist Mediazione linguistica, der wie 

sein deutsches Äquivalent in der sprachwissenschaftlichen und translatorischen 

Theorie entstanden ist und vor allem als Hyperonym zu verschiedenen Formen des 

Dolmetschens und Übersetzens zu verstehen ist (vgl. Cinato Kather 2011). Auch 

wenn Übersetzungen zu den häufigen Prüfungsformen im Fremdsprachenstudium in 

Italien gehör(t)en, wurde die Mediazione linguistica erst im Zuge der Bologna-

Reform, genauer gesagt im Erlass des Bildungsministeriums und der 

Umstrukturierung der Fachbereiche, verankert. Im ministeriellen Erlass vom 

4.11.2000 für das Fach Lingua e Traduzione – Lingua Tedesca (Sprache und 

Übersetzung – Deutsche Sprache) wird sie verstanden als Reflexion und Praxis der 

Übersetzungsaktivität, in ihrer schriftlichen und mündlichen Form, sowie im 

allgemeinen, literarischen und fachspezifischen Bereich und in den verschiedenen 

multimedialen Anwendungen. 

Gleichzeitig etablierte sich die Mediazione linguistica e culturale (Sprach- und 

Kulturmittlung) als eigenständiger Studiengang und es erfolgte eine verstärkte 

theoretische Auseinandersetzung im Bereich der ML. Pugliese / Veschi (2006: 35) 

schlagen die Opposition spontane SM vs. professionelle SM vor und weisen darauf 

hin, dass sie i.d.R. an einen institutionellen Kontext gebunden sei. Darauf aufbauend 

definiert Baraldi (2006: 63-64) die Mediazione interlinguistica e interculturale 

(Interlinguale und interkulturelle SM) unter besonderer Beachtung des (inter-) 

kulturellen und institutionellen Aspektes als triadische Interaktion zwischen einer 

Dienstleistenden, einer Kundin und einer dritten Teilnehmerin, der Sprachmittel-
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nden. Erst seit jüngster Zeit gibt es auch in Italien die ersten Ansätze, die 

Sprachmittlung auch curricular für den Fremdsprachenunterricht in Schulen zu 

verankern.10 

 

 

6 Sprachmittlung für italienische Jurastudierende: Kommen-

tierte Aufgabenbeschreibung 
 

In juristischen Studiengängen ist die englische Sprache Pflicht, wohingegen eine 

zweite Sprache als Wahlpflichtfach gewählt werden kann. Die Jurastudierenden, die 

sich für Deutsch entscheiden, tun dies aufgrund der unterschiedlichsten 

Motivationen. Entweder haben sie Deutsch bereits an einer Schule gelernt, und 

haben dann ein Ausgangsniveau von mindestens A2 jedoch nicht höher als B1, oder 

aber sie wählen Deutsch, weil sie diese Sprache noch nicht kennen, sind in diesem 

Fall also Nullanfänger. Oftmals ist kein durchgängiges Curriculum für die zweite 

Sprache vorgesehen. Das bedeutet, dass u.U. für das Fach Deutsche Sprache und 

Übersetzung im kompletten Curriculum nur 9 ECTS vorgesehen sein können, das 

entspricht 54 Stunden Vorlesungen11. Zudem gibt es keine einheitlichen nationalen 

Rahmenrichtlinien, die Dozentinnen sind zumeist auf sich allein gestellt. Die 

derzeitig angespannte wirtschaftliche Lage in Italien führte zu drastischen 

Kürzungen der Etats der staatlichen Universitäten, von denen vor allem die 

Randfächer betroffen sind, Deutsch an juristischen Fakultäten kann man durchaus 

als ein solches bezeichnen. In ganz Italien gibt es nur eine einzige (sic!) fest 

angestellte Professorin für Deutsche Sprache und Übersetzung. 12  Ein weiteres 

Problem betrifft die Lehrmaterialien. Vorliegende Einführungen in die Deutsche 

Rechtssprache setzen ein Sprachniveau von B2 13  voraus oder sehen nur die 

Erarbeitung einzelner Teilkompetenzen vor. 14  Unter diesen äußerst schwierigen 

                                                             
10 Ich beziehe mich hier auf das Progetto Poseidon, einem Fortbildungsplan für alle Sprachenlehrende an 

italienischen Sekundarschulen (unter Zusammenarbeit der Institutionen MIUR, INDIRE, GISCEL, LEND, 

ADI-Scuola, AICC entstanden), der die Schulung der Kommunikativen Kompetenz zum Ziel hatte und 

auch die SM zum Gegenstand eines Aktionsforschungsbereichs werden ließ. Zudem ist die SM 

mittlerweile – wenngleich begrenzt – im Curriculum der Sekundarstufe II vorgesehen (vgl. Indicazioni 
nazionali für die neuen Licei, und insbesondere für die Licei linguistici).  
11  Hier beziehe ich mich auf die Situation an der Juristischen Fakultät, jetzt Departement für 

Rechtswissenschaft der Universität Bergamo, an der ich 4 Jahre einen Lehrauftrag für Deutsche Sprache 

und Übersetzung innehatte. Ab dem Studienjahr 2013/14 wird es aus den oben genannten Gründen keine 

Lehrveranstaltungen für Deutsch mehr geben, auch Spanisch wurde aus dem Angebot der Lehrveran-

staltungen gestrichen. 
12 Vgl. Mappa della Germanistica, von M. Foschi erstellte Erhebung zur Germanistik in Italien, abzurufen 
auf der Homepage der AIG unter: AIG: Übersicht über die Germanistik an italienischen Universitäten 

„Mappa della Germanistica“: http://aig.humnet.unipi.it/index.php?option=com_content&view=article 

&id=6&Itemid=230, letzter Aufruf: 26.06.2013). Zur Lage des Deutschunterrichts an Juristischen 

Fakultäten in Italian vgl. auch die Beiträge in Diadori (2009) sowie Foschi in diesem Band. 
13 Vgl. Dunne et al. (2003), Simon / Funk-Baker (42009), Sander (2004). 
14 Vgl. Udvari (2013), Pedrocchi (2004). 
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Rahmenbedingungen erweist sich die Sprachmittlung nicht nur als wichtige 

sprachliche Kompetenz sondern vor allem auch als eine didaktische Methode, die 

zum Teil die Arbeit unter diesen schwierigen äußeren Bedingungen erleichtern kann. 

In gängigen Lehrwerken für Deutsch als Fremdsprache15 spielt die Sprachmittlung 

noch eine sehr geringe Rolle, so dass die DaF-Lehrenden derzeit auf die eigene 

Kreativität angewiesen sind (vgl. Königs 2010). Um erfolgreich im DaF-Unterricht 

Sprachmittlung durchführen zu können, sollten folgende Prinzipien berücksichtigt 

werden:  

1. Die SM-Aufgaben sollen authentische und handlungsorientierte Kommuni-

kationssituationen aus der Lernerinnenwelt darstellen, da sie die Sprachlern-

motivation fördern und auf verschiedene denkbare reale Situationen aus dem 

zukünftigen (Berufs-)Alltag der Studierenden vorbereiten, in denen sie ad-hoc 

vermitteln müssen.  

2. Sprachmittlung kann auf jedem Sprachniveau durchgeführt werden und soll von 

Anfang an geübt werden. 

3. SM soll mit den anderen Fertigkeiten verbunden und in den Prozess des Fremd-

sprachenlernens einbezogen werden. Dadurch kann auch die SM einen Beitrag zur 

Unterstützung des Sprachlernprozesses leisten. 

4. Den Lernenden sollen konkrete linguistische Strategien (Oberbegriffe suchen, 

pars pro toto, Synonyme oder Antonyme verwenden, umschreiben, erklären, verein-

fachen u.a.m.) zur Hand gegeben werden. 

5. Bei der interlingualen SM spielen zudem die kontrastive und die interkulturelle 

Perspektive eine bedeutende Rolle. 

Die folgende Übersicht will diese Anforderungen an Sprachmittlungsaufgaben noch 

einmal schematisch darstellen.  

 

                                                             
15 Das liegt zum großen Teil an den internationalen Vermarktungsstrategien der großen Lehrmittelverlage. 
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Abb. 3: Anforderungen an Sprachmittlungsaufgaben 

 

Zur erfolgreichen Durchführung einer SM-Aufgabe gehört natürlich – wie bei jedem 

guten Unterricht –, dass die Unterrichtseinheit gut vorbereitet wird, der Arbeits-

auftrag klar und deutlich ist und die Einheit selbst strukturiert, logisch und mit 

nachvollziehbaren Schritten durchgeführt wird. 

 

6.1 Beispiel 1: Sprachmittlung und Handlungsorientierung 

 

Mit dem GeR wird auch der handlungsorientierte Ansatz wieder aufgegriffen, die 

Sprachverwendende und Sprachenlernende wird in einer umfassenden Sicht als 

sozial Handelnde (Trim / North / Coste2001: 21) betrachtet.  

 
Sprachverwendung – und dies schließt auch das Lernen einer Sprache mit ein – umfasst die 

Handlungen von Menschen, die als Individuen und als gesellschaftlich Handelnde eine 

Vielzahl von Kompetenzen entwickeln, und zwar allgemeine, besonders aber 
kommunikative Sprachkompetenzen. Sie greifen in verschiedenen Kontexten und unter 

verschiedenen Bedingungen und Beschränkungen auf diese Kompetenzen zurück, wenn sie 

sprachliche Aktivitäten ausführen, an denen (wiederum) Sprachprozesse beteiligt sind, um 
Texte über bestimmte Themen aus verschiedenen Lebensbereichen (Domänen) zu 

produzieren und/oder zu rezipieren. Dabei setzen sie Strategien ein, die für die Ausführung 

dieser Aufgaben am geeignetsten erscheinen. Die Erfahrungen, die Teilnehmer in solchen 
kommunikativen Aktivitäten machen, können zur Verstärkung oder zur Veränderung der 

Kompetenzen führen.“ (Trim / North / Coste 2001: 21) 

 

Handlungsorientierung bedeutet immer auch eine Orientierung an der Lernenden. 

Ihre Voraussetzungen, ihr Lernprozess und ihre subjektiven Interessen sind Aus-
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gangspunkt für die Didaktik. Dies bedeutet im Zusammenhang mit der Sprach-

mittlung, dass sich Inhalt und Aufgabenstellung an einer möglichst realen, authen-

tischen SM-Situation orientieren sollten, in die die Lernende kommen kann (auch 

wenn die Lehrperson die Auftraggeberin ist), z.B.: 

 
Ihre Freundin, die Jura studiert, trägt sich mit dem Gedanken, am Erasmus-Programm 
teilzunehmen und nach Dresden zu gehen. Sie ruft sie an und fragt Sie, ob Sie ihr wichtige 

Informationen zu den angebotenen Fächern für den Bachelor in Jura mitteilen können.16  

 

Darüber hinaus leistet diese Annäherung an die kommunikative Realität auch einen 

nicht zu unterschätzenden Beitrag zur Vorbereitung auf die eigentliche authentische 

Sprachsituation, da die Sprachmittlung selbst, sowie die mit ihr verbundenen 

Kommunikations- und sozialen Strategien, in einem „geschützten“ Kontext 

ausprobiert und geübt werden können; Hemmschwellen werden dadurch abgebaut 

und die Sprachmittlung verspricht deshalb in einer eventuellen realen kommuni-

kativen Situation ein unmittelbares Erfolgserlebnis zu werden.  

 

6.2 Beispiel 2: Sprachmittlung als didaktisches Mittel zur Binnendifferen-

zierung 

 

In heterogenen Gruppen erleichtern Aufgaben zur SM die Möglichkeit der 

Binnendifferenzierung. 17  Binnendifferenzierung meint die innere Differenzierung 

oder didaktische Differenzierung und bezeichnet alle Differenzierungsformen, die 

innerhalb einer gemeinsam unterrichteten Lernerinnengruppe vorgenommen werden 

– also Methoden, um mit den Unterschieden der Lernenden umzugehen, ohne die 

gesamte Gruppe dauerhaft aufzuteilen (vgl. Aschemann 2011, Demmig 2007: 16-

17). 18  Eines der wichtigsten Ziele der Binnendifferenzierung ist die Chancen-

gleichheit, die zur optimalen Förderung aller Lernerinnen führen soll. Zu den 

angestrebten positiven Effekten der Binnendifferenzierung zählen etwa die 

Förderung der Lernerinnen-Autonomie und -Selbstständigkeit, eine Förderung der 

Motivation u.v.m. (vgl. Aschemann 2011). 

In einem Kurs „Einführung in die deutsche Rechtssprache“ z.B. kann das 

Verständnis von fachwissenschaftlichen Definitionen durch differenzierte Sprach-

mittlungsaufgaben unterstützt werden und durch die entsprechende Wahl der 

Ausgangs- und Zielsprache dem sprachlichen Kompetenzniveau der jeweiligen 

Kleingruppe angepasst werden. Folgende Aufgabenstellungen sind zur Unter-

stützung des Leseverständnisses der Definition von „Fachsprache“ möglich: 

 

  

                                                             
16 Die komplette Aufgabe findet sich im Anhang. 
17 Vgl. dazu Demming (2010: 31-32), Schwerdtfeger (2001).  
18 Im Gegensatz zur Binnendifferenzierung wird eine Bildung möglichst homogener Lerngruppen bzw. 

Kurse als Außendifferenzierung bezeichnet (vgl. Kaufmann 2007). 
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GRUPPE 1 GRUPPE 2 

Lesen Sie die deutsche Definition zu 

„Fachsprachen” 

Beantworten Sie folgende Fragen! 

A Welche Funktion haben Fachsprachen? 

B Welche Merkmale weisen Fachsprachen auf? 

C In welchem Verhältnis stehen Fachsprache und 
allgemeine Umgangssprache? 

D Sprachmittlung deutsch-deutsch: Fassen Sie die 

deutsche Definition für Ihre Miststudentinnen, die 

noch nicht so gut Deutsch sprechen, mit einfachen 

Worten zusammen!` 

E Sprachmittlung deutsch – italienisch: Suchen Sie 

in den Definitionen die italienischen Äquivalente 
für: Fachsprache, Standardsprache, Gemeinspra-che, 

Textsorte, Wortschatz, Merkmal. 

F Sprachmittlung deutsch – italienisch: Versuchen 

Sie mit Hilfe der italienischen Definition die 

wichtigsten Punkte der deutschen Definition einem 

Kursteilnehmer, der nicht so gut deutsch spricht, zu 

erklären! 

Leggete la definizione italiana di „linguaggio 

settoriale“. Rispondete alle domande! 

A Che cosa significa “sottocodice settoriale”? 

B Quale è la differenza tra linguaggio settoriale e 

lingua comune? 

C Quali sono i tratti caratteristici di linguaggi 
settoriali? 

D Citate degli esempi per linguaggi settoriali! 

E Mediazione linguistica italiano-tedesco: 

Cercate nella definizione tedesca gli equivalente 

dei seguenti termini: linguaggio settoriale, tratto, 

lingua standard, genere testuale, lessico settoriale. 

F Mediazione linguistica italiano-italiano: Riassu-
mete in parole semplici la definizione italiana di 

linguaggi settoriali per una studentessa tedesca 

che non parla ancora bene l’italiano! 

G Schreiben Sie eine deutsche und italienische Zusammenfassung! / Scrivete un riassunto in tedesco e uno 

in italiano. 
E Welche neuen Informationen finden Sie in der deutschen Definition? / Quali informazioni nuove contiene 

la definizione in tedesco?19 

 
Tab. 2: Aufgabenstellungen zur Binnendifferenzierung anhand der Definition von Fachsprache 

 

6.3 Beispiel 3: Wortschatzarbeit Sprachmittlung mit Parallel- bzw. Hinter-

grundtexte 

 

In fremdsprachlichen Kursen zu Fachsprachen wie dem der Einführung in die 

Deutsche Rechtssprache sind die Texte sprachlich und inhaltlich sehr anspruchsvoll. 

Eine Möglichkeit zur Wortschatzerweiterung und sprachlichen Vorentlastung der 

Texte besteht im Einsatz von Parallel- oder Hintergrundtexten.20 Kautz (2002: 97) 

bewertet die explizite Arbeit mit Parallel- und Hintergrundtexten als didaktisch 

äußerst sinnvoll. Paralleltexte bezeichnet er als zu dem zu übersetzenden Ausgangs-

text, 

 
[…] die den Angehörigen der zielsprachigen Kultur- und Kommunikationsgemeinschaft 
vergleichbare Inhalte in u.U. unterschiedlicher Form vermitteln und/oder die in einer mit 

der Kommunikationssituation des Ausgangstextes vergleichbaren Kommunikationssituation 

entstanden sind (und den gleichen Zweck haben) und/oder bei denen die Konventionen in 

Bezug auf Textstruktur und Sprachgebrauch vergleichbar sind (Kautz 2002: 97). 

 

Als Hintergrundtexte definiert er dagegen:  

 

                                                             
19 Die Texte mit den Definitionen sind im Anhang nachzulesen. 
20 Auch Spiegeltexte genannt, vgl. Philipp / Rauch (2010). 
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[…] nicht in einer analogen Kommunikationssituation wie der Ausgangstext entstandene, 

aber thematisch verwandte Texte aus demselben Sachgebiet wie der zu übersetzende Text, 

die nicht zum gleichen Typ bzw. zur gleichen Textsorte gehören, aber in denen die 
sachlichen Grundlagen dargestellt werden, auf denen der Ausgangstext fußt (Kautz 2002: 

97- 98) 

 

Für die SM stellt die Arbeit mit Hintergrund- und Paralleltexten eine besonders zu 

schulende Strategie dar, sie wird immer wieder mit einbezogen, gerade wenn ein 

Wörterbuch nicht zur Verfügung steht, wenn man bei Verwendung des Wörterbuchs 

an Grenzen stößt und das Benutzen von Hintergrund- und Paralleltexten für die 

Durchführung der SM-Aufgabe sinnvoller ist. Während Hintergrundtexte eher zur 

terminologischen Recherche eingesetzt werden, dienen Paralleltexte insbesondere 

zur Beschreibung und zum Vergleich von Sprachverwendungsmustern in der 

Ausgangs- und Zielsprache. Die Lernenden lesen dazu verschieden sprachige Texte 

zum selben Thema und können bereits lexikalische Einheiten oder bestimmte 

Wendung für die Sprachmittlung in der Zielsprache nutzen. Beide verfolgen sie 

jedoch das Ziel, die Lernenden zu einem tieferen Verständnis des Sachverhalts und 

damit auch der sprachlichen Kompetenz in diesem Bereich zu führen. 21 Folgende 

schriftliche Sprachmittlungsaufgabe kann von den Studierenden mit Hilfe der 

Lektüre eines Paralleltextes bewältigt werden.22 

 
AUFGABENSTELLUNG: 

Ihre deutsche Korrespondentin studiert Jura in Deutschland und spricht nicht sehr gut 

Italienisch. Im Internet haben Sie einen Artikel zum Thema Plagiate an der Universität 
gefunden. Da das Thema gerade in Deutschland stark diskutiert wird und sie auch an der 

Uni im Seminar vor Kurzem das Thema behandelt haben, möchte sie gern von Ihnen eine 

Zusammenfassung des Artikels bekommen, da sie selbst gerade eine Hausarbeit zum Thema 
schreibt. Schreiben Sie ihr einen Brief, in dem Sie ihr die Informationen aus dem Artikel 

„Tesi di laurea: un software scopre i casi di plagio“ ins Deutsche übertragen. Geben Sie ihr 

am Ende des Briefs Ratschläge für die Hausarbeit! 
Hinweise:  

Lesen Sie den italienischen Text „Tesi di laurea: un software scopre i casi di plagio“. 

Ermitteln Sie die wichtigsten Inhaltspunkte (Schlüsselwörter/ Gliederung)! 
Lesen Sie den deutschen Paralleltext „Sorry, ich habe abgeschrieben“ selektiv. Nutzen Sie 

ihn für eventuell unbekannte Lexik. Sollte es trotzdem unbekannte Wörter geben, versuchen 

Sie sie zu umschreiben (Synonyme, Antonyme, Paraphrase etc.). Schreiben Sie nun den 
Brief an Ihre deutsche Freundin, indem Sie den italienischen Text ins Deutsche übertragen. 

Sie können und sollen ihn kürzen, konzentrieren Sie sich auf die ermittelten Inhaltspunkte.  

Ihr Text sollte – der Textsorte entsprechend – eine Einleitung und einen Abschluss haben! 
Achten Sie auf Grammatik, Textsyntax – hier insbesondere auf die richtigen Konnektoren 

                                                             
21 Besonders geeignet für die Arbeit mit Parallel-und Hintergrundtexten als Strategie zur Sprachmittlung in 

Kursen zur Deutschen Rechtssprache sind die im gleichen Verlag herausgegebenen Einführungen in die 

Deutsche und Italienische Rechtssprache von Simon / Funk-Baker (42009) und Cavagnoli / Woelk (22004). 
22 Ein weiter wichtiger Aspekt ist die Kenntnis von Textsortenkonventionen in den beteiligten Sprachen, 

die besonders geschult werden muss; aus Platzgründen kann er an dieser Stelle nicht vertieft werden kann. 

Vgl. dazu Katelhön / Nied Curcio (2012: 29-30). 
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und die Rechtschreibung! Kontrollieren Sie am Ende im einsprachigen Wörterbuch (Sie 

dürfen nur das einsprachige Wörterbuch Deutsch benutzen!) 

 

 

7 Schlussfolgerungen und Ausblick 
 

Die Fremdsprache, interkulturelles Hintergrundwissen, Sprachmittlungskom-

petenzen und fachsprachliche Inhalte werden nicht isoliert gelehrt und gelernt. Der 

Fremdsprachenunterricht nähert sich mit Hilfe von alltäglichen Sprachmittlungs-

aufgaben realen Kommunikationssituationen des Alltags oder des zukünftigen 

Berufslebens der Studierenden an. Dabei erweisen sich die Authentizität der Sprache 

und der Kommunikationssituation als äußerst wichtig für die Sprachlernmotivation. 

Darüber hinaus leistet diese Annäherung an die sprachliche Realität auch einen 

großen Beitrag zur sprachlichen Vorbereitung und verspricht deshalb in einer realen 

kommunikativen Situation ein unmittelbares Erfolgserlebnis. Diese integrative 

Methode gibt den Studierenden konkrete Mittel und Strategien in die Hand, die sie 

in ihrem Sprachlernprozess unterstützend verwenden und damit ihren eigenen 

Spracherwerbsprozess nicht nur steuern sondern auch verbessern können. Zudem 

fungiert die Sprachmittlung zugleich auch als didaktische Methode, die von Lehren-

den zur Binnendifferenzierung in heterogenen Lerngruppen, zur Handlungs-

orientierung mit dem Ziel des Ausbaus der kommunikativen Kompetenz der 

Lernenden und zur Wortschatzarbeit bei komplexen fachsprachlichen Inhalten 

eingesetzt werden kann. Noch fehlt die curriculare Verankerung der Sprachmittlung 

in Richtlinien für den DaF-Unterricht im In-und Ausland. Wünschenswert wären in 

der Zukunft empirische Studien, die den Erfolg von Sprachmittlungsaufgaben im 

FSU auch qualitativ und quantitativ wissenschaftlich nachweisen. 
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9 Anhang 
 

A Material zu 6.1 

 
SM – AUFGABE 1 GRUNDSTUDIUM JURA 

Sprachniveau A2 

Kannbeschreibung Kann aus listenartigen deutschsprachigen Texten ganz einfache, oft auf 

Fremdwörter basierende, Informationen an eine italienischsprachige Freundin 

weitergeben. 

SM-Aufgabe Ihre Freundin, die Jura studiert, trägt sich mit dem Gedanken, am Erasmus-

Programm teilzunehmen und nach Dresden zu gehen. Sie ruft sie an und fragt 
Sie, ob Sie ihr wichtige Informationen zu den angebotenen Fächern für den 

Bachelor in Jura mitteilen können. 

SM Deutsch > Italienisch  Schriftlich > mündlich 

Textsorten Internet Studienführer Jura > Telefongespräch 

Sprachhandlungen Zusammenfassen, mitteilen 

Integrierte sprachliche 

Fähigkeit(en) 

Rezeption schriftlich, Produktion mündlich. 
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Wissen + (Vor-)kenntnisse 

Lexik Wortfelder: Studium Jura, Universität 

Grammatik Wortbildung der Substantive: Komposita. 

Linguistik Semantik: Trennung der semantischen Sphären „Schule“ und „Studium“ im 

Deutschen, Rechtssprache als Fachsprache. 

Kontrastivität Komposita als einzelsprachliche Besonderheit des Deutschen, 

Entsprechungen im Italienischen wie Adjektive oder Präpositionalphrasen 

Interkulturalität Stärkere Gewichtung von einzelnen Lehrveranstaltungen im Bereich Kirchen- 

und Umweltrecht aufgrund des unterschiedlichen Stellenwertes der Religion 

in der Gesellschaft. 

Redemittel z.B. Il corso di laurea in X funziona così: …, potresti frequentare le lezioni 

di…dalle….alle … in aula … Corrisponde alla nostra lezione di …. . 

Materialien Internetstudienführer Juristischer Fakultäten in Italien und Deutschland. 

Vorbereitende Übungen 

und Strategien 

Wortbildung des Substantivs im Deutschen und Vorentlastung der Lexik zum 

Thema Studium. 

Weiterführende 

Aufgaben 

Webrecherche weiterer Studienführer anderer juristischer Fakultäten; 

Vergleich der Studienangebote, Vor- und Nachteile einzelner Standorte 

schriftlich in Listen erfassen. 

 

Listen mit juristischen Fachveranstaltungen in Deutschland und Italien:  

 
TU DRESDEN JURISTISCHE FAKULTÄT; VORLE-
SUNGSVERZEICHNIS WINTERSEMESTER (WS) 2012/ 

2013, Vorlesungen:  

Rechtsgeschichte I (Deutsche Rechtsgeschichte) 

Deutsche und Europäische Verfassungsgeschichte: 

Rechtsphilosophie 

Juristische Methodenlehre 

Staatslehre 

Rechtssoziologie  
Angewandte Informatik 

Rhetorikkurs (für Studenten im 3. FS)  

Workshop Rhetorik für Juristen (ab 5. FS): 

Introduction au droit civil français 

Workshop „Negotiation and Mediation – Verhandeln 

und Vermitteln als juristische Fertigkeiten“ 

Fachgebundener Fremdsprachenunterricht „Recht 
und Rechtssprache in Deutschland“ für ausländische 

Jura-Studenten 

Grundkurs Zivilrecht III (mit integrierter Übung für 

Anfänger): ZPO Erkenntnisverfahren: Grundzüge 

des Handels und Gesellschaftsrechts (i.V.m. 

Abschlussklausur und Semester HA): Ausgewählte 

Probleme des Schuldrechts AT und BT  

Energierecht 
Internationales Kaufrecht 

Internationales Zivilverfahrensrecht 

Kollektives Arbeitsrecht  

Konzernrecht 

Wertpapierrecht 

Grundzüge des Ertragssteuerrechts 

Recht im Tourismus, Teil 2: Reisevertragsrecht 

INSEGNAMENTI ATTIVATI FACOLTÀ DI GIURIS-
PRUDENZA (BG) 2011/2012 

65025:Criminologia 

6654:Diritto amministrativo (3 moduli) 

19017:Diritto bancario 

6860:Diritto civile 

6656:Diritto  (3 moduli) 

6861:Diritto costituzionale 

19003:Diritto costituzionale europeo 
19001:Diritto degli enti locali (1 modulo) 

65032:Diritto degli intermediari finanziari 

65022:Diritto del lavoro 

65033:Diritto del turismo 

65026:Diritto della navigazione aerea e 

aerospaziale 

19008:Diritto della sicurezza sociale 
19009:Diritto dell’ambiente 

19004:Diritto dell’arbitrato (1 modulo) 

65006:Diritto dell’Unione Europea 

65007:Diritto ecclesiastico 

19016:Diritto fallimentare 

19005:Diritto industriale 

6662:Diritto internazionale (3 moduli) 

6663:Diritto penale (3 moduli) 
19007:Diritto penale amministrativo 

6671:Diritto penale del lavoro (1 modulo) 

6665:Diritto penale dell’economia (1 modulo) 

6655:Diritto privato (3 moduli) 

6853:Diritto privato comparato (2 moduli) 

65029:Diritto processuale civile 

65030:Diritto processuale civile avanzato (2 
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Strafrecht (sonstige Delikte)  

Grundzüge des Strafprozessrechts  

Kriminologie 1 

Europäisches Wirtschaftsstrafrecht  

Aktuelle Entwicklungen im Jugendstrafrecht 

Grundkurs Verfassungsrecht I  
Grundzüge des Europarechts 

Grundkurs Verwaltungsrecht II (mit integrierter 

Übung für Fortgeschrittene) 

Besonderes Völkerrecht 

Weltraumrecht 

Humanitäres Völkerrecht  

Europäisches Umwelt- und Planungsrecht 
Übung im Strafrecht für Anfänger (WH) 

 Übung im Strafrecht für Fortgeschrittene (WH) 

Übung im Römischen Recht 

Repetitorium Schadensrecht  

Repetitorium Gesellschaftsrecht  

Repetitorium Strafrecht  

Seminar: Ökonomische Theorien und Geistiges 

Eigentum 
Seminar zum Verfahrensrecht  

Seminar im Wirtschaftsrecht 

Seminar zu Problemen des allgemeinen Strafrechts 

Seminar zum Europarecht 

moduli) 

6858:Diritto processuale penale 

6855:Diritto pubblico comparato 

6383:Diritto regionale (2 moduli) 

6863:Diritto romano 

65012:Diritto tributario 
6659:Diritto tributario (3 moduli) 

6672:Economia aziendale e principi di contabilità 

(2 moduli) 

19014:Economia del lavoro 

65013:Economia politica 

65014:Filosofia del diritto 

19010:Informatica 
6667:Informatica giuridica (2 moduli) 

65015:Istituzioni di diritto penale 

65034:Istituzioni di diritto privato 

19002:Istituzioni di diritto processuale (1 modulo) 

19019:Istituzioni di diritto romano 

6660:Istituzioni di economia (3 moduli) 

19022:Lingua e traduzione – lingua francese 

 19012:Lingua e traduzione – lingua inglese 
6864:Lingua e traduzione – lingua inglese 

specialistica (6 cfu) 

19024:Lingua e traduzione – lingua spagnola 

19025:Lingua e traduzione – lingua tedesca 

65031:Ordinamento giudiziario ed etica delle 

professioni legali 

19015:Pari opportunità e analisi di genere 
6510:Politica economica (2 moduli) 

19006:Principi giuridici della contabilità pubblica 

6432:Relazioni industriali (1 modulo) 

19020:Storia del diritto medievale e moderno 

 

B Material zu 6.2  

 
Text 1:  

Fachsprache [engl. (technical) jargon]. Sprachliche > Varietät mit der Funktion einer präzisen, effektiven 

Kommunikation über meist berufsspezifische Sachbereiche und Tätigkeitsfelder. Wichtigstes Merkmal ist 

der differenziert ausgebaute, z.T. terminologisch normierte Fachwortschatz (> Sprachnormung), dessen 

Wortbedeutungen frei sind vom alltagssprachlichen > Konnotationen und dessen Umfang in einzelnen F. 

den der Standardsprache (mit ca. 70.000 Wörtern) übersteigt. Weitere Kennzeichen sind ein differenzierter 
Gebrauch von Wortbildungsregeln, z.B. für mehrgliedrige Komposita, spezielle Präfixbildungen, Fremd- 

und Kunstwörter, Fachmetaphorik (vgl. > Katachese), ferner in der Syntax das Vorherrschen des > 

Nominalstils und unpersönlicher Konstruktionen, die eine Unterdrückung der subjektiven Sprecherrolle 

gestatten, sowie auf Textebene der explizite Ausdruck von > Kohärenz, z.B. durch Überschriften, > 

Konnektive, > Rekurrenz und andere Mittel der > Kohäsion. Allgemeine Charakteristika der modernen F. 

in Technik, Wissenschaft und Verwaltung sind überregionale Standardisierung, Exaktheit und Ökonomie 

der Informationsvermittlung. Das hohe gesellschaftliche Prestige von F. ist erkennbar an der stilistisch 

motivierten Übernahme fachsprachlicher Elemente in andere Kommunikationsbereiche z.B. in die > 
Umgangssprache oder > Werbesprache. Kennzeichnend für F. ist große Zahl fachspezifischer > Textsorten 

[…]. (Bußmann 2002: 211 ) 
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Text 2 

Linguaggio settoriale, anche sottocodice settoriale. Linguaggio usato in discipline specialistiche o in settori 

particolari dell’attività umana. Il termine “sottocodice” è stato adottato per il fatto che si tratta di codici 

subordinati al codice generale della lingua, i quali però non prescindono dalle regole generali della lingua 

stessa, ma utilizzando una serie di elementi in più (in genere lessicali), elementi che viceversa non vengono 

adoperati nella comune conversazione, o restano incomprensibili al comune parlante non “addetto ai 

lavori”. Il termine l s è più generico di sottocodice settoriale, ma non è concettualmente diverso. Tutta una 

vasta serie di settori come la matematica, la fisica, la chimica, la biologia, l’informatica, la giurisprudenza, 
l’economia, la sociologia, ma anche il giornalismo, la navigazione, la caccia, lo sport, ecc., utilizzano uno 

specifico vocabolario tecnico, più o meno rigido, più o meno rigidamente codificato. All’interno di alcuni 

settori citati, poi, si possono introdurre ulteriori distinzioni: nella fisica, ad es., ci sarà un linguaggio 

particolare della fisica nucleare, ancor più specifico e circoscritto, e ogni sport avrà il proprio lessico 

speciale. 

Anche i linguaggi tecnico-scientifici sono linguaggi settoriali. Il > linguaggio scientifico, però, risponde a 

regole speciali, in quanto necessita di una regolamentazione molto precisa della propria terminologia, la 

quale deve essere rigorosamente definita, anche a scopo classificatorio. Nei linguaggi tecnici, ai vari livelli, 
fino, verso il basso, all’artigianato e all’hobbistica, il rigore può attenuarsi vistosamente, e la terminologia 

tecnica conoscere oscillazioni considerevoli, diversificandosi ad es. da regione a regione, anche se, in linea 

di massima, la tecnologia moderna tende a livellare il lessico: si pensi alla varietà dei linguaggi di mestiere 

di un tempo, oggi resa molto più omogenea dai processi produttivi dell’industria. I linguaggi settoriali 

possono attingere il loro lessico da varie fonti, dal > forestierismo (si pensi alla terminologia 

dell’informatica), dalle lingue classiche (la medicina, ad es., è satura di parole greche e latine, mentre la 

fisica, fin da Galileo, ha evitato analoga saturazione di parole ipercolte), e infine anche dalla lingua 
comune, i cui termini possono essere risemantizzati. In certi casi la risemantizzazione può essere plurima, o 

diversa da settore a settore. Si pensi alla differenza tra il termine campo nell’accezione dell’ottica (campo 

visivo), della fisica (campo di forze, campo magnetico), dello sport (campo di gioco).[…] La 

specializzazione dei linguaggi settoriali ha fatto sì che siano stati compilati fin dal secolo scorso lessici 

speciali dei vari settori, dalle arti militari alla navigazione, all’economia, ecc.; è chiaro che una parte del 

lessico circolante nei linguaggi settoriali può entrare nella lingua comune, grazie ad un continuo rapporto 

di osmosi, o può comunque essere impiegata all’occorrenza dalla quasi totalità dei parlanti (anche da quelli 

con minore preparazione specifica), specialmente per il divulgarsi di certe nozioni o per la fortuna di certi 
meccanismi, come l’amplificatore e l’equalizzatore degli impianti HF, o l’ABS e il servosterzo 

dell’automobile. (Beccaria 1994: 440-441). 

 

C Material zu 6.3 
 

Text 1: Tesi di laurea: un software scopre i casi di plagio 

TESI DI LAUREA ORIGINALI? DA OGGI SI PUÒ VERIFICARE GRAZIE A UN APPOSITO SOFTWARE SPERIMENTATO 

ALL’UNIVERSITÀ DI VENEZIA CA' FOSCARI CHE “SMASCHERA” CHI INTENDE “FARE IL FURBO”. 

Il programma, messo alla prova nella sessione estiva, ha immediatamente dato “i suoi frutti”: nella prima 

seduta su 25 tesi esaminate due studenti sono stati sospesi per plagio mentre nella seconda tutti e 340 
studenti hanno superato la prova. 

COME FUNZIONA 

Il software, che a breve sarà diffuso in tutti gli atenei italiani, utilizza come fonti tutte quelle reperibili su 

internet, nelle banche dati delle riviste e dei documenti on-line del sistema bibliotecario dell’ateneo. E’ solo 

una questione di tempo, se qualcuno copia sarà scoperto e punito secondo il regolamento d’ateneo. 

La repressione del plagio non ha uno scopo punitivo bensì formativo e a sottolineare questo aspetto 

interviene il rettore di Ca' Foscari, Carlo Carraro, che spiega come “l'adozione di questo sistema è servito a 

porre l'accento sull'importanza di produrre lavori originali. Gli studenti hanno dimostrato serietà e 
professionalità”. 

L’obiettivo, dunque, è quello di conferire agli studenti un senso di responsabilità e mettere tutti allo stesso 

livello soffocando sul nascere ogni tentativo di “scorciatoia” (in questo caso il plagio). Si parte dal presup-

posto che i docenti siano attenti, preparati e seguano il proprio tesista ma, ovviamente, non è possibile 
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conoscere tutte le fonti (soprattutto se gli studenti “omettono” di inserire nella bibliografia quelle 

“incriminate”) e, dunque, la tecnologia arriva in loro aiuto. 

Il plagio: Fenomeno illegale recentemente ribadito dalla Corte di Cassazione. Il “copia – incolla”, come è 

stato rinominato utilizzando l’etimologia dei più comuni editor di testo, si è notevolmente incrementato 
grazie alle moderne tecnologie. 

Non è inusuale vedere dei giovani che si presentano in biblioteca muniti di computer e scanner per 

acquisire i testi che non sono digitalizzati. “lo sviluppo di Internet – continua il rettore - ha agevolato e 

velocizzato la ricerca di informazioni e, conseguentemente, favorito indirettamente anche il fenomeno del 

plagio, cui pure ha fatto seguito lo sviluppo di specifici strumenti per il rilevamento di contenuti duplicati”. 

Marcella Sardo (Quelle: http://www.corriereinformazione.it/2011111115111/tesi-di-laurea/tesi-di-laurea-

un-software-scopre-i-casi-di-plagio/print.html, letzter Aufruf: 21.12.2012). 

 

Text 2: Sorry, ich habe abgeschrieben  

Von Lena Greiner und Miriam Olbrisch 

DEUTSCHE STUDENTEN SCHUMMELN UND KOPIEREN, WAS DAS ZEUG HÄLT - MANCHMAL, OHNE ES ZU 

WISSEN. IN IHREN ARBEITEN WIMMELT ES VON ZITIERFEHLERN UND GEKLAUTEN GEDANKEN. […] DOCH DIE 

ERSTEN UNIS DROHEN BEREITS MIT GELDBUßEN, EXMATRIKULATION UND TITELENTZUG. 

Düsseldorf, Anfang Februar. Liza Graetsch konnte schlecht einschlafen in diesen Tagen. Spätabends lag 

sie manchmal noch lange mit offenen Augen im Bett und musste an ihre Bachelorarbeit im Fach "Soziale 

Arbeit" denken. Thema: "Jugendliche und deren individuelle Vorstellungen in Bezug auf Liebe". Es war 
nicht die Angst vor einer schlechten Note, die sie wach hielt. Rein inhaltlich war sie zufrieden mit dem, 

was sie abgeliefert hatte. Die 23-Jährige fürchtete sich vor etwas anderem. Konnte es sein, dass sie bei 

Lektüre und Schreibarbeit irgendwann den Überblick verloren hatte? Dass sie aus Versehen gegen 

wissenschaftliche Regeln verstoßen hatte? Dass sie Quellenangaben vergessen und sich fahrlässig die 

Gedanken anderer Autoren zu eigen gemacht hatte? War es möglich, dass sie nun ohne böse Absicht als 

Betrügerin dastand? Wo zieht der Prüfer die Grenze? 

Zu einer anderen Zeit hätte sich Liza derlei Sorgen wohl gar nicht gemacht. Aber es war in diesen Tagen 
im Fernsehen und im Internet ständig über die Doktorarbeit von Bundesbildungsministerin Annette 

Schavan berichtet worden. Es ging um die Frage, ob die Politikerin bei anderen Autoren geklaut und mit 

voller Absicht getäuscht hatte. Liza beunruhigte das alles. "Ich hatte das Gefühl, dass ein Prüfer immer was 

finden kann, das nicht ganz korrekt ist", erinnert sie sich. […] 

Sträfliche Textschlampereien, kein Quellenverzeichnis  

"Viele Studenten befolgen die Regeln sauberen wissenschaftlichen Arbeitens nicht", sagt Wolfgang Löwer, 

Juraprofessor in Bonn [...].Es fehlt den Hochschülern an Erfahrung, wenn der erste Aufsatz ansteht. Als der 

Psychologe Jens Rogmann von der Universität Hamburg kürzlich Hausarbeiten entgegennahm, konnte er 
kaum glauben, was er anschließend las. "Von 180 Arbeiten hätte ich streng genommen ein Viertel 

zurückgehen lassen müssen", sagt der Wissenschaftler. Einige Studenten hatten Hausarbeiten ganz ohne 

Quellenverzeichnis abgegeben. 

Auch andere Dozenten, die sich Hausarbeiten genau anschauen, klagen über sträfliche Fehler. Wörtliche 

Zitate ohne Quellennachweise zum Beispiel. Oder komplette Absätze, die aus dem Internet stammen. Und 

Sätze, die nicht nach einem Studenten, sondern nach einem emeritierten Philosophieprofessor klingen. 

Rogmann fordert deswegen, gerade die Anfänger besser zu begleiten. Er bietet Seminare zu Techniken 
wissenschaftlichen Arbeitens an. Hier sollen die Studenten die Regeln für Recherche, Quellenanalyse, 

Literaturverwaltung und Schreiben lernen. […] 

GELDSTRAFE, EXMATRIKULATION - TITELENTZUG 

Um Plagiate zukünftig effektiver aufspüren zu können, sind mittlerweile über 50 Computerprogramme auf 

dem Markt. [..] Informatikerin Weber-Wulff wünscht sich nicht nur eine verbesserte Kontrolle. Sie plädiert 

auch dafür, Textsünder härter zu bestrafen. Die Gesetzeslage erlaubt teilweise zwar Geldbußen bis hin zu 

50.000 Euro, Exmatrikulation und Titelentzug. Doch die Möglichkeiten werden so gut wie nie 

ausgeschöpft. Gerade im Bachelor und Master passiert bei Täuschungen wenig. "Die Arbeit wird meistens 
mit null Punkten bewertet, so dass ein zweiter Versuch möglich ist", sagt DFG-Ombudsmann Löwer. Nur 

in besonders heftigen Fällen greifen Universitäten zu härteren Sanktionen. […]. 

(Quelle: http://www.spiegel.de/unispiegel/studium/hausarbeiten-deutscher-studenten-sind-haeufig-plagiate-

a-893893.html, UniSPIEGEL 2/2013, letzter Aufruf: 05.03.2013) 
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Abstract 
The present study investigates in what way and to what extent current manuals of business language in 
German, Italian and French impart the competences needed for understanding and producing a variety of 

text types used in business communication. The analysis builds on a previous study which compared three 

manuals of business German in terms of the text types they present, of the way in which they sensitize the 

learner to characteristics of different text types and develop his/her intercultural and professional 

competence. The results of this study are compared to those obtained from the analysis of manuals for 

Italian and French. The findings of the study may be seen as a point of departure for reflection on textual 

criteria beyond single languages, and will function as an aid in choosing texts and designing exercises 

focusing on textual competence. 

 

 

1 Einleitung  
 

„Wirtschaft ist überall und deshalb gibt es auch überall Texte, die auf die eine oder 

andere Weise mit ihr zu tun haben“, schreibt Ewald Reuter in seinem Hand-

buchbeitrag zum Thema „Wirtschaftstexte“ (2001: 573). In ihrer Monographie zur 

wirtschaftlichen Kommunikation bezeichnet Gisela Brünner die Wirtschaft als einen 

zentralen Ort gesellschaftlicher Kommunikation (2000: 1): „Die wirtschaftliche 

Kommunikation“, so die Autorin, „dürfte einen hohen Prozentsatz dessen aus-

machen, was überhaupt an Kommunikation in der Gesellschaft stattfindet“ (ibd.).  

Die Allgegenwart des wirtschaftlichen Handelns impliziert, dass es in eine große 

Anzahl von Kommunikationsbereichen1 zerfällt. Bezogen auf die schriftliche Kom-

munikation bedeutet die Vielfalt der möglichen wirtschaftlichen Interaktionen auch 

eine Vielfalt an Textsorten, die im Hinblick auf ihren Entstehungskontext und 

Standardisierungsgrad sowie auf den Fachlichkeitsgrad der verwendeten Sprache 

sehr unterschiedlich sein können (vgl. Spillner 2001: 145f., 2005: 289, Kovtyk 

2002: 108, Reuter / Schröder / Tiittula 1991: 111, Frenser 1991: 236). Das Spektrum 

geht von den allgemeinsprachlichen Textsorten der Unternehmenspräsentation und 

des Marketings (z.B. Unternehmensgeschichte, Unternehmensporträt, Produktprä-

sentation) über die Texte der Handelskorrespondenz, Börse und Wirtschaftspresse 

bis hin zu komplexen Fachtextsorten des Rechnungswesens, der wissenschaftlichen 

Wirtschaftstheorien und des Wirtschaftsrechts.  

                                                             
1 Hier folgen wir der Terminologie von Brinker (2010: 126-130), der die Kommunikationsform und den 

Handlungs- bzw. Kommunikationsbereich als zwei grundlegende kontextuelle Kriterien der Textsorten-

analyse vorschlägt. 
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Zur Vielzahl und Heterogenität der Textsorten, die in der Wirtschaftskommu-

nikation anzutreffen sind, tragen noch einige zusätzliche Faktoren bei, die in den 

vergleichsweise konservativeren Bereichen der Wissenschafts-, Verwaltungs- und 

besonders der Rechtssprache keine Entsprechung finden (ausführlicher dazu in 

Rocco 2011: 445-6). An erster Stelle ist die steigende Dynamik des Wirt-

schaftsgeschehens zu nennen, die den Wandel der Textsortenkonventionen voran-

treibt und immer neue Textformen hervorbringt. Im Zusammenhang damit führt der 

Konkurrenzkampf der Unternehmen zu gewollter, Imagefördernder Divergenz in der 

Konzeption von schriftlichen sowie mündlichen Texten 2 , die wiederum bewusst 

oder unbewusst imitiert werden und so in den allgemeinen Sprachgebrauch eingehen 

können. 

Die skizzierte Komplexität und die immer noch nicht überwundene Distanz 

zwischen humanistischen und wirtschaftsbezogenen Disziplinen3 gehören sicher zu 

den Hauptgründen dafür, dass die Wirtschaftstexte im Vergleich zu anderen 

fachsprachlichen Texten als weniger erforscht gelten (vgl. Reuter 2001: 578; Rega 

2008: 123; Bungarten 1997: 7; Koch 1997: 46, Brünner 2000: 1). 

Wenn wir uns an dieser Stelle der Fachsprachendidaktik zuwenden, so stellt sich als 

erstes die Frage, wie sich die beschriebene Heterogenität der Wirtschaftsfach-

sprachen und -bereiche in der didaktischen Zielsetzung und Textauswahl für 

Lehrwerke niederschlägt, welche Teilbereiche der schriftlichen Wirtschafts-

kommunikation dabei im Vordergrund stehen und welche Textsorten als 

repräsentativ gelten sollen. Dass die Fachsprachen und Fachtexte der Wirtschaft in 

all ihrer Vielfalt nicht Gegenstand des Deutschunterrichts sein können, wurde bereits 

mehrfach betont (vgl. Reuter / Schröder / Tiittula 1991: 111; Frenser 1991: 236) und 

geht auch aus den entsprechenden Zielbeschreibungen des Gemeinsamen Europä-

ischen Referenzrahmens4 hervor.  

Neben der Textauswahl bilden die jeweils angewandten Strategien zur Vermittlung 

der Textsortenkompetenz, die den Lerner 5  zu souveränem Umgang mit einem 

möglichst breiten Spektrum an berufsrelevanten Texten befähigen sollen, ein 

weiteres wichtiges Merkmal der berufsspezifischen Lehrwerke.  

Diese Aspekte sowie die Fragen, inwiefern sie interkulturelle Kompetenzen und 

fachliches Hintergrundwissen vermitteln und ob sie sich auch für den Einsatz im 

fachsprachlichen Übersetzungsunterricht eignen, wurden in Rocco 2011 erörtert. Die 

Auswahl der Lehrwerke (vgl. 2.1) wurde ausgehend von vier als grundlegend 

erachteten Kriterien getroffen: erstens das Mindestzielniveau B2, da die Arbeit mit 

authentischen Texten der Wirtschaftskommunikation auf niedrigeren Lernstufen 

                                                             
2 Zum Begriff der corporate identity vgl. z.B. Schürmann (1994). 
3 Brünner spricht in diesem Zusammenhang allgemeiner von Berührungsängsten zwischen Wirtschaft und 

Wissenschaft (2000: 1). 
4 Vgl. Anmerkung 6. 
5 Um den Textfluss störende Formulierungen zu vermeiden, steht die Form „der Lerner“/“der Lernende“ 

für beide Geschlechter.  
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stark eingeschränkt ist6, zweitens das Kriterium der Aktualität, das die Auswahl auf 

die jeweils jüngsten Lehrwerke der großen deutschen DaF / DaZ-Verlage 

einschränkte, drittens die Einsetzbarkeit als kurstragendes Lehrwerk, was nur 

Teilfertigkeiten (z.B. Verhandlungsgeschick, Fachwortschatz, Geschäftskorres-

pondenz) trainierende Lehrmittel und reine Prüfungstrainer ausschloss, und viertens 

beschränkte sich die Analyse auf die Lehrwerke, die von 2008 bis 2010 in meinen 

Lehrveranstaltungen für Wirtschaftsdeutsch an der Universität Bologna eingesetzt 

wurden und somit Rückgriffe auf konkrete Unterrichtserfahrung mit bestimmten 

Textsorten ermöglichten.  

Die vorliegende Untersuchung setzt sich das Ziel, in der Analyse der berufs-

relevanten Lehrwerke einen Schritt weiter zu gehen und die für die deutschen 

Lehrwerke ermittelten Tendenzen aus einer neuen, internationalen Perspektive zu 

beleuchten. Auf dieser Grundlage soll dann ein Inventar an Grundkriterien 

ausgearbeitet werden, die bei der Textsortenauswahl und der Konzeption von 

Aufgabenstellungen für berufsrelevante Lehrwerke berücksichtigt werden sollten. 

Hierzu wurde eine Gegenüberstellung der genannten deutschen Lehrwerke und der 

berufsspezifischen Lehrwerke für Französisch und Italienisch, die in den jeweiligen 

Ländern erstellt wurden und für den Einsatz im In- sowie im Ausland bestimmt sind, 

vorgenommen. Die ersten beiden Fragestellungen – das Angebot an berufsrele-

vanten Textsorten im analysierten Lehrwerk und die verwendeten Strategien zur 

Vermittlung der Textsortenkompetenz – wurden dabei als zentral behandelt, ohne 

jedoch die restlichen o.g. Untersuchungsziele auszublenden.  

 

 

2 Vermittlung der Textsorten-Kompetenz im internationalen 

Vergleich: Darstellung der Analyseergebnisse 
 

Im Folgenden wird zunächst zusammenfassend dargestellt, wie sich die Arbeit an 

berufsspezifischen Textsorten in den analysierten deutschen Lehrwerken gestaltet. 

Im Anschluss daran wird – jeweils im bilateralen und schließlich im trilateralen 

Vergleich – die Textsortenarbeit in den untersuchten Lehrwerken für Französisch 

und Italienisch erörtert. Die entsprechenden Darstellungen (vgl. 2.2, 2.3) erheben 

nicht den Anspruch, eine erschöpfende Übersicht über das Angebot an berufs-

spezifischen Lehrwerken zu liefern; vielmehr begrenzte sich die Auswahl für beide 

                                                             
6  Die für das Zielniveau B1 angesetzten Kompetenzen sind eher als Vorstufe zu fachsprachlicher 

Kompetenz zu betrachten. Um dies an den Kann-Beschreibungen der Lese- und Schreibfertigkeit im 

Gemeinsamen Europäischen Referenzrahmen für Sprachen im Bereich Beruf zu illustrieren: Lesen: „kann 
innerhalb des eigenen Arbeitsgebiets die allgemeine Bedeutung von nicht-alltäglichen Briefen und 

theoretischen Artikeln verstehen“; Schreiben: „kann in einer Besprechung oder einem Seminar ziemlich 

genaue Notizen machen, wenn die Thematik vertraut und vorhersehbar ist“. Auf dem B2-Niveau sind 

dagegen beide Teilkompetenzen bedeutend umfassender: Lesen: „kann die meisten Schriftwechsel, 

Berichte und Produktbeschreibungen, die er/sie erhält, verstehen“, Schreiben: „kann alle Routineanfragen 

hinsichtlich Waren oder Dienstleistungen bewältigen“ (vgl. Gemeinsamer Europäischer Referenzrahmen).  
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Länder auf diejenigen Lehrmittel, die die im vorigen Abschnitt genannten 

Vergleichskriterien erfüllen. 

 

2.1 Lehrwerke für berufsbezogenen Deutschunterricht  

 

Es wurden drei aktuelle Lehrwerke analysiert: die zweibändigen Lehrwerke Dialog 

Beruf 3 (Hueber, B1/B2) und Unternehmen Deutsch Aufbaukurs (Klett, B1/B2), die 

sich auch als Vorbereitungswerke für die B2-Prüfung „Zertifikat Deutsch für den 

Beruf“ verstehen, und das Kompaktlehrwerk Wirtschaftskommunikation Deutsch 

(Langenscheidt, B2/C1), das auf die „Prüfung Wirtschaftsdeutsch“ mit dem 

Kompetenzniveau C1 abzielt und dementsprechend im Bereich der schriftlichen 

Wirtschaftskommunikation eine umfassendere Schreib- und Lesekompetenz voraus-

setzt. 

Als ihr Hauptziel definieren alle drei Lehrwerke die sprachliche Handlungsfähigkeit 

am Arbeitsplatz. Dementsprechend versuchen sie die Realität der Unternehmens-

kommunikation möglichst getreu nachzuzeichnen: So werden in Wirtschaftskommu-

nikation Deutsch gut 40 Unternehmen und Einrichtungen genannt, die für das 

Lehrwerk „Recherchen in ihrem Haus ermöglicht und/oder Materialien zur 

Verfügung gestellt haben“ (S. 2), während in Dialog Beruf 3 ein reell existierendes 

Unternehmen7 als Schauplatz der Handlung fungiert und ein konkreter Geschäftsfall 

(ein Großauftrag aus Japan) das Lehrwerk durchzieht, so dass je nach Arbeitsetappe 

verschiedene Bereiche des Unternehmens einbezogen werden.  

Als ein sehr ausgeprägter Aspekt der untersuchten Lehrwerke erwies sich die 

Vielfalt der dargebotenen Textsorten. Sie enthalten Beispiele für externe und interne 

Unternehmenskommunikation in unterschiedlichsten Kontexten und auf 

verschiedenen Hierarchieebenen. So umfasst z.B. die externe Unternehmenskommu-

nikation in Dialog Beruf 3 die Kontakte des Schauplatzunternehmens Allweiler AG 

zu einem breiten Kreis potentieller Kunden oder Lieferanten, zu anderen 

Unternehmen, Geldinstituten und Behörden. Die schriftliche Kommunikation 

artikuliert sich u.a. in folgenden Textsorten: Unternehmenspräsentation, Geschäfts-

bericht, Produktbeschreibung, Prospekt, Tagungsprogramm, Texte aus dem Bereich 

der Messekommunikation (Hallenübersicht, Formular zur Standanmeldung, Messe-

beschreibung, Messebericht), Bewerbungsunterlagen (Lebenslauf, Anschreiben) 

sowie in den „klassischen“ Geschäftsbriefen (Anfrage, Auftrag, Reklamation, 

Begleitschreiben der Auftragslogistik und der Lieferung). Im Bereich der 

unternehmensinternen Kommunikation sind zum einen die Texte aus dem Unterneh-

mensalltag wie z.B. betriebsinterne Rundschreiben, halbformelle Nachrichtenzettel, 

abteilungsinterne Vereinbarungen und Checklisten vertreten, zum anderen stark 

standardisierte Textsorten wie Leistungsbeurteilung, Antrag auf Mehrarbeit, 

Betriebsanweisung zur Arbeitssicherheit usw. und schließlich auch solche, die 

                                                             
7 Es handelt sich um den Pumpenhersteller Allweiler AG aus Radolfzell am Bodensee. 
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arbeitsrechtliche und verwaltungstechnische Fragen betreffen, wie z.B. Arbeitsver-

trag und Kündigungsschreiben.  

Was allerdings überrascht, ist, dass die veranschaulichte Textsortenvielfalt keine 

Entsprechung in den prüfungsvorbereitenden Texten (d.h. in den „Training Zertifikat 

Deutsch für den Beruf“ betitelten Doppelseiten) am Ende jedes Kapitels findet.8 Bei 

den Letzteren handelt es sich ausschließlich um Texte im Stil von Zeitungsberichten 

und -interviews – eine Diskrepanz, die vermuten lässt, dass die bei der 

Lehrwerkskonzeption als berufs- und handlungsrelevant eingestuften Textsorten 

nicht unbedingt denjenigen entsprechen, die in der offiziellen Prüfung „Zertifikat 

Deutsch für den Beruf“ getestet werden.9  

Zur ebenso stark ausgeprägten Textsortenvielfalt des zielniveaugleichen Unterneh-

men Deutsch Aufbaukurs zählen neben den o.g. Textsorten auch folgende Beispiele 

für unternehmensinterne und -externe Kommunikation: Sitzungsprotokoll, 

Gesprächsnotiz, Merkzettel, Organigramm, Bedienungsanleitung, mehrere Text-

sorten aus dem Bereich des Zahlungsverkehrs und der Finanzverwaltung, Arbeits- 

und Zwischenzeugnis, gesetzliche Gewährleistung, Liefer- und Geschäfts-

bedingungen, Leasingvertrag sowie verschiedene grafische Übersichten wie z.B. 

Messestatistik, Auftragsübersicht in Form von Excel-Tabelle, Personaleinsatz-

Tabelle und Präsentationsslides.  

Wirtschaftskommunikation Deutsch geht von höheren Niveau- und Prüfungs-

anforderungen 10  aus und bietet erwartungsgemäß neben den bereits erwähnten 

Textsorten, die hier sprachlich komplexer und variantenreicher sind, auch solche, die 

einem fachfremden Lerner nicht unbedingt vertraut sind: so etwa die Gewinn- und 

Verlustrechnung eines Unternehmens für ein Geschäftsjahr, Antrag auf 

wirtschaftliche Auskunft bei der Handelskammer, von einer Bank ausgestellte 

Auskunft über ein Unternehmen, Marketingkonzept-Präsentation, Produktbriefing, 

Fragebogen zur Bewertung der Kundenattraktivität. Dazu gehören auch komplexe 

Grafiken und Erläuterungen, die betriebswirtschaftliche Kenntnisse praktisch 

mitvermitteln – allerdings mit dem Nachteil, dass sie stellenweise eine dem Lerner 

kaum zumutbare fachterminologische Dichte aufweisen: so z.B. das Kurven-

diagramm „Produktlebenszyklus“ (S. 157), das mehrschichtige Kreisdiagramm „Die 

Facetten der Markterschließung“ (S. 187), die Portfolio-Matrix der Kundenprofile 

(S. 204) und die Erklärung des Begriffs pull-through-Marketing („alle Stufen der 

Wertschöpfung vom Handel- und Weiterverarbeiter bis zum Endverbraucher werden 

in die Vermarktungskonzepte einbezogen“, S. 206).  

                                                             
8 Prüfungsvorbereitende Kapitel, die als solche explizit gekennzeichnet sind, wurden nur in Dialog Beruf 3 

verzeichnet.  
9 So sind z.B. sogar zwei von insgesamt drei Texten im Leseverstehensteil der Prüfung „Zertifikat Deutsch 
für den Beruf“ Zeitungstexte. 
10  Der Leseverstehensteil der „Prüfung Wirtschaftsdeutsch“ (C1) testet selektives, detailliertes und 

globales Lesen an unterschiedlichen Textsorten wie z.B. an Pressetexten bzw. -mitteilungen, an marketing-

orientierten (Prospekt, Produktvorstellung) und betriebsinternen Texten (Protokoll, Notiz, Memo). Die 

schriftliche Ausdrucksfähigkeit wird am vorgabenorientierten Verfassen eines Kontaktschreibens, einer 

Anfrage, einer Pressemitteilung o. ä. getestet (vgl. http://www.dihk-bil-dungs-gmbh.de). 
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Insgesamt lässt sich für alle drei Lehrwerke feststellen, dass das breite Spektrum von 

Themen und Textsorten dem Lehrenden die Möglichkeit bietet, die Textarbeit 

optimal an die Bedürfnisse der jeweilige Zielgruppe anzupassen und den Lernenden 

die Vielfältigkeit potentieller berufsrelevanter Handlungen im Bereich der 

schriftlichen Kommunikation bewusst zu machen. Als besonders geeignet für die in 

Rocco 2011 fokussierte Zielgruppe der angehenden Fachübersetzer erweist sich 

dabei das niveaustärkste Wirtschaftskommunikation Deutsch, und zwar nicht nur 

angesichts des großen Angebots an wirtschaftsrelevanten Texten und an 

fachspezifischem Hintergrundwissen, sondern auch, weil es eine explorative 

Herangehensweise stimuliert und somit die für das Berufsprofil des Fachtext-

übersetzers überaus wichtige Lern- und Arbeitsautonomie fördert (weiter dazu in 3). 

Mit den skizzierten Vorteilen, die sich auf die Schlüsselbegriffe der Vielfalt, 

Fachbezogenheit und Realitätsnähe zurückführen lassen und in bestimmten 

Lernkontexten ausgesprochen fruchtbar sein können, hängen allerdings auch die 

Nachteile für andere Zielgruppen zusammen: Wie sich in der Unterrichtspraxis 

herausstellte, übersteigt so mancher Text die sprachlichen wie fachlichen 

Kapazitäten der Lernenden, auch wenn sie das nominell geforderte Mindest-

lernniveau mitbringen. Mit Blick auf weitere potentielle Lehrwerkbenutzer (z.B. 

leistungsschwächere Lerner, Autodidakten) ist es zudem nicht auszuschließen, dass 

sich die Fülle an Textmaterial als schwer überblickbar erweist und einige Texte bei 

Lehrenden ohne betriebswirtschaftliche Grundkenntnisse eine thematisch wie 

didaktisch umfassende Vorbereitung erfordern.  

Um uns nun der Frage zuzuwenden, wie sich die Arbeit an der Text- und 

Textsortenkompetenz gestaltet: Zwar bezeichnet keines der Lehrwerke die 

Textkompetenz als primäres Lernziel; eine Durchsicht der drei Lehrwerke unter 

diesem Gesichtspunkt ergab jedoch, dass eine ganze Reihe von Aufgaben für 

spezifische Vertextungsmuster sensibilisieren und somit bedeutend zu 

(schrift)sprachlicher Handlungsfähigkeit beitragen. Sie bestätigen, dass die Arbeit an 

der Textkompetenz bei angemessener Aufgabenstellung in keiner Weise gegen das 

Prinzip des realitätsnahen Unterrichts verstößt.11  

Die Aufgabentypen, die die Herausbildung textspezifischer Sprachkompetenzen 

fördern, seien im Folgenden an einigen Beispielen skizziert. Alle drei Lehrwerke 

enthalten Aufgaben, die auf Identifizierung von Briefadressaten, Brieffunktionen 

oder der zuständigen Abteilungen ausgerichtet sind und dadurch progressiv in die 

Problematik der Textsorten und -funktionen sowie in die makrostrukturelle 

Gestaltung berufsrelevanter Briefe einführen: So sollen in Dialog Beruf 3 mehrere 

aus Briefkopf und ersten Textzeilen bestehende Briefausschnitte den Zuständigen 

aus verschiedenen Abteilungen zugeordnet werden (S. 12); bei einer ähnlich 

                                                             
11 Im Lehrerhandbuch für Dialog Beruf 3 (S. 16) heißt es dagegen, dass Textanalysen dem Prinzip des 

lebensnahen Unterrichts widersprächen (ausführlicher dazu Rocco 2011: 450). Zur Rolle der 

Textkompetenz im Wissenserwerb und bei der Arbeit an der sprachlichen Handlungsfähigkeit vgl. 

Portmann-Tselikas (2002), Portmann-Tselikas / Schmölzer-Eibinger (2008), Schmölzer-Eibinger (2008), 

Hornung (2008) und Hufeisen (2008). 
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angelegten Aufgabe sollen mehrere Textausschnitte aufgrund ihrer sprachlichen, 

inhaltlichen, strukturellen und/oder grafischen Merkmale als Reklamation, Anfrage, 

Rechnung, Bericht, Rundschreiben, Bewerbung, Einladung usw. identifiziert werden 

(S. 20). Bei einem Akkreditiv beziehen sich die Fragen auf inhaltliche sowie auch 

auf strukturbezogene Textmerkmale (z.B. „In welcher Zeile steht…?“, S. 61). Man 

begegnet allerdings auch einigen Aufgaben, bei denen strukturelle Textmerkmale 

nicht oder ungenügend berücksichtigt werden – so z.B. bei der überaus wichtigen 

Textsorte Bewerbungsschreiben, bei der in Dialog Beruf 3 (S. 17) lediglich auf die 

inhaltlichen Bausteine eingegangen wird (weiter dazu in 2.2).  

Auch in Unternehmen Deutsch Aufbaukurs soll der Lerner u.a. verschiedene 

Textausschnitte mit den entsprechenden Textsorten und Textfunktionen verbinden 

und darüber hinaus den üblichen chronologischen Ablauf der Geschäfts-

korrespondenz rekonstruieren (Anfrage, Angebot, Bestellung usw., S. 114) – ein 

weiteres Beispiel für betont handlungsorientierte Gestaltung der Arbeit an 

Textsorten und Textfunktionen. Es mangelt außerdem nicht an Aufgaben, die gezielt 

für textsortenspezifische Strukturbausteine sensibilisieren (z.B. die Fragen zu 

verschiedenen Elementen eines Vertrags wie Vertragsgegenstand, Liefermenge, 

Artikel, Zahlungsweise, S. 80, ähnlich auch S. 88) oder die Arbeit an inhaltlichen 

und lexikalischen Textmerkmalen verknüpfen (z.B. Eintragen der Hauptinforma-

tionen aus Unternehmensporträts in die mit „Unternehmen“, „Branche“, „Produkte“, 

„Märkte“ bzw. mit „Grundkapital“, „Organe“, „typische Unternehmensgröße“ 

beschrifteten Tabellenspalten, S. 29-34).  

Insgesamt lässt es sich festhalten, dass textfokussierende, -rekonstruierende und -

konstruierende Aufgaben in den untersuchten Lehrwerken ausreichend stark 

vertreten und abwechslungsreich konzipiert sind. Weniger zufriedenstellend fällt 

allerdings das Fazit in Bezug auf die Sensibilisierung für soziolinguistisch relevante 

Variablen und auf die Arbeit an interkultureller Textkompetenz aus. Stellenweise 

werden zwar einzelne Aspekte interkultureller Kommunikation thematisiert;12 doch 

die Frage nach der situativ und kulturell angemessenen Textgestaltung wird äußerst 

selten gestellt. Ein Beispiel bietet die Anfrage bezüglich eines nicht erhaltenen 

Akkreditivs in Dialog Beruf 3, die unter Hinweis auf den jeweils unterschiedlichen 

Bekanntheitsgrad zwischen den Briefpartnern zuerst in einer halbformellen (Kurs-

buch, S. 59) und anschließend in einer formellen Variante (Arbeitsbuch, S. 58) 

erscheint. Die Aufgabe besteht in der Zuordnung halbformeller und formeller 

Formulierungen mit derselben Mitteilungsabsicht. Auf einige weitere relevante 

Aspekte der Textkompetenzvermittlung wird im Rahmen des Vergleichs mit den 

französischen und italienischen Lehrwerken (2.2, 2.3) eingegangen. 

                                                             
12 So gehen z.B. in Dialog Beruf 3 die Fragen zu einem betriebsinternen Rundschreiben, in dem eine 
Abschiedsfeier angekündigt und um Spenden für Abschiedsgeschenk gebeten wird, explizit auf potentielle 

interkulturelle Unterschiede ein (S. 123: „Würde es bei Ihnen in einem solchen Fall eine Verabschiedung 

geben? Welchen Charakter hätte sie? Was würden Sie schenken?“ usw.). In Wirtschaftskommunikation 

Deutsch werden interkulturelle Unterschiede in zwei kurzen, aus Müllers Klassiker Interkulturelle 

Kommunikation (1991) stammende Texten zu kulturspezifischen Gesprächsthemen (S. 15) und zu Konven-

tionen des Diskursablaufs (S. 117) behandelt. 
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2.2 Lehrwerke für berufsbezogenen Deutsch- und Französischunterricht im 

Vergleich 

 

Der berufsspezifische Sprachunterricht bildet bereits seit Jahren einen festen 

Bestandteil des ausdifferenzierten Gebiets Français langue étrangère. Er gliedert 

sich in verschiedene Fachsprachenbereiche (Wirtschaft, Recht, Wissenschaft und 

Technik, Medizin, Tourismus), die im Hinblick auf die jeweils verlangten 

Kompetenzen und Prüfungen genauestens definiert sind.13 Parallel dazu kann beo-

bachtet werden, dass Frankreich im Unterschied zu Italien und den meisten anderen 

europäischen Ländern neben den Regellektoraten des DAAD auch mehrere 

Fachlektorate unterhält: Neben Großbritannien hat Frankreich die höchste Zahl der 

DAAD-Fachlektorate in Europa; es profitiert also von der internationalen akade-

mischen und sprachlichen Zusammenarbeit auch in anderen, nicht-philologischen 

Disziplinen.14  

Das Lehrwerk, das die ersten drei eingangs genannten Untersuchungskriterien 15 

erfüllt, ist das beim Verlag CLE International veröffentlichte affaires.com. Laut der 

Beschreibung im Vorwort (S. 3) richtet es sich an Lerner mit abgeschlossenem B1-

Niveau, bereitet auf die Prüfung der Pariser Industrie- und Handelskammer DFA1, 

Diplôme de Francais des affaires, 1er degré, und kann auch zur Vorbereitung der 

Prüfung DFA2, Diplôme de Francais des affaires 2ème degré, verwendet werden. 

Diese Formulierung lässt allerdings die Frage nach dem Zielniveau offen, da DFA1 

dem Niveau B2 und DFA2 dem Niveau C1 entspricht. 16  Doch angesichts des 

Umfangs, der eher einer Lernstufe entspricht, und insbesondere der Schwierigkeits-

grads der dargebotenen Texte und Aufgaben kann angenommen werden, dass das 

Lehrwerk nicht über das Zielniveau B2 hinausgeht. 

Was den Aufbau betrifft, so ist hier im Unterschied zu den deutschen Lehrwerken 

dem berufsspezifischen Schriftverkehr ein ganzes Kapitel gewidmet. Es handelt sich 

um das fünfte von insgesamt sechs Kapiteln mit dem Titel Correspondance 

                                                             
13 Während sich in Deutschland die zentralen Fachsprachenprüfungen im Wesentlichen auf die beiden 

berufsbezogenen Prüfungen ZDfB und PWD beschränken, bieten das französische Bildungsministerium, 

die Alliance Française und die Pariser Industrie- und Handelskammer eine ganze Reihe von 

standardisierten fachsprachlichen Zertifikaten an, z.B. Diplôme de Français Professionnel Juridique B2, 

Diplôme de Français Professionnel Médical B2, Diplôme de Français Professionnel Scientifique et 
Technique B1, Diplôme de français professionnel tourisme et hôtellerie B1 usw. 
14 So z.B. das Fachlektorat am Centre de droit allemand der Universität Paris 1 Panthéon-Sorbonne und das 

Fachlektorat für Geistes- und Sozialwissenschaften am Centre interdisciplinaire d’études et de recherches 

sur l’Allemagne (CIERA) der École des Hautes Études en Sciences Sociales (EHESS), Paris. Die Zahl der 

Fachlektorate und die Gastländer können der DAAD-Broschüre "Kontakt. Lektorinnen und Lektoren an 

Hochschulen in Europa und Übersee. Hochschuljahr 2011/12" entnommen werden.  
15  Das vierte Kriterium des Einsatzes im eigenen Sprachunterricht konnte bei den französischen und 
italienischen Lehrwerken nicht angewendet werden. Die anderen konsultierten Lehrwerke für wirtschafs-

bezogenen Französischunterricht wurden entweder aufgrund des Lernniveaus (z.B. Objectif Express, 

A2/B1) oder aufgrund des weiter zurückliegenden Veröffentlichungsdatums (z.B. Affaires à suivre 2001) 

ausgeschlossen. 
16 Auch auf den entsprechenden Verlagsseiten findet man lediglich Hinweise auf das o.g. Eingangsniveau 

und nirgends eine explizite Nennung des Zielniveaus. 
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professionnelle, das sich ausgehend von zugrunde liegenden Brieffunktionen bzw. 

Handlungstypen in folgende fünf Bereiche der schriftlichen Unternehmens-

kommunikation gliedert: Prise de contact, Commande en ligne, Service clientèle, 

Règlement de facture, Question d´assurance.  

Bei einer globalen Durchsicht des Kapitels fällt als erstes eine große Variation von 

Textsorten sowie Aufgabenstellungen auf. So bietet z.B. das Unterkapitel Prise de 

contact eine Reihe unterschiedlicher Beispiele für briefliche und elektronische 

Kontaktaufnahme; das Aufgabenspektrum geht dabei von der Bestimmung des 

potenziellen Adressaten und der Wahl der situationsangemessenen Schlussformel 

über die Inhaltsfragen bis hin zu Textproduktionsaufgaben wie das Verfassen eines 

kurzen Antwortschreibens, die Erweiterung des Schreibens um neue inhaltliche 

Elemente und seine Anpassung an veränderte Kommunikationsbedingungen. Beim 

letzteren Aufgabentyp soll sich der Lerner ähnlich wie in der in Abschnitt 2.1 

beschriebenen Aufgabe in Dialog Beruf 3 vorstellen, seinen Kommunikationspartner 

kaum zu kennen und die E-Mail entsprechend umformulieren (S. 63, Üb. 6).  

Dabei fällt ähnlich wie in den deutschen Lehrwerken die Tendenz zu realitätsnaher 

Aufgabenstellung auf, aber auch eine vergleichsweise größere Variation 

soziolinguistisch und kommunikativ relevanter Faktoren. Der Lerner wird durch 

verschiedene Aufgabentypen für die Relationen zwischen Mitteilungsabsicht, 

Kommunikationskanal, Korrespondenzpartner, Berufskontext und Sprache sensibi-

lisiert, wobei neben den Aufgabentypen, die auf die in 2.1 erwähnten Teilkompe-

tenzen abzielen, auch solche vertreten sind, die Texttransformation und Textexpan-

sion trainieren. 

Zur Veranschaulichung sei die zweimal angetroffene Aufgabenstellung erwähnt, bei 

der das telefonisch vorgebrachte Anliegen einer Kundin, die eine unvollständige 

Lieferung erhalten hat (Service clientèle, S. 67, Üb. 4, 5), bzw. eines Geschäfts-

partners, der um Zahlungsaufschub bittet (Règlement de facture, S. 67, Üb. 5,6), als 

E-Mail formuliert werden soll. 

Was allerdings in dem Kapitel Correspondance professionnelle problematisch 

erscheint, ist nicht das Wie der Textsortenvermittlung, sondern die Frage, welche 

Textsorten dargeboten werden. Die auffallend starke Gewichtung der Aktivitäten 

Bestellung, Lieferung, Bezahlung und Beanstandung der gelieferten Waren lässt – 

wie auch der Titel des Kapitels – als Hintergrundmodell die herkömmlichen 

Handbücher für die Handelskorrespondenz erkennen. Es handelt sich um eine 

Vorgehensweise, die im untersuchten Lernkontext öfter anzutreffen ist und bei der 

übersehen wird, dass das vermeintliche „Vorläufermodell“ eigentlich weder für 

dieselbe Zielgruppe noch für denselben Berufskontext wie die aktuellen 

kurstragenden Lehrwerke gedacht ist (weiter dazu auch Abschnitt 2.3). Diesen 

Nachteil kompensiert jedoch teilweise die Tatsache, dass die schriftliche Kommu-

nikation nicht auf die im fünften Kapitel dargebotenen Textsorten beschränkt bleibt; 

vielmehr lassen die in den restlichen Kapiteln verzeichneten Texte und 

Aufgabentypen die Absicht erkennen, dem Lerner möglichst viele textuelle Inputs 

zu geben, die in konkrete Situationen des Berufsalltags eingebettet sind (auch wenn 
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es nicht ganz einleuchtet, warum diese nicht als Correspondance professionnelle 

gelten sollen). So sind im Kurs- und Arbeitsbuch neben Zeitungsartikeln, Interview-

Ausschnitten, Unternehmensporträts und Werbetexten einige weitere Briefsorten 

vertreten, etwa. ein Schreiben an Bankkunden (S. 10) 17, ein Leserbrief und die 

Antwort in der Zeitschrift einer Verbraucherschutzgesellschaft (S. 13, Üb. 4), ein 

Anstellungsbrief (S. 35), ein Bewerbungsschreiben (S. 44) und auf Urlaubsplanung 

und Sitzungen bezogene unternehmensinterne E-Mails formellen und halb- bzw. 

informellen Charakters (S. 45). Auch diese sind mit einer großen Variation an 

Aufgaben verbunden: Der Lerner soll das Layout reflektieren, im Brief ausgedrückte 

Informationen bzw. Absichten prüfen, aber auch sprachliche Aufgaben lösen wie 

z.B. Rechtschreibfehler korrigieren (S. 29, Üb. 4) oder etwa sprechsprachliche 

Konnektoren durch solche ersetzen, die der Textsorte und dem Register angemessen 

sind (or, en conséquence, dans le cas contraire anstelle von mais, donc, sinon, S. 13, 

Üb. 6a). Im Arbeitsbuch sind ferner mehrere makrostrukturbezogene Aufgaben 

vertreten, z.B. das Inhaltsverzeichnis eines Praktikumsberichts mit den Fragen, in 

welchen Teilen des Berichts man Informationen über Beschäftigtenzahl, 

Absatzmärkte, Gewinne des Unternehmens usw. findet und aus welchen Teilen 

zitierte Textausschnitte stammen könnten (S. 7, Üb. 4), oder das Inhaltsverzeichnis 

eines Marketingkonzepts und die darauf bezogene Aufgabe, Informationen über 

Sponsoring, Kundentypologie, bevorzugte Werbestrategie usw. entsprechenden 

Textteilen zuzuordnen (S. 41, Üb. 4). 18  Als zwei weitere Beispiele für struktur-

bezogene Aufgaben nennen wir noch Kündigungsbrief in Form von sechs 

verschiedenen Textausschnitten, die in die richtige Reihenfolge gebracht werden 

sollen (Arbeitsbuch, S. 33), und das mit strukturrelevanten Textbausteinen zu 

ergänzende Stellenangebot (Arbeitsbuch, S. 42, Üb. 3).  

Wie auch in Dialog Beruf 3 und Unternehmen Deutsch Aufbaukurs zeichnet sich in 

affaires.com die Tendenz ab, die Textrezeptions- und Textproduktionsphasen im 

Sinne vorlagenorientierter Textproduktion stärker zu verbinden, etwa nach dem 

Schema: Textbeispiel als erster, rezeptive Aufgabe(n) als zweiter und produktive 

Aufgabe(n) als dritter Schritt. In der Textproduktionsaufgabe soll dabei aufgrund 

von bestimmten Vorgaben entweder ein neuer Text derselben Textsorte geschrieben 

oder der vorliegende Text umformuliert, gekürzt oder erweitert werden. 

Wirtschaftskommunikation Deutsch scheint dagegen von einem recht hohen 

sprachlichen Umsetzungsvermögen und vom umfangreichen Wissen über 

geschäftsspezifische Textsorten auszugehen, so dass auf die skizzierte Form des 

imitierenden Lernens meist verzichtet wird. Es gibt z.B. bei den beiden ersten 

Textproduktionsaufgaben (Kontaktaufnahme-Brief an potentielle Kunden und 

Schreiben an die Handelskammer zwecks Unterstützung bei der Suche nach 

Geschäftspartnern, S. 45) reichlich Redemittel und Makrostrukturhinweise, ohne 

dass jedoch entsprechende Muster- bzw. Beispielschreiben vorangestellt werden.  

                                                             
17 Falls nicht „Arbeitsbuch“ vermerkt ist, bezeichnen alle angeführten Seitenzahlen die Kursbuchseiten. 
18 Für weitere makrostrukturbezogene Aufgaben vgl. auch Arbeitsbuch S. 19. Üb. 5, Kursbuch, S. 11, Üb. 

4 und S. 44, Üb. 1. 
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Zusammenfassend lässt sich feststellen, dass sich affaires.com unter dem 

Gesichtspunkt der Textsortenarbeit als methodisch durchdacht und dem Zielkontext 

angemessen erweist. Die variationsreiche Aufgabenstellung ermöglicht es dem 

Lerner, sich mit funktional-pragmatischen sowie strukturellen Merkmalen 

berufsrelevanter Textsorten auseinanderzusetzen.  

Was man allerdings stellenweise vermisst, sind konstruktivistisch angelegte 

Aufgabentypen, die zur Reflexion über Textsorte, Textquelle und Textfunktion 

animieren. So lässt die Anweisung bei dem oben erwähnten Leserbrief keine 

Zweifel über die Herkunft und den Entstehungskontext des abgedruckten Textes 

aufkommen: Le texte suivant a été publié dans le journal d´une association de 

défense des consommateurs, à la rubrique ‚courrier des lecteurs‘ (S. 13, Üb. 4). 

Ähnlich lautet der Begleittext bei dem Reklamationsschreiben: Hugo Léger décide 

d´écrire une lettre de réclamation au magasin Casseprix. (S. 13, Üb. 6). Ebenso 

wenig Platz wird der Hypothesenbildung bei dem folgenden Aufgabentext 

eingeräumt: Lisez l´annonce ci-contre, extraite du site internet d´une agence 

immobilière (Kursbuch, S. 25, Üb. 4). Es steht zwar außer Frage, dass Hinweise auf 

die Textsorte und -quelle einen wichtigen Beitrag zur Sensibilisierung für Textsorten 

leisten. Liegen sie jedoch in allzu expliziter Form vor, insbesondere bei den 

Textsorten, die auf dem gegebenen Lernniveau als bekannt vorauszusetzen sind, so 

bleibt kaum Platz für die explorative, forschende Herangehensweise, die langfristig 

autonomiefördernd wirkt. 

Ein weiterer Einwand betrifft den Schwierigkeitsgrad der Texte. Es handelt sich 

größtenteils um relativ kurze und sprachlich einfache Texte, die der Lerner in 

rezeptiver sowie produktiver Hinsicht beherrschen sollte. Bei einem Blick auf das 

gesamte Lehrwerk drängt sich daher der Eindruck auf, dass bei der Realisierung des 

Zieles, dem Lerner möglichst viele berufsspezifische Textsorten und Kontexte 

anzubieten, die grundlegende Frage nach dem Schwierigkeitsgrad der Texte (oder 

genauer die Frage, ob das angestrebte Lernniveau auch im rezeptiven Bereich 

erreicht wird) auf der Strecke geblieben ist. Der Vergleich mit den deutschen 

Lehrwerken erweist sich hier als besonders aufschlussreich: Auch in diesen scheint 

die Frage nach dem lernniveauangemessenen Schwierigkeitsgrad vor lauter Text- 

und Situationenvielfalt stellenweise eher nur am Rande berücksichtigt worden zu 

sein – allerdings mit dem Unterschied, dass die deutschen Lehrwerke die 

Lesekompetenz der Zielgruppe stellenweise eher überfordern und die französischen 

dagegen dazu tendieren sie zu unterfordern. Das Niveaugefälle ließe einen 

hinsichtlich des anvisierten Lernniveaus nicht eingeweihten Beobachter wohl kaum 

vermuten, dass Wirtschaftskommunikation Deutsch und affaires.com dasselbe 

Eingangsniveau haben (abgeschlossenes B1-Nievau), oder etwa dass affaires.com 

genauso wie Dialog Beruf 3 und Unternehmen Deutsch Aufbaukurs zum Niveau B2 

führen sollen. 

Zum Schluss soll noch ausgehend vom Thema Stellenbewerbung, das in allen vier 

untersuchten Lehrwerken vertreten ist, ein vergleichender Blick auf die Frage der 

Textkompetenzvermittlung geworfen werden. Die Hauptfrage hier lautete, wie die 
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entsprechenden Aufgaben konzipiert sind und inwieweit sie zu sicherem rezeptivem 

und produktivem Umgang mit dieser für verschiedene Berufsprofile wichtigen 

Textsorte befähigen.  

Als erstes Vergleichsergebnis stellte sich heraus, dass die Konzeption der 

bewerbungsrelevanten Aufgaben eher von Lehrwerk zu Lehrwerk als länder- oder 

lernstufenspezifisch variiert. So wird z.B. in Dialog Beruf 3 (S. 17) lediglich auf die 

inhaltlichen Bausteine der Bewerbungsunterlagen eingegangen: Der Lerner soll den 

abgedruckten Lebenslauf mit dem Bewerbungsschreiben derselben fiktiven Person 

vergleichen und herausfinden, welche der im Lebenslauf vorliegenden 

Informationen auch im Bewerbungsschreiben erwähnt werden, wie der Kandidat 

seine Bewerbung begründet, was ihn interessiert, was er von dem Praktikum, um das 

er sich bewirbt, erwartet usw. In dem ebenfalls für das Lernniveau B1/B2 

konzipierten Unternehmen Deutsch Aufbaukurs (S. 162-163) zielen die Aufgaben 

dagegen auf mehrere relevante Teilkompetenzen ab: Der Lernende soll nach 

Kennzeichen eines formellen Schreibens wie Absender, Betreff, Anrede, Einleitung, 

Schlusssatz und Grußformel und zweitens nach grundlegenden inhaltlichen 

Elementen (z.B. Motivation, eigene Erwartungen) suchen, drittens wie in Dialog 

Beruf 3 einen Vergleich mit den Angaben im beiliegenden Lebenslauf (S. 160) 

anstellen und schließlich untersuchen, zu welchen Punkten der Stellenanzeige der 

Brief nichts aussagt und ob das Fehlen der betreffenden Informationen ein Problem 

darstellt. Der Lernerautonomie kommt dabei besonders der Hinweis auf die Seite 

EURES – das europäische Portal zur beruflichen Mobilität (166) zugute, sowie die 

mehrsprachige Vorlage Europass-Lebenslauf (160).19  Der Lehrwerkbenutzer wird 

hier konstruktivistisch zum Selbststudium und zu eigenständiger Suche nach 

sprachlichen und fachlichen Informationen angeregt.  

Im zielniveaugleichen französischen Lehrwerk affaires.com folgt dem abgedruckten 

Bewerbungsschreiben eine auf inhaltliche und strukturelle Aspekte bezogene 

Aufgabe (S. 44), in der sieben resümierte und umformulierte Mitteilungsabsichten 

des Briefs (z.B. Elle fait part de ses diplômes. Elle propose une éventuelle 

rencontre. Elle demande le poste. Elle précise qu´un curriculum vitae est joint.) in 

die Reihenfolge gebracht werden sollen, in der sie im abgedruckten 

Bewerbungsbrief erscheinen. 

Im zielniveauhöchsten Lehrwerk Wirtschaftskommunikation Deutsch (C1) wird ein 

anderer Weg eingeschlagen: Wie bereits oben angedeutet, scheint es manche Text-

sorten als bekannt vorauszusetzen, was im Falle der Bewerbung bedeutet, dass sich 

die Textarbeit in der Frage nach den Bestandteilen der Bewerbungsunterlagen und 

den im Anschreiben und im Lebenslauf enthaltenen Informationen erschöpft. Dabei 

liegen weder ein Musterschreiben noch Aufgaben vor, die über die formale und 

                                                             
19 Europass-Lebenslauf geht auf eine 2004 gegründete Initiative der Europäischen Kommission zurück und 

bietet auch weitere berufsrelevante Unterlagen sowie Erläuterungen (vgl. Lehrerhandbuch zu Unternehmen 

Deutsch Aufbaukurs, S. 66). 
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inhaltlich-strukturelle Textgestaltung Aufschluss geben oder die Textformulierung 

durch grammatische und lexikalische Sprachmittel unterstützen.20 

Wie diese vergleichende Kurzdarstellung zeigt, fördern die meisten Lehrwerke einen 

explorativen Umgang mit den bewerbungsrelevanten Texten. Eine beispielhafte 

Fokussierung auf mehrere wichtige Merkmale der behandelten Textsorten gelingt 

dabei dem Unternehmen Deutsch Aufbaukurs; allerdings bleiben auch hier 

interkulturell relevante Aspekte unberücksichtigt. Wünschenswert wären z.B. die 

Aufgaben, die die Diskussion um weglassbare und wegzulassende Daten im 

Lebenslauf einleiten, da im Hinblick auf die Angabe des Familienstands, der 

Religion usw. große interkulturelle und nicht zuletzt Arbeitskontextbedingte 

Unterschiede bestehen. Ein weiteres Desiderat, das sich im Unterricht mit den 

analysierten deutschen Lehrwerken herauskristallisierte, ist eine zielgerichtete 

Sensibilisierung für die formale Gestaltung der Bewerbungs-unterlagen.21  

Weitere Aspekte der Textauswahl und des didaktisch-methodischen Umgangs mit 

den dargebotenen Textsorten sollen im nächsten Abschnitt beleuchtet werden, in 

dem auch die italienische Lehrwerkschreibung einbezogen wird. 

 

2.3 Lehrwerke für berufsbezogenen Italienisch-, Deutsch- und Französisch-

unterricht im trilateralen Vergleich 

 

Eine Durchsicht der aktuellen Lehrmittel für berufsbezogenen Italienischunterricht 

ergab, dass das 2012 erstmals veröffentlichte C1/C2-Lehrwerk Convergenze die 

festgelegten Untersuchungskriterien am besten erfüllt. 22  Im Hinblick auf seine 

Struktur unterscheidet es sich von den meisten auf dem Markt befindlichen 

berufsbezogenen Lehrwerken: Der Befähigung zu autonomem Lernen sind hier zwei 

ganze Kapitel gewidmet: das 54 (von insgesamt 344) Seiten lange, nach 

Grundkompetenzen gegliederte Kapitel 1 Imparare a imparare, das der Entwicklung 

                                                             
20 Das auf S. 33 abgedruckte Schreiben einer am Stellenwechsel interessierten Person im Anschluss an ein 

bereits stattgefundenes Gespräch mit dem Arbeitgeber weist zwar formale Gemeinsamkeiten mit einem 

Bewerbungsschreiben auf; es unterscheidet sich jedoch inhaltlich, strukturell und stilistisch zu stark von 

demselben, als dass es als Vorlage dienen könnte.  
21 In studentische Schreiben fällt v.a. eine uneinheitliche Textgestaltung auf, z.B. im Hinblick auf die 

Schriftart, Schriftgröße und Zeilenabstände, ferner auf die Gliederungs- und Nummerierungssignale, 

Interpunktionszeichen sowie Groß- und Kleinschreibung am Anfang der Tabellenzelle. Bei tabellarischen 

Übersichten sind u.a. Verschiebung des Zelleninhalts und unausgeglichene Textverteilung zu bemängeln. 
22 In Betracht gezogen wurden u.a. das aktuelle, aber das Lernniveau-Kriterium nicht erfüllende Lehrwerk 

Obiettivo professione, dass dem Niveau A2/B1 entsprechend Textsorten darbietet, die auch in 

allgemeinsprachlichen Lehrwerken eingeführt werden (Visitenkarte, Reiseführertext, Hotelprospekt, 
Online-Reservierungsformular) und ferner Italiano in Azienda/Guerra, 2002, B1/B2, das jedoch zehn Jahre 

vor Convergenze erschienen ist. Der 2004 veröffentlichte Prüfungstrainer L´italiano al lavoro. CIC. 

Certificato di conoscenza dell´Italiano Commerciale erwies sich ebenfalls als ungeeignet, da es sich 

explizit auf die Textsorten und Aufgabentypen beschränkt, die in der C1-Prüfung (CIC) getestet werden. 

Es definiert als sein Hauptziel familiarizzare con le tipologie delle prove previste dall´esame CIC 

AVANZATO e di confrontarsi con generi testuali e compiti (S. 14). 
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mehrerer berufsrelevanter sprachsozialer Fähigkeiten und Fertigkeiten23 gilt und das 

Notebook. Elenco di vocaboli betitelte Kapitel 4 mit Anweisungen, Schemata und 

Schlüsselbegriffen (modi di dire, linguaggio tecnico, collocazioni, iponimi e 

iperonimi, sinonimi, polisemia usw.), die den Lerner für kontext- und somit auch 

textsortenspezifischen lexikalischen Gebrauch sensibilisieren und zu selbständiger 

Erstellung eines persönlichen Fachglossars befähigen.  

Das zentrale zweite Kapitel Taccuino (231 Seiten) ist dagegen thematisch gegliedert 

und behandelt verschiedene Aspekte der Unternehmenskommunikation: Von der 

Unternehmenspräsentation (einschließlich aller relevanten Aspekte wie Profil, 

Branche, Standort, Marke, Logo) und der Börse über die Beziehungen zu Kunden, 

Lieferanten, Geldinstituten, Beschäftigten und Gewerkschaften bis hin zu 

verschiedenen Aspekten des Marketing und der Kommunikation bei Arbeitssit-

zungen und auf Geschäftsreisen. Ebenso thematisch gegliedert ist das vergleichs-

mäßig kurze (37 Seiten) Kapitel Il lavoro e la ricerca d´impiego.  

Wie im besprochenen französischen Lehrwerk gilt hier der schriftlichen 

Kommunikation ein ganzes Kapitel – das fünfte und letzte DVD-Kapitel La 

corrispondenza commerciale, doch die Arbeit an berufsrelevanten Textsorten wird 

teilweise schon in den Kapiteln 2, 3 und 4 eingeleitet, z.B. durch Graphiken (S. 73, 

83), tabellarische Übersichten der Unternehmensdaten (S. 71), Werbetexte (S. 85), 

Wirtschaftsartikel (S. 96, 103) und mehrere klassische Texte der Geschäftskor-

respondenz wie Angebot (S. 117-118), Bestellung (119) und Bestätigung des 

Bestellungseingangs (120). Die Aufgaben sind hier vordergründig auf die inhalt-

lichen Elemente ausgerichtet (so werden z.B. im Anschluss an drei in Briefform 

vorliegende Waren- und Preisangebote die Strategien des Vergleichs und der 

Auswertung eines Angebots behandelt), während die sprachlich-strukturellen 

Textmerkmale eher selten eine Rolle spielen. Insgesamt fällt im Vergleich zu den 

analysierten deutschen und französischen Lehrwerken auf, dass das 

Hauptaugenmerk in den beiden thematisch gegliederten Kapiteln weder auf der 

Vermittlung von Strategien mündlicher oder schriftlicher Kommunikation noch auf 

Sprachstrukturen und Sprachlernstrategien liegt; vielmehr ist an der Gestaltung der 

Aufgaben und der textuellen Inputs die Absicht zu erkennen, möglichst viele berufs- 

und wirtschaftsrelevante Informationen und Vorgänge zu vermitteln. So ist z.B. 

allen inhaltlichen Einheiten ein anticipazione betitelter Kasten vorangestellt, der u.a. 

die Grundlagen des freien Wettbewerbs (S. 102), der Marktwirtschaft (S. 141), des 

direkten Marketing (S. 222) und der Kundenbindungsstrategien (S. 228) 

zusammenfasst; ferner liefert das Buch eine Reihe faktendichter Übersichten, so z.B. 

über italienische Gewerkschaften (S. 135), Messen im In- und Ausland (S. 219) usw. 

Im Vergleich zu den analysierten Lehrwerken mit dem Zielniveau B2 bietet 

Convergenze ein bedeutend umfassenderes betriebswirtschaftliches Hintergrund-

                                                             
23  Um einige der angestrebten Fertigkeiten zu nennen: Schlüsselbegriffe erkennen, Notieren, 

Zusammenfassen, kursorisches Lesen, Argumentationsstrategien, Grafikinterpretation, Brainstorming, 

Problemlösungsstrategien, kulturbedingte Raum- und Zeitwahrnehmung, Einfluss der Intonation auf die 

Kommunikation im Berufsalltag.  
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wissen und kommt in diesem Punkt dem niveauhöchsten deutschen Lehrwerk 

Wirtschaftskommunikation Deutsch nahe, allerdings mit dem Unterschied, dass 

Convergenze bedeutend häufiger „fertiges“ Wissen darbietet, während die meisten 

Aufgaben in Wirtschaftskommunikation Deutsch die aktive Beteiligung des 

Lernenden erfordern. 

Zwar auch faktenreich, jedoch vergleichsweise interaktiver gestaltet sich die 

Didaktisierung bewerbungsrelevanter Texte im Abschnitt 3.2.2 Il Curriculum Vitae 

(CV) e la lettera di presentazione. Den beiden Textsorten ist hier im Unterschied zu 

den analysierten deutschen und französischen Lehrwerken ein ganzes, fünf Seiten 

langes Unterkapitel gewidmet (S. 325-329), in dem sich faktenbetonte Darstellungen 

mit Inputs abwechseln, die als Aufgaben konzipiert sind und die Mitarbeit des 

Lernenden fordern. Den Einstieg bildet ein anticipazione-Kasten (insgesamt 14 

Textzeilen), der mehrere um die Stellenbewerbung kreisende Schlüsselbegriffe 

einführt und über Möglichkeiten und Formen der Bewerbungsberatung und 

Arbeitsvermittlung informiert. Es folgen eine Frage nach den Bestandteilen eines 

Lebenslaufs (Cosa manca nel curriculum?, S. 325), eine Zusammenfassung der 

Ziele und Bestandteile eines Lebenslaufs (S. 326), ein auf Hörtextbasis zu 

ergänzendes Bewerbungsberatungsgespräch, der weitere wichtige Informationen 

bezüglich des Stils, der Bestandteile und der sprachlichen Gestaltung einer 

Bewerbung beinhaltet und für den entsprechenden Fachwortschatz sensibilisiert (S. 

326), die Aufforderung, im Internet und mithilfe der Lehrwerk-DVD nach dem 

Unternehmen zu recherchieren, das zum eigenen Berufsprofil passt (S. 326), das 

Beispiel eines Lebenslaufs mit anschließenden Anmerkungen zum Ausfüllen der 

Rubriken Familienstand, Schulbildung und Sprachkenntnisse (S. 327). Desweiteren 

bietet Convergenze wie auch Unternehmen Deutsch Aufbaukurs einen Abdruck des 

Europass-Lebenslaufs mit Hinweisen auf darauf bezogene Webseiten, außerdem 

eine Leseverstehensaufgabe mit praxisorientierten Fragen zu einem bewerbungs-

bezogenen Text (S. 328), die Hinweise auf die Bestandteile eines Bewerbungs-

schreibens, auf die Gestaltung des Briefkopfes und der Betreffzeile, und schließlich 

die Redemittel für einzelne Mitteilungsziele mit dem Verweis auf Beispiele für 

Bewerbungsschreiben auf der DVD. Der Abschnitt schließt mit einer auf die 

konkreten Lernbedürfnisse zugeschnittenen Textproduktionsaufgabe: Der Lerner 

soll sich zwischen einer Initiativbewerbung und einer auf Stellenausschreibung 

bezogenen Bewerbung entscheiden und ausgehend von den bereits gesammelten 

Informationen über das Unternehmen, das dem eigenem Bewerberprofil entsprechen 

könnte, ein Anschreiben verfassen.  

Den auffälligsten Unterschied zu den deutschen und französischen Lehrwerken 

bildet die Tatsache, dass Convergenze dieser für viele Berufsprofile und -kontexte 

wichtigen Teilkompetenz erheblich mehr Platz einräumt und eine Reihe von Texten 

und Aufgaben bietet, die bewerbungsrelevantes Hintergrundwissen erweitern und 

autonomiestärkende Hinweise auf potentielle Informationsquellen enthalten, so dass 

der Lerner in mehrfacher Hinsicht zu situationsangemessenem kommunikativen 

Handeln im Kontext der Stellensuche befähigt wird. Andererseits zeichnet sich aber 
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auch hier die Tendenz zu faktenbeladener, lexikonartiger Informationsvermittlung, 

so dass auch dieses insgesamt durchaus gelungenes Unterkapitel für ein modernes 

Fremdsprachenlehrwerk ungewohnt viel „Wissen“ in Form von Infokasten und 

Ratgebertexten darbietet.  

Die skizzierte „informierende“ Herangehensweise des italienischen Lehrwerks 

kennzeichnet leider auch das fünfte und – mit Blick auf die Fragestellung dieser 

Arbeit – zentrale DVD-Kapitel Corrispondenza commerciale. Es handelt sich um 

eine Sammlung von auch für Muttersprachler nützlichen Materialien wie z.B. 

Briefvorlagen, handelsrelevante Abkürzungen, Zahlungs- und Lieferungsformeln, 

Rechtschreibregeln. Sie sind jedoch größtenteils in Form von Übersichten zum 

Nachschlagen organisiert und vermitteln somit den Eindruck eines Handels-

korrespondenz-Handbuchs. Dieses ist jedoch, wie in 2.2 erwähnt wurde, weder im 

Hinblick auf die Zielgruppe noch auf die potentiellen Kommunikationskontexte als 

angemessene Vorlage zu betrachten: Klassische Handbücher für die Geschäfts- bzw. 

Handelskorrespondenz orientierten sich an Berufsprofilen wie Fremdsprachen-

korrespondent/in bzw. Fremdsprachensekretär/in, bei denen schneller Rückgriff auf 

Redemittel oder Datenlisten (z.B. Postleitzahlen, Abkürzungen) und die Ver-

sprachlichung der Aktivitäten wie z.B. im internationalen Kontext bestellen, liefern, 

Waren beanstanden und Rechnungen ausstellen zentral waren. Ein aktuelles 

Lehrwerk für Kommunikation im Beruf sollte dagegen ein weites Spektrum 

potentieller Berufsprofile ansprechen, sich an Arbeitnehmer und Arbeitgeber 

verschiedenster Branchen, an privatwirtschaftliche sowie institutionelle Kunden und 

Geschäftspartner großer sowie kleiner Unternehmen richten. Es sollte nicht nur dem 

Erwerb der jeweiligen Sprache als Fremdsprache im Ausland dienen, sondern sich 

auch (und z.T. vorrangig) an Einwanderer und Berufsmigranten wenden, die sich im 

neuen, anderssprachigen Berufskontext und zugleich auch in einem fremden Land 

einschließlich seiner Gesetzgebung und nicht zuletzt der ungeschriebenen 

Verhaltensnormen zurechtfinden müssen.  

Der aus sprachdidaktischer Sicht problematischste Aspekt des in Convergenze 

durchscheinenden Handbuchstils ist, dass er dem Lernenden eine vorwiegend 

rezeptive Rolle zuweist. So sind z.B. im Abschnitt 5.4 La posta elettronica die 

Strukturelemente einer E-Mail hintereinander aufgelistet, mit Definitionen versehen 

(z.B. oggetto (subject): una breve descrizione dell´oggetto del messaggio per 

aiutare il destinatario a capire il contenuto del messaggio) und durch Pfeile mit den 

betreffenden Textstellen in der auf S. 3 abgedruckten E-Mail verbunden, so dass 

sich der aktive Einsatz des Lernenden – und ebenso auch des Lehrenden – teilweise 

erübrigt. Auch bei den als Aufgaben (und nicht als Infokasten) konzipierten Inputs 

ist dem Lehrwerkbenutzer eine eher passive Rolle zugedacht. In der ersten Aufgabe 

im Abschnitt 5.1.1 Modelli di layout della lettera commerciale ist beispielsweise 

jegliche Anstrengung seitens des Lehrwerkbenutzers überflüssig, da hier die Fragen 

zum abgedruckten Text wie z.B. Qual è la posizione della data? Qual è la posizione 

dell’indirizzo del mittente? usw. zugleich auch Antworten enthalten: Die 

Schüsselwörter data, indirizzo del mittente in den Fragen sind nämlich mit derselben 
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Farbe markiert wie die „gesuchten“ Textstellen, so dass höchstens Spielraum für 

einen rezeptiven Vergleich bleibt.  

Insgesamt lässt sich jedoch festhalten, dass das Lehrwerk Convergenze durchaus 

auch Elemente enthält, die als zukunftsweisend betrachtet werden können, so etwa 

die oben skizzierte Umsetzung konstruktivistischer Lerngrundsätze in den 

Rahmenkapiteln 1 und 4 (die jedoch bedauerlicherweise in den zentralen, inhaltlich 

orientierten Kapiteln teilweise ohne Konsequenzen bleiben). Ein weiterer Vorteil 

kristallisiert sich vor dem Hintergrund der Frage heraus, inwieweit das Lehrwerk 

auch soziale und interkulturelle Textkompetenz stärkt: An zahlreichen Texten und 

Aufgaben ist ein interdisziplinär ausgerichteter Ansatz erkennbar, der die Ergebnisse 

der Kommunikationswissenschaft, Kulturstandardforschung und Arbeitspsychologie 

fruchtbar synthetisiert, so dass der Lernende nicht nur bei mündlichen, sondern auch 

bei schriftsprachlichen Handlungen zur Reflexion über die Kontextbedingungen und 

das jeweilige Gegenüber angeregt wird. Drittens ist auch die Kombination aus Print- 

und Softwaremedien, die multimediale Textarbeit und die Organisation der auf DVD 

angebotenen Dateien nach individuellen Lernerbedürfnissen ermöglicht, als 

zukunftsträchtig zu betrachten (vgl. dazu Maijala 2007: 544). 

Was alle untersuchten Lehrwerke gemeinsam haben, ist ein ausgesprochen breites 

Spektrum an potentiell relevanten Textsorten der internen und externen Unterneh-

menskommunikation. Bei den deutschen Lehrwerken fällt dabei insbesondere auch 

der entdeckende Umgang mit neuen Textsorten auf, sowie die Bemühung um 

authentische, dem realen Berufsalltag entnommene Texte, die zudem durch eine 

realitätsnahe grafische Gestaltung gekennzeichnet sind.  

Was die Auswahl von berufsrelevanten Kontexten bzw. Situationen betrifft, so 

zeichnet sich in affaires.com etwas stärker als in den deutschen Lehrwerken und in 

Convergenze das Bestreben ab, den potenziellen Arbeitnehmer an rezeptive und 

produktive Textsortenkompetenzen heranzuführen, die ihm im fremdsprachigen 

Berufskontext einen souveränen Umgang mit seinen Rechten ermöglichen sollen. 

Ein Beispiel hierfür bieten der Ausschnitt aus dem Arbeitsgesetz auf S. 33, der den 

Urlaubsanspruch zum Zweck der Unternehmensgründung betrifft, und das darauf 

folgende Schreiben an den Arbeitgeber, in dem eine fiktive Beschäftigte unter 

Berufung auf das genannte Gesetz Urlaub zwecks Unternehmensgründung bean-

tragt.  

Insgesamt zeugen die analysierten Lehrmaterialien von einer beachtlichen didak-

tisch-methodischen Entwicklung, die das herkömmliche Handelskorres-pondenz-

Handbuch in vielerlei Hinsicht überholt; auch wenn die Behandlung der 

dargebotenen Texte in Convergenze und z.T. die Schwerpunktsetzung bei der 

Textsortenauswahl in affaires.com die Schwierigkeit erkennen lassen, sich von 

diesem Vorläufermodell vollkommen loszulösen.  
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3 Fazit und Ausblick 
 

In den vorigen Abschnitten wurden anhand der Analyse der deutschen, franzö-

sischen und italienischen Lehrwerke die Fragen untersucht, welche Textsorten als 

stellvertretend für den berufsspezifischen Unterricht betrachtet werden können, wie 

einzelne Textsorten dem Lerner näher gebracht werden und welche Rolle die Arbeit 

an der Textkompetenzvermittlung im Gesamtlehrwerk spielt. Die ermittelten Stärken 

und Schwächen der analysierten Lehrmittel sollen im Folgenden als Ausgangspunkt 

für einige Überlegungen hinsichtlich der Kriterien dienen, denen bei der Auswahl 

von Textsorten für berufsspezifische Lehrwerke und bei der Konzeption 

textbezogener Aufgabentypen besondere Aufmerksamkeit gelten sollte. 

Um uns dabei zuerst der Textsortenauswahl zuzuwenden: Angesichts der 

Komplexität und Dynamik der Wirtschaftskommunikation ist es besonders wichtig, 

dass ein Lehrwerk ein möglichst umfassendes Angebot an realitätsnahen berufs- und 

wirtschaftsrelevanten Texten darbietet. Als schwierig stellt sich dabei allerdings die 

Frage heraus, welche Textsorten denn als repräsentativ für die heutige Berufswelt zu 

betrachten sind, die im ständigen Wandel begriffen ist. Eine praxisnahe Antwort auf 

diese Frage stellt die Auswahlstrategie in Dialog Beruf 3 dar: Hier wird vom 

internen und externen Kommunikationsbedarf eines tatsächlich existierenden 

Unternehmens ausgegangen, so dass unterschiedliche, die Realität eines mittelstän-

dischen Unternehmens kennzeichnende Arbeitsbereiche, Kommunikationsebenen 

und Hierarchiekonstellationen (mit jeweils charakteristischen Interaktionsformen 

und Textsorten) vertreten sind.  

Die wichtige Rolle der Kriterien Vielfalt, Authentizität und Realitätsnähe bedeutet 

jedoch nicht, dass ihre alleinige Berücksichtigung zu einer adäquaten Textsammlung 

führt. Diese Feststellung mag auf den ersten Blick trivial klingen; doch bei näherem 

Hinsehen muss man feststellen, dass bei manchem berufsspezifischem Lehrwerk 

gerade das strikte Befolgen dieser Kriterien dazu führt, dass das fachliche 

Hintergrundwissen, die Überblicksfähigkeit, oder die allgemeine Lesekompetenz des 

Lernenden überfordert – oder seltener auch unterfordert werden (vgl. 2.2). Von 

essenzieller Bedeutung und durch andere Stärken des Lehrwerks nicht 

kompensierbar sind also die grundlegenden didaktischen Prinzipien, vor allem das 

Prinzip der Lernprogression. Es scheint allerdings, dass die Fokussierung auf die 

berufsrelevanten Inhalte und z.T. auch die Befürchtung, sich dem fachlich 

deklassierenden Vorwurf mangelnder Authentizität oder übermäßiger Didakti-

sierung auszusetzen, manchen trendbewussten Lehrwerksautor zu ihrer 

Vernachlässigung verleiten kann.  

Bezüglich der Schwierigkeitsgrades ist aus vergleichender Perspektive noch 

anzumerken, dass im Hinblick auf Länge, Komplexität und Fachlichkeitsgrad der 

Texte zwischen den Lehrwerken, die nominell dasselbe Eingangs- und/oder 

Zielniveau anvisieren, teilweise ein großes Gefälle besteht (vgl. 2.2). Dies gibt 

Anlass zur Vermutung, dass die eher allgemein gehaltenen Formulierungen des 

Referenzrahmens (einschließlich der kann-Beschreibungen für spezifische Kontexte 
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wie den Berufsalltag) nicht ausreichen, um Merkmale „fachspezifisch“ und 

„sprachlich komplex“ auseinanderzuhalten und jeweils niveauadäquat mit dem 

Merkmal „kurz“/„lang“ zu kombinieren. Die Präzisierung der Kriterien, die in der 

Praxis der Lehrwerkserstellung zur Bestimmung des Schwierigkeitsgrades dienen, 

ist als dringendes Desiderat zu bezeichnen; denn eine motivierende und fruchtbare 

Arbeit mit berufsrelevanten Texten ist nur möglich, wenn der Lerner sprachlich 

sowie fachlich weder überfordert noch unterfordert wird. 

Als letztes halten wir hinsichtlich der Textauswahl und -zusammenstellung fest, dass 

berufsrelevante Textsorten, die einen allgemeinen, fach- und branchenüber-

greifenden Charakter haben und für einen breiten Kreis von Lernenden von 

Bedeutung sein können, eine größere Aufmerksamkeit verdienen als solche, die für 

bestimmte Branchen- bzw. Arbeitsbereiche typische Aktivitäten darstellen. Viele 

potentielle Lehrwerkbenutzer werden sich im Berufsleben mit Stellenangeboten, 

Unternehmenspräsentationen, Arbeitsverträgen und Informationsanfragen auseinan-

dersetzen müssen und sollten in der Lage sein, hinter den Textkonventionen eines 

Arbeitszeugnisses oder einer Beschwerde versteckte Mitteilungsabsichten zu deuten, 

ein Bewerbungsschreiben sprachlich sowie grafisch präsentabel zu gestalten, eine 

Informationsanfrage zu formulieren, terminliche und andere Vereinbarungen zu 

treffen oder aber eine Dienstleistung auf kulturell angemessene Weise zu 

beanstanden. Daher wäre es beispielsweise einer Erwägung wert, ob ein 

Bewerbungsschreiben nicht in mehreren Varianten vorkommen und ausführlicher 

behandelt werden sollte als etwa eine Bestellung oder eine Lieferungsbestätigung. 

Die letzteren gehören zu den klassischen Textsorten der „Geschäftskorrespondenz“, 

die in den aktuellen Lehrwerken immer noch teilweise überrepräsentiert sind (vgl. 

2.2, 2.3), und kreisen im Grunde um eine begrenzte Zahl von Aktivitäten, denen 

manche Lehrwerkbenutzer in ihrer beruflichen Laufbahn womöglich nie oder selten 

begegnen werden.  

Um zusammenzufassen: Die Kriterien der Vielfalt und Realitätsnähe, eines 

zielgruppenangemessenen sprachlichen und fachlichen Schwierigkeitsgrades und 

einer möglichst breiten Anwendung sollten bei der Textauswahl eine zentrale Rolle 

spielen. Hierbei handelt es sich nicht um voneinander unabhängige Größen; 

vielmehr ist ein Optimum zwischen den vier Kriterien zu anzustreben, ohne dass die 

strikte Befolgung des einen (z.B. Authentizität oder realitätstreue Textgestaltung) 

auf Kosten des anderen (angemessener Schwierigkeitsgrad) geht. 

Abschließend noch einige Anmerkungen hinsichtlich der Kriterien, die mit Blick auf 

die Textsortenkompetenz-Vermittlung eine leitende Rolle spielen sollten. Aus den 

schnellen Veränderungen der Berufswelt erwächst auch das Bedürfnis, stets und 

selbstständig am eigenen sprachlichen und fachlichen Kompetenzrepertoire zu 

arbeiten. Vor diesem Hintergrund kommt der Frage, inwieweit ein Lehrwerk zur 

Herausbildung der Lernerautonomie beiträgt, zentrale Bedeutung zu. Im Hinblick 

auf die Textkompetenz ließen sich daher die wichtigsten Charakteristika eines 

Lehrwerks auf die Frage reduzieren, ob und durch welche Inputs es den Lernenden 

an einen selbständigen und reflektierten Umgang mit textsortenspezifischen 
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Merkmalen heranführt. An erster Stelle ist die Sensibilisierung für funktional-

pragmatische Aspekte zu nennen: Um in der Fülle der existierenden Textsorten der 

Wirtschaftskommunikation den Überblick behalten zu können, sollte der Lerner die 

Fähigkeit erwerben, einen Text mit möglichst wenig Zeit- und Arbeitsaufwand dem 

jeweiligen Bereich des berufsspezifischen Handelns zuzuordnen, die Textquelle, 

Textsorte und Textfunktion zu identifizieren, von den Textmerkmalen auf die 

Kontextmerkmale zu schließen und umgekehrt, konventionsbedingte Formulie-

rungen in eigentliche Mitteilungsabsichten zu überführen.  

Da die Wirtschaftsdynamik u.a. auch zu schnellem Wandel der Textsortenkon-

ventionen führt, sind die Aufgabentypen, die explorative Herangehensweise und 

transferfähige Aktivitäten stimulieren, als besonders wichtig anzusehen, so etwa die 

Aufforderung, im Internet nach weiteren Beispielen für eine bestimmte Textsorte 

oder nach Möglichkeiten zu suchen, sich bezüglich der Textgestaltungsnormen auf 

dem Laufenden zu halten. Solche und andere autonomiefördernde Aktivitäten führen 

zur Herausbildung einer Reihe von Teilkompetenzen, die dem Lernenden einen 

souveränen Umgang mit einer Vielzahl berufsrelevanter Textsorten ermöglichen – 

einschließlich derjenigen, denen er zum ersten Mal begegnet.  

Ferner macht es die fortschreitende Internationalisierung der Wirtschaftskom-

munikation notwendig, dass ein Lehrwerk für die situative und kulturelle 

Abhängigkeit der mündlichen und schriftlichen Kommunikation – und somit auch 

der Textsortenkonventionen sensibilisiert. Dies kann z.B. durch Aufgaben erfolgen, 

die zu der Einsicht führen, dass etwa bestimmte sprachliche Handlungen im 

Heimatland des Lerners stärker verbreitet oder weniger üblich als im Zielland sind, 

dass sie je nach Land und Kontext bevorzugt mündlich oder schriftlich, per E-Mail 

oder per Fax erfolgen, oder dass bei ihrer sprachlichen und inhaltlich-strukturellen 

Gestaltung bedeutende interkulturelle Unterschiede bestehen (z.B. Arbeitszeugnis, 

Zwischenbescheid bei einer Anfrage).24  

Die Anforderungen an berufsspezifische Lehrwerke, die hier in Anlehnung an die 

vorgenommene Lehrwerksanalyse sowie an konkrete Unterrichtserfahrung 

formuliert werden, bedeuten eine Abkehr von der theoriefernen Vorgehensweise – 

ohne jedoch in das andere Extrem eines theorie- oder faktenbeladenen Handbuchs zu 

fallen (vgl. 2.3). Neben dem sprachlichen Können und dem fachlichen 

Hintergrundwissen muss ein Minimum an strategisch-prozeduralem Wissen über 

Textsorten(konventionen) gewährleistet werden, das dem Lernenden im Sinne eines 

sprachlich-kognitiven Reflexionspotentials zur Verfügung steht und mehr 

Autonomie im rezeptiven und produktiven Umgang mit verschiedenen Texten 

erlaubt.  

Ein Lerner, der weiß, dass wirtschaftsspezifische Textsorten besonders änderungs-

anfällig sind und kulturbedingt variieren können, und dass die Kenntnis der 

aktuellen Konventionen zum geschäftlichen guten Ton gehört, der sich außerdem die 

Frage nach angemessener Form einer schriftsprachlichen Handlung im gegebenen 

                                                             
24 Vgl. Spillner (2002: 146-147). 
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Berufskontext stellt und Beziehungen zwischen Kontext, Kommunikationspartner 

und Textmerkmalen herstellt, wird in einer Vielzahl berufsrelevanter Situationen 

angemessen sprachlich handeln können.  
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Das universitäre Schreiben Studierender. Grundlagenforschung 

und ihre Umsetzung in einem Kursprogramm 
 

Helmut Gruber 

 

 

Abstract  
In this contribution, the results of three empirical research projects on students’ academic writing in 

Austria are reported. During the first two projects, empirical analyses of students’ “seminar papers” written 

in three (business and economy related) study programs at two Viennese universities were conducted. 

According to the “academic literacies” approach which was followed, the dataset comprises not only a 

corpus of students’ texts, but also interviews with students and staff as well as field notes from the three 

courses (“seminars”) in which the papers were written. Results showed that the texts that students produced 
under the label “seminar paper” vary considerably, reflecting not only epistemological differences between 

the three disciplines under consideration but also local institutional and course specific aspects. Based on 

these results, a model of students’ writing at the university was proposed which formed the theoretical 

basis for the third, application oriented project in which a blended learning program for supporting 

students’ academic writing was developed. The contribution ends with a reflection on the sustainability of 

the project outcomes. 

 

 

1 Einleitung 
 

In diesem Beitrag werden die Ergebnisse dreier Forschungsprojekte vorgestellt, die 

zwischen 2001 und 20081 am Institut für Sprachwissenschaft der Universität Wien 

durchgeführt wurden. Die Projekte bauten inhaltlich und methodisch aufeinander 

auf, zwei Grundlagenforschungsprojekten folgte ein anwendungsorientiertes. Da es 

sich hier nicht primär um die Darstellung problemorientierter Forschung, sondern 

um einen Forschungsbericht handelt, ist der Beitrag vorwiegend chronologisch 

aufgebaut, wenngleich natürlich die Forschungsfragen und theoretischen Grundla-

gen an geeigneter Stelle thematisiert werden. 

Im ersten Teil des Beitrags werden zwei Projekte zur Erforschung des universitären 

Schreibens von Studierenden vorgestellt, die zwischen 2001 und 2004 stattfanden. 

Es handelte sich damals um die erste umfassendere empirische Untersuchung des 

studentischen Schreibens im deutschen Sprachraum und um die erste in Österreich. 

Inzwischen liegen auch die umfangreichen Arbeiten von Pohl (2007) und Steinhoff 

(2007) zum studentischen Schreiben in der Bundesrepublik Deutschland vor. 

Im zweiten Teil des Beitrags wird die Umsetzung der theoretischen und empirischen 

Ergebnisse dieser beiden Projekte in ein konkretes Kursprogramm für 

muttersprachliche Studierende zweier Fächer dargestellt. Auch diese Umsetzung 

erfolgte im Rahmen eines Forschungsprojekts, was sicherstellte, dass die 

angewendeten didaktischen Konzepte und pädagogischen Materialien theoretisch 

                                                             
1 Jubiläumsfondprojekt der Österreichischen Nationalbank Projekt Nr. 8884; Einzelprojekt FWF P14720-

G03 (Mitarbeit: Christine Czinglar, Helmut Gruber, Peter Muntigl, Martin Reisigl, Markus Rheindorf, 

Karin Wetschanow); Translational Research Projekt FWF L179-G3 (Mitarbeit: Helmut Gruber, Birgit 

Huemer, Markus Rheindorf). 
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reflektiert und empirisch überprüft werden konnten. Im Resümee am Ende des 

Beitrags reflektiere ich kurz über die Nachhaltigkeit der in diesem Beitrag 

vorgestellten Projektergebnisse. 

 

 

2 Studentisches Schreiben an deutschsprachigen Universitäten – 

Grundlagenforschung 
 

Bis zum Ende der 1990er Jahre war die Untersuchung des studentischen Schreibens 

an der Universität im deutschen Sprachraum (Deutschland, Österreich, Schweiz) fast 

ausschließlich eine Domäne von DaF-ForscherInnen und DidakterInnen, während 

eine akademische Schreibkompetenz bei deutschsprachigen MuttersprachlerInnen 

durch das Ablegen der Reifeprüfung und damit durch den Nachweis eines 

erfolgreichen Abschlusses einer höheren schulischen Ausbildung als gegeben 

vorausgesetzt wurde. Dass dies nicht der Fall ist, wurde (im Vergleich etwa zum 

anglo-amerikanischen Raum) erst relativ spät gesehen, wie das folgende Zitat von 

Ehlich / Steets zeigt:  

 
Es wächst die Einsicht, daß sich wissenschaftliche Schreibfähigkeit bei Studierenden nicht 

von selbst entwickelt, sondern systematischer Vermittlung bedarf. Schule und Universität 
sind gleichermaßen gefordert, sich dieses Themas anzunehmen. Lange waren beide davon 

ausgegangen, daß sich Schreibfähigkeit im Rahmen der gymnasialen Schulausbildung 

sozusagen nebenher einstellt. Dies drückte und drückt sich in der Überzeugung aus, daß mit 
dem Abitur eine hinreichende Qualifizierung für die Universität gegeben sei. (Ehlich / 

Steets 2003: 1) 

 

Dieses mangelnde Problembewusstsein hatte nicht nur dazu geführt, dass es im 

deutschen Sprachraum nur sehr wenige institutionalisierte Schreibberatungsangebote 

und –trainings für Studierende gab und gibt, sondern auch zum Fehlen von 

empirischen und theoretischen Resultaten und Konzepten, auf die sich derartige 

Angebote stützen könnten. 

Im anglo-amerikanischen Raum gibt es seit den 70er Jahren des 20. Jahrhunderts 

eine breite Palette an schreibdidaktischen Ansätzen und empirischen Forschungs-

projekten, die zu einer Vielzahl von Schreiberatungsinitiativen und –institutionen 

geführt haben (vgl. etwa die Darstellung in Gruber 2010; einen internationalen 

Überblick bieten Thaiss u. a.: 2012). Aufgrund der vollkommen unterschiedlichen 

institutionellen Rahmenbedingungen der schulischen und universitären Ausbildung 

und auch aufgrund sprachlicher Unterschiede können die Resultate und Konzepte 

der anglo-amerikanischen Forschung allerdings nicht einfach auf die 

deutschsprachige Hochschulsituation übertragen werden. Diese Ausgangslage führte 

zur ersten hier darzustellenden Projektphase, einer empirischen Untersuchung des 

studentischen Schreibens an zwei österreichischen Universitäten (für Details, s. 

Gruber u. a.: 2006). 
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Den theoretischen Ausgangspunkt für unser Projekt bildete der academic literacies2 

Ansatz, der seit den 90er Jahren v.a. in Großbritannien entwickelt wurde (vgl. u.a. 

Jones, Turner, Street 1999; Lea 1999). Er basiert auf den im englischen Sprachraum 

dominierenden Ansätzen writing-across-the-curriculum (WAC) und writing-in-the-

disciplines (WID), in deren Rahmen studentisches Schreiben seit den 70er Jahren 

untersucht wurde, betont aber die Relevanz lokaler institutioneller Strukturen ebenso 

wie die individueller, biographischer Unterschiede zwischen einzelnen Studierenden 

als relevante Einflussfaktoren bei der Entwicklung einer wissenschaftlichen 

Schreibkompetenz. Damit war dieser Ansatz für uns3 ein wertvoller Ausgangspunkt 

für die Konzeption und Durchführung unserer Untersuchung. 

 

2.1 Institutionelle Rahmenbedingungen: „Universitäres“ und „wissenschaft-

liches“ Schreiben 

 

Im ersten Schritt galt es zu überlegen, welche Textsorte(n) sinnvollerweise zu 

untersuchen wären, denn zwischen dem Schreiben von Studierenden im Rahmen der 

Institution Universität und dem wissenschaftlichen Schreiben, wie es von Wissen-

schaftlerInnen in ihren jeweiligen Disziplinen praktiziert wird, besteht ein 

prinzipieller Unterschied (vgl. Dittmann / Geneuss / Nennstiel / Quast 2003; Jakobs 

1999). Der Terminus akademisches Schreiben, der im deutschen Sprachraum oft für 

das Schreiben beider Gruppen verwendet wird, schien uns v.a. im Hinblick auf die 

im Englischen für wissenschaftliches Schreiben im Allgemeinen übliche 

Bezeichnung academic writing zu wenig eindeutig. Zutreffender schien es uns, das 

Schreiben von Studierenden innerhalb ihrer universitären Ausbildung als 

universitäres Schreiben zu bezeichnen. Denn damit werden in Unterscheidung zum 

wissenschaftlichen Schreiben jene beiden Felder4 benannt, für die die jeweilige Text-

produktion primär relevant sind: Während sich wissenschaftliches Schreiben primär 

an die AdressatInnengruppe der im wissenschaftlichen Feld Tätigen richtet (die sich 

mit der Gruppe der im universitären Feld Tätigen teilweise überschneidet) richtet 

sich universitäres Schreiben primär an eine AdressatInnengruppe innerhalb des 

universitären Feldes.5  

                                                             
2 Der englische Terminus literacy ist mit „Schreibfähigkeit“ nur sehr unzureichend übersetzbar, da er ein 
viel breiteres Spektrum an kognitiver und sozialer (Medien-)kompetenz abdeckt als seine deutsche 

Übersetzung. Ich werde ihn deshalb auch im Folgenden unübersetzt lassen. 
3 Wenn ich hier und im Folgenden das Personalpronomen der 1. Person Plural für Autorenreferenzierungen 

verwende, dann nicht, weil ich die Verwendung des Pluralis majestatis im deutschen Wissenschaftsstil 

wieder beleben wollte, sondern weil alle der hier referierten Projekte als Teamforschung durchgeführt 

wurde. 
4 Zur Unterscheidung zwischen dem „wissenschaftlichen“ und dem „universitären“ Feld vgl. Bourdieu 
(1992). 
5 Damit würde sich selbstverständlich auch eine an einer Universität Lehrende, die ein Skriptum für eine 

Lehrveranstaltung verfasst, universitär schreibend betätigen. Damit benennt unsere Unterscheidung (im 

Gegensatz zu der von Dittmann / Geneuss / Nennstiel / Quast 2003; Kruse / Jakobs / Ruhmann 1999) keine 

institutionelle, hierarchische Differenz zwischen Schreibenden sondern vielmehr einen institutionellen 

Unterschied im Kontext der Textproduktion. 
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Im Unterschied zu den eindeutig universitären Textsorten wie etwa der Mitschrift 

oder dem Exzerpt (vgl. Tabelle 1) nehmen dabei Seminararbeiten (ebenso wie 

Diplomarbeiten und Dissertationen) eine gewisse Zwischenposition ein, denn ihre 

Produktionsbedingungen sind zum Einen unmittelbar vom universitären Feld 

geprägt und dominiert, zum Anderen haben sie sich aber auch am wissenschaft-

lichen Feld zu orientieren, denn Seminararbeiten sind nicht ausschließlich 

schriftliche Prüfungen, sie sind bzw. sollen auch wissenschaftliche Arbeiten sein. Da 

das Verfassen von Seminararbeiten darüber hinaus in Österreich in allen geistes- und 

sozialwissenschaftlichen Studienrichtungen für fortgeschrittene Studierende 

obligatorisch ist, boten sie sich für die Untersuchung als relevanteste Textsorte an. 

Zusammenfassend lässt sich der Unterschied zwischen universitärem und 

wissenschaftlichem Feld und den zugehörigen Lern- und Schreibpraktiken wie folgt 

darstellen (aus Gruber u a. 2006: 28): 

 
UNIVERSITÄRES FELD WISSENSCHAFTLICHES FELD 

RELEVANTE FELDPOSITIONEN: 

 Studierende 

 Lehrende (auf unterschiedlichen Hierarchie-
ebenen) 

 unterschiedliche Positionen im Rahmen der 

Universitätsadministration (z.B.: Instituts-

vorständIn, StudienrichtungsvertreterIn) 

   NovizInnen (auf unterschiedlichen 
Stufen) 

 arrivierte ForscherInnen 

 „Koryphäen“ und Autoritäten 

LERNAKTIVITÄTEN (I.S. VON EHLICH 2003): 

 Primär: LernenL – Studierende eignen sich 
abgesichertes Wissen an (am Beginn des 

Studiums; in Fächern mit weitgehend 

konsolidiertem Wissensstand und etablierten 

Paradigmen) 

 Sekundär: LernenF - „forschendes Lernen“ 

(fortgeschrittene Studierende in Seminaren 

sowie im Rahmen von Diplomarbeiten und 

Dissertationen; Fächer mit weniger 
kanonisiertem Wissen) 

   LernenF – „forschendes Lernen“ (Lernen 
um neues Wissen für die „scientific 

community“ zu erschließen); Lernen im 

Rahmen von „Praxisgemeinschaften“ 

(Lave 1991; Lave / Wenger 1991) 

SCHREIBAKTIVITÄTEN: 

universitäres Schreiben   wissenschaftliches Schreiben 

RELEVANTE TEXTSORTEN: 

 Mitschrift 

 Exzerpt 

 Protokoll 

 Lehrbuch 

 Reader 

 Referat etc. 

   Monographie 

 wissenschaftlicher Artikel 

 Handbuchartikel 

 Rezension 

 Projektantrag etc. 
 

Seminararbeit 

Diplomarbeit 

Dissertation 

 
Tab. 1: Unterschied zwischen universitärem und wissenschaftlichem Feld bezüglich der zugehörigen Lern- 

und Schreibpraktiken 
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2.2 Datenmaterial und Fragestellungen 

 

Auch wenn die Seminararbeit in allen Fächern an der Schnittstelle zwischen 

universitärem und wissenschaftlichen Feld steht, stellte sich dennoch die Frage, aus 

welchen Disziplinen die konkreten Texte erhoben werden sollten, denn die 

Bezeichnung Seminararbeit benennt nur den institutionellen Aspekt der Arbeiten als 

benotungsrelevante Leistung (d.h. ihren Prüfungscharakter) während ihr 

wissenschaftlicher Aspekt erwarten lässt, dass in unterschiedlichen Fächern unter 

dieser Bezeichnung verschiedene Textsorten produziert werden würden. Insofern 

sollten die Fächer (d.h. Studienrichtungen), in denen die Arbeiten erhoben wurden, 

auch eine gewisse Vergleichbarkeit aufweisen. Aus verschiedenen Gründen fiel 

unsere Wahl auf die drei sozialwissenschaftliche Fächer Personalwirtschaft, 

Wirtschaftsgeschichte und Wirtschaftspsychologie.  

Diese Auswahl wurde von folgenden theoretischen Überlegungen geleitet: (1) Alle 

drei Fächer sind interdisziplinär und sozialwissenschaftlich ausgerichtet. Sie 

verwenden zum Teil ähnliche methodologische Instrumentarien und setzen sich mit 

Fragestellungen aus dem Bereich der Wirtschaft auseinander– insofern zeichnen sie 

sich durch eine bestimmte Vergleichbarkeit aus. (2) Ihr institutioneller wie auch ihr 

epistemologischer Hintergrund ist verschieden, was erwarten lässt, dass unterschied-

liche wissenschaftliche Textsorten als Muster für die studentische Textproduktion 

dienen.  

Personalwirtschaft (PW) ist eine der so genannten speziellen Betriebswirtschafts-

lehren. Das heißt: Der allgemeine wissenschaftliche Hintergrund dieses Faches ist 

Betriebswirtschaft, das Fach ist institutionell an der Wirtschaftsuniversität in Wien 

angesiedelt und dort Teil der Studienrichtung Betriebswirtschaft.6 

Sozial- und Wirtschaftsgeschichte (WG) wird im Rahmen eines historischen 

Instituts an der Universität Wien betrieben und ist ein Studienzweig der 

Studienrichtung Geschichte im Rahmen der Kulturwissenschaftlichen Fakultät. Der 

wissenschaftliche Hintergrund des Faches ist die Geschichtswissenschaft mit einem 

starken Schwerpunkt auf sozialwissenschaftliche Fragestellungen und Methoden. 

Wirtschaftspsychologie (WP) ist institutionell ein Arbeitsbereich des Instituts für 

Psychologie bzw. ein Studienzweig der Studienrichtung Psychologie und gehörte 

zum Ergebungszeitpunkt zur Grund- und Integrativwissenschaftlichen Fakultät. Der 

wissenschaftliche Hintergrund des Faches ist die Psychologie, seine Fragestellungen 

kommen jedoch zu einem großen Teil aus Teilbereichen der Wirtschaftswissen-

schaft. 

Gemäß dem academic literacies Ansatz, der eine starke kontextuelle Einbettung der 

Ergebnisse aus Text- und Diskursanalysen verlangt, wurde aus je einem Seminar der 

drei Studienrichtungen das folgende multivariate Datenset erhoben: 

                                                             
6 Die Zuordnung der in dieser Studie untersuchten Fächer zu den angegebenen Fakultäten hat sich durch 

die an den österreichischen Universitäten im Zuge der Implementierung des Universitätsgesetzes 2002 

notwendigen Um- und Neustrukturierungen zum Teil geändert. Ich gebe hier jene Zuordnungen an, die 

zum Zeitpunkt der Datenerhebung gültig waren. 
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 Seminararbeiten: 13 aus Personalwirtschaft; 7 aus Wirtschaftsgeschichte (tw. 

Gruppenarbeiten); 6 aus Wirtschaftspsychologie (ausschließlich Gruppen-

arbeiten) 

 Kommentare und Benotungen durch die Lehrveranstaltungsleiter 

 Handouts (zu den Seminarreferaten) und Literaturlisten 

 Teilnehmende Beobachtungsprotokolle aus den drei Seminaren, Unterlagen zu 
den instituts- und studienrichtungsspezifischen Vorgaben zu Seminararbeiten 

 Tonbandaufnahmen (und Transkripte dieser Aufnahmen) von Interviews mit 
dem Großteil der Studierenden und allen Lehrenden aus den drei Seminaren 

 

Diese Daten erlaubten eine Triangulierung der Ergebnisse der Textanalysen mithilfe 

der Interviewdaten und den Ergebnissen der teilnehmenden Beobachtung der 

Lehrveranstaltungen, in deren Rahmen die Seminararbeiten erhoben wurden, und 

damit eine Modellierung des studentischen Schreibens im Spannungsfeld 

institutioneller Einflussfaktoren und individueller Einstellungen und Vorausset-

zungen. Im Einzelnen wurden die folgenden Fragestellungen untersucht (vgl. 

Gruber, et al. 2006: 8): 

 
 Welche Texte werden unter dem texttypbezogenen Etikett „Seminararbeit“ 

produziert und welche sprachlichen Merkmale weisen sie auf? 

 Durch welche Textmerkmale zeichnen sich gute und schlechte Arbeiten an den 

drei Instituten aus? 

 Welche Qualifikationen verlangen die Lehrenden von den Studierenden, welche 

werden benotet? 

 Lassen sich die Beurteilungskriterien der Lehrenden rhetorischen oder 
semiotischen Prinzipien der Textgestaltung zuordnen? 

 Mit welche Einstellungen, Gefühlen, Motiven gehen die Studierenden an das 
Schreiben von Arbeiten im Rahmen ihres Studiums generell heran? 

 Wie haben sie die von uns untersuchten Lehrveranstaltungen im Detail erlebt, 
welche Probleme haben sie beim Schreiben gehabt und welche Hilfestellungen 

wurden ihnen gegeben? 

 In welchem institutionellen Kontext erfolgte das Schreiben der Arbeiten, gehen 

die Lehrenden in ihren Lehrveranstaltungen auf das Verfassen der geforderten 

schriftlichen Arbeiten ein? 

 

Die studentischen Texte wurden auf folgenden linguistischen Dimensionen 

ausgewertet: 

 
 Textsortenspezifische Makrostrukturen 

 Kohärenzstrukturen 

 Argumentationsmuster und –fehler 

 Intertextualität (Umgang mit der verwendeten Literatur etc.) 

 Metakommunikation 

 Modalität 

 Verwendung von fachspezifischer Lexis 
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Die Interviewdaten und die Beobachtungsprotokolle wurden nach inhalts-

analytischen Gesichtspunkten ausgewertet. 

 

2.3 Ergebnisse im Überblick 

 

Die Ergebnisse der Projekte können hier nur grob überblicksmäßig dargestellt 

werden, für Details sei auf Gruber u a. (2006) verwiesen. Die Kontextanalyse zeigte, 

dass die interviewten Lehrveranstaltungsleiter auf den ersten Blick erstaunlich 

ähnlich wirkende Anforderungen und Beurteilungskriterien für Seminararbeiten in 

ihren Lehrveranstaltungen formulierten, die in der folgenden Auflistung zusammen-

gefasst sind: 

 
 Einheitlicher Stil und einheitliches Layout, 

 wissenschaftlicher Stil, 

 eine klare inhaltliche Struktur (ein „roter Faden“), 

 Argumentation und das Vorhandensein einer begründeten eigenen Meinung und 

 das Verwenden und richtige Zitieren von Sekundärliteratur 

 

Allerdings zeigten bereits die Nachfragen, was unter einem wissenschaftlichen Stil 

zu verstehen sei, relativ große fachspezifische Unterschiede: Während der WG-

Seminarleiter darunter einen „guten, epischen Stil“ verstand, meinen die 

Seminarleiter der beiden anderen Fächer damit das Vorliegen eines „gewissen 

Abstraktionsniveaus“ und das Vermeiden alltagssprachlicher Wendungen und 

Ausdrücke. Auch die teilnehmende Beobachtung der drei Seminare zeigte gravie-

rende Unterschiede zwischen den drei Lehrveranstaltungsleitern bezüglich des 

Ausmaßes, in dem sie auf wissenschaftliche Schreibkonventionen (und seien sie 

auch nur formaler Natur) in der Lehrveranstaltung eingingen: Der WG-Seminarleiter 

setzte bei seinen Studierenden eine wissenschaftliche Schreibkompetenz bereits 

voraus (und sprach das in der Lehrveranstaltung auch offen aus), während die beiden 

anderen Seminarleiter (in unterschiedlichem Ausmaß) in den Lehrveranstaltungen 

auch das Schreiben der Arbeiten und die dafür maßgeblichen Konventionen 

thematisierten und explizit den „Übungscharakter“ von Seminararbeiten ansprachen 

(vgl. dazu Kruse 2006). Damit fanden sich in den Lehrendeninterviews und auch in 

ihrem Verhalten im Seminar bereits erste Hinweise darauf, dass der WG-

Seminarleiter die Studierenden als Jungwissenschaftler betrachtete (und dement-

sprechend mit ihnen umging), während die beiden anderen Seminarleiter ihre 

Studierenden eher als Auszubildende betrachteten und behandelten. 

Die Studierenden waren sich der Ansprüche der Lehrenden an ihre Arbeiten in 

einem erstaunlichen Maße7 bewusst, verneinten jedoch zum Teil explizit, dass sie 

                                                             
7 Erstaunlich deshalb, weil diese Ansprüche in einem sehr unterschiedlichen Ausmaß explizit vermittelt 

wurden: im WG-Seminar praktisch gar nicht; im PW-Seminar hauptsächlich durch ein am Semesterbeginn 

ausgeteiltes Handout und durch Informationen auf der Institutswebsite; nur im WP-Seminar wurden die 

Beurteilungskriterien vom Seminarleiter am Semesterbeginn explizit angesprochen. 
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glauben würden, dass die Lehrenden in studentischen Arbeiten eine „eigene 

Meinung“ hören wollten.8 Allerdings interpretierten sie deren Ansprüche nicht als 

Normen, die sich aus feldspezifischen Konventionen oder Erfordernissen des 

wissenschaftlichen (oder auch des universitären) Feldes ergeben würden, sondern als 

individuelle Vorlieben. Dies weist auf eine nicht zu unterschätzende 

Fehlperspektivierung der Studierenden bezüglich der sozialen Begründetheit von 

Textsortenkonventionen im Allgemeinen hin: wenn die verschiedenen Erfordernisse, 

Texte auf eine ganz bestimmte Weise zu strukturieren und zu gestalten, als 

Anspruch eines einzelnen Lehrveranstaltungsleiters erlebt werden und nicht als auf 

einen bestimmten kommunikativen Zweck hin orientierte Konventionen, dann wird 

es diesen Personen auch später schwerfallen, zielgruppenorientierte, kontext-

adäquate Textsortenkonventionen zu erwerben. In den Studierendeninterviews 

zeigte sich ähnlich wie in den Lehrendeninterviews die Tendenz, dass sich WG-

Studierende selbst eher als JungwissenschaftlerInnen bezeichneten, während die 

Studierenden der beiden anderen Fächer eher ihren Studierendenstatus in den 

Vordergrund stellten. 

Die Ergebnisse der Textanalysen können hier nur tabellarisch wiedergegeben 

werden und zeigen neben einigen disziplinübergreifenden Textmerkmalen, auf die 

hier nicht näher eingegangen werden kann, dass sich die Texte der WP und der PW 

Gruppe untereinander ähnlich waren und sich insgesamt von den WG Texten 

unterschieden. 

 
SPRACHLICHE EBENE WG WP PW 

Realisierte Textsorten Historische Darstellung, 

Diskussion 

Wiedergabe eines me-

thodischen Verfahrens 

Taxonomischer 

Bericht, multifak-

torielle Erklärung, 

Diskussion  

Argumentation Modalisierte Argumenta-
tionen; argumentative Ver-

ben, Adjektive und Adver-

bien überwiegen 

Größte Zahl an expli-
ziten Argumentations- 

und Explikationsmar-

kern 

Nominale Ausdrü-
cke der Kausalität 

Relevante 

Textsortenmerkmale 

Argumentation und Ver-

gleich 

Aufzeigen einer Forschungslücke besonders 

wichtig 

Kohärenzstruktur Hohe Zahl an Sequenz-

relationen; höchste Zahl an 

Relationstypen 

Ähnliche Kohärenzstrukturen und Vertei-

lungsmuster von Kohärenztypen 

Intertextualität Kaum Bezüge auf Wis-

sensstand der Forschungs-

gemeinschaft 

Viele Verweise auf die Fachliteratur 

Modalität Geringer Anteil an 

Modalisierungen; 
deontische Modalität 

Epistemische Modalität überwiegt (hohe Zahl 

an hedged performatives 

Metakommunikation Geringe Häufigkeit Starke Gliederung Häufige 

                                                             
8 Dies kann auch daran liegen, dass vielen Studierenden der Unterschied zwischen einer „wissenschaftlich 

begründeten eigenen Meinung“ (wie sie die Lehrenden erwarten) und einer „eigenen Meinung“ in einem 

alltäglichen Sinn nicht klar zu sein scheint. Im Zweifelsfalle vermeiden sie deshalb in ihren Texten alles, 

was als „eigene Meinung“ verstanden werden könnte. 
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SPRACHLICHE EBENE WG WP PW 

metakommunikativer 

Elemente 

(viele Unterkapitel); 

häufige intratextuelle 
Verweise 

kontextuelle Einbet-

tungen der Texte 

Lexis 

(Schlüsselwortanalyse) 

Überwiegen alltagssprach-

licher Ausdrücke, wenige 

Eigennamen 

Fachlexik überwiegt; 

lexikalisch homogen 

Fachlexik und 

Eigennamen über-

wiegen, lexikalisch 

homogen 

 

Tab. 2: Ergebnisse der Textanalyse im Überblick 

 

Viele Textmerkmale auf der Makroebene (klare, nachvollziehbare Gliederung; 

leichte Unterscheidbarkeit von zentralen und peripheren Textteilen; Geschlossenheit 

des Texts) zeigten in allen drei Lehrveranstaltungen eindeutige Zusammenhänge mit 

der Benotung, während bei den Elementen der Textmikrostruktur kein 

Zusammenhang mit der Textbenotung festgestellt werden konnte (nicht einmal wenn 

– wie im Bereich der Argumentation – eindeutig falsche Argumentations-

markierungen verwendet wurden). 

Die Zusammenschau der empirischen Ergebnisse führte das Projektteam zur 

Annahme eines Modells des studentischen Schreibens an der Universität, das in der 

folgenden Abbildung 1 zusammengefasst ist: 

 

 
Abb. 1: Ein Modell studentischen Schreibens an der Universität 

 

Das universitäre Feld bildet die globalste Kontextschicht 1, in der durch das 

jeweilige Universitätsstudiengesetz in Österreich definiert ist, wie ein Studium 
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abgeschlossen werden kann (zum Untersuchungszeitpunkt war das die Diplomarbeit 

für ein Diplomstudium und die Dissertation für ein Doktoratsstudium), in dem aber 

die Art der Leistungsfeststellung während des Studiums explizit an die 

Studienordnungen der einzelnen Fächer delegiert wird.9 In diesem globalen institu-

tionellen Kontext wird damit nur spezifiziert, dass es im Rahmen eines universitären 

Studiums Prüfungen geben muss, womit ein globaler Texttyp universitäre Prüfung 

definiert, aber nicht genauer spezifiziert wird.  

Die Studienordnungen, die diese Spezifikation dann leisten (müssen), bilden einen 

Teil der Kontextschicht 2, in dem sie für bestimmte Studienrichtungen und für 

bestimmte Typen von Lehrveranstaltungen die Seminararbeit als relevantes Mittel 

der Leistungsfeststellung festlegen. Darüber hinaus zeigen aber die im Rahmen der 

Untersuchung erhobenen Unterlagen zu den drei untersuchten Studienrichtungen/ 

Instituten, dass auf dieser Ebene bereits die Konventionen für das Schreiben eines je 

disziplinspezifischen wissenschaftlichen Texts einen textsortenspezifischen Rahmen 

für das Verfassen einer Seminararbeit bilden. In dieser Kontextschicht tritt also die 

in Tabelle 1 oben dargestellte Zwischenposition von Seminararbeiten als relevanter 

Textsorte im universitären und im wissenschaftlichen Feld klar zu Tage. 

In der Kontextschicht 3 treten die disziplin- und seminarleiterspezifischen Ansprü-

che an die Arbeiten in den Vordergrund, wobei aber natürlich die Spezifikationen, 

die in den beiden allgemeineren Kontextschichten getroffen werden, erhalten 

bleiben. Die diskursiven Merkmale einzelner Textexemplare (d.h. konkreter 

Seminararbeiten), die in einzelnen Seminaren verfasst werden, können nur unter 

Rückgriff auf die Spezifikationen aller drei Kontextschichten erklärt werden. 

 

 

3 Ein anwendungsorientiertes Projekt 
 

In einem nachfolgenden Projekt10 sollten die Erkenntnisse aus den oben dargestell-

ten Projekten in ein konkretes Kursprogramm umgesetzt werden. Aus organisa-

torischen Gründen verblieb nur die Wirtschafts- und Sozialgeschichte aus der ersten 

Untersuchungsstufe auch in dieser nachfolgenden Projektstufe, dafür kam das Fach 

„Allgemeine und Angewandte Sprachwissenschaft“ dazu. Im ersten Schritt wurden 

deshalb sieben ausgewählte Seminararbeiten aus diesem Fach nach den in der ersten 

Projektstufe erarbeiteten linguistischen Kriterien untersucht um wenigstens eine 

annähernd vergleichbare Datenbasis als Ausgangspunkt für die Entwicklung eines 

Kursprogramms zur Verfügung zu haben. 

 

 

                                                             
9 Dort hieß es in der damals gültigen Gesetzesfassung: „§ 49. (1) Die Fächer und die Art der Ablegung der 

Prüfungen sind im Studienplan festzulegen.“(http://www.bmbwk.gv.at/universitaeten/recht/gesetze 

/unistg/Gesetz__UniStG_-_Inhalt4296.xml; letzter Zugriff: 02.06.2005).  
10 Translational Research Projekt FWF L179-G3. 
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3.1 Das modulare Kurskonzept 

 

Das Hauptanliegen der Kursentwicklung war, die wichtigsten theoretischen und 

empirischen Aspekte der Vorgängerprojekte in einem Schreibkurs für Studierende 

umzusetzen sowie das Programm im Rahmen eines blended learning Ansatzes zu 

realisieren. 11  Ausgangspunkt waren dabei das oben in Abbildung 1 dargestellte 

theoretische Modell des studentischen Schreibens sowie die relevanten 

Textmerkmale der studentischen Seminararbeiten, die im Rahmen der ersten Pro-

jektstufe erarbeitet worden waren.  

Unser theoretisches Modell würde es nahelegen, ein dreistufiges Kurskonzept zu 

entwickeln, in dem den drei Kontextschichten Kursniveaus mit unterschiedlichen 

Graden der Spezifizität entsprechen würden. Eine solche 1:1 Praxisumsetzung des 

Modells ist aber aus mehreren Gründen nicht praktikabel: (1) modelliert die 

Kontextschicht 1 den organisatorischen und institutionellen Rahmen des 

universitären Feldes, der zwar für die theoretische Unterscheidung zwischen 

globalen Texttypen und ihrer Unterscheidung von fachlich und semiotisch genauer 

spezifizierten Textsorten relevant ist (vgl. Gruber u a. 2006: 22-24), nicht aber für 

die Erstellung eines Kursprogramms. Denn Studierende benötigen in einem 

wissenschaftlichen Schreibkurs keine Rechtsauskünfte über den juristischen Status 

der Arbeiten, die sie schreiben (müssen), sondern Informationen über die 

(allgemeinen und disziplinspezifischen) Merkmale wissenschaftlicher Texte. (2) 

kann die Kontextschicht 3 in einem allgemeinen Kursprogramm keinen 

systematischen Niederschlag finden, da sie ja die spezifischen Kontextbedingungen 

einzelner Seminare modelliert.  

Trotzdem wurde eine modifiziert Variante unseres dreistufigen Modells für die 

Kurskonzeption verwendet: im Kursprogramm wurden in der Kontextschicht 1 die 

relevanten Feldeigenschaften des universitären Feldes durch die des wissen-

schaftlichen Feldes ersetzt, d.h. die kursrelevante Umsetzung des Modells umfasst 

auf der allgemeinsten Ebene ein Modul, in dem die allgemeinen Merkmale der 

Wissenschaftssprache (die Alltagssprache der Wissenschaft (vgl. Ehlich, 1999), die 

in unserem theoretischen Modell in Abb. 1 erst in ihrer je disziplinspezifischen 

Ausprägung in der Kontextschicht 2 relevant wird) systematisch von den 

Eigenschaften des wissenschaftlichen Feldes abgeleitet und dargestellt werden. 

Dieses allgemeine Modul wurde zur Gänze als Website realisiert und ist seither im 

Internet verfügbar.12  

Auf diesem allgemeinen (disziplinunspezifischen) Kursmodul bauen zwei disziplin-

spezifische Module auf, in denen die Inhalte aus Modul 1 vorausgesetzt werden, und 

die Elemente von Kontextschicht 2 und 3 aus unserem theoretischen Modell in 

                                                             
11 Hinter diesem letzteren Anspruch standen eher pragmatische Überlegungen, da die Universität Wien 

zum Zeitpunkt des Projektbeginns massiv in blended learning Angebote zu investieren zu begann und eine 

Übernahme dieses Konzepts Anlass zur Hoffnung bot, dass das Kursprogramm nach seiner Entwicklung in 

das Regellehrveranstaltungsangebot der Universität Wien übernommen werden könnte. 
12 Unter: http://www.univie.ac.at/linguistics/schreibprojekt/ Grundlagen/index.htm. 
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folgender Weise kombinieren: Die disziplinspezifischen Schreibkonventionen 

(Kontextschicht 2) werden zum größten Teil im Rahmen zweier webbasierter Kurse 

angeboten. Diese werden durch face-to-face Kursphasen ergänzt, in denen versucht 

wird, gezielt auf die spezifischen Bedürfnisse und Anforderungen der studentischen 

KursteilnehmerInnen einzugehen, die sich aus den Lehrveranstaltungen ergeben, in 

deren Rahmen sie konkrete Texte (Seminararbeiten) verfassen müssen (Kontext-

schicht 3).  

Da unsere empirische Untersuchung gezeigt hatte, dass die Voraussetzungen 

bezüglich einer wissenschaftlichen Textkompetenz, mit denen einzelne Studierende 

in die Seminare kommen, individuell sehr unterschiedlich sind, entwickelten wir 

zusätzlich zu den inhaltlichen Modulen ein Eingangsmodul, das die Vorkenntnisse 

der KursteilnehmerInnen einschätzen lassen und ihnen dann drei Arten von 

Empfehlungen geben sollte: (1) das allgemeine Modul 1 muss zur Gänze vor dem 

Kursbesuch durchgearbeitet werden - diese Empfehlung wird für Kursteilnehm-

erInnen gegeben, die mit keinen oder minimalen allgemeinen Kenntnissen über 

wissenschaftliches Schreibens an einem Kurs teilnehmen wollen; (2) bestimmte 

Kapitel aus Modul 1 (s.u.) sollen vor dem Kursbesuch durchgearbeitet werden - 

diese Empfehlung bekommen prospektive KursbesucherInnen, die nur punktuelle 

Unsicherheiten bezüglich allgemeiner Merkmale der Wissenschaftssprache haben, in 

anderen Bereichen aber über ausreichende Vorkenntnisse verfügen; (3) der 

Kursbesuch ist ohne Vorbereitung möglich – diese Empfehlung bekommen 

KursteilnehmerInnen mit ausreichenden Vorkenntnissen zur Wissenschaftssprache. 

Die Struktur des modularen Kursprogramms ist in Tabelle 3 dargestellt: 

 
SOZIAL- UND WIRTSCHAFTSGE-

SCHICHTE 

ALLGEMEINE UND ANGEWANDTE 

SPRACHWISSENSCHAFT 

REALISIERUNG 

Eingangsmodul Webbasiert (Lernplattform) 

Allgemeines Modul (Modul 1) Website 

Disziplinspezifischer Kurs + Disziplinspezifischer Kurs + Webbasiert (Lernplattform) 

lehrveranstaltungsspezifische 

Begleitung (Modul 2) 

lehrveranstaltungsspezifische 

Begleitung (Modul 2) 

Face-to-face 

 

Tab. 3: Der modulare Aufbau des Kursprogramms 

 

Wie die Kursübersicht in Tabelle 3 zeigt, wurden mit der Ausnahme von Modul 1, 

das als plattformunabhängige Website realisiert wurde, alle Kursmodule auf der von 

der Universität Wien damals verwendeten Lernplattform (WebCT Vista) realisiert. 

Der Grund dafür war, dass die Module Einzel- und Gruppenübungen und –aufgaben 

enthalten, die ohne Programmierkenntnisse im Rahmen einer plattform-

unabhängigen Website nicht realisiert werden können, im Rahmen der Lernplatt-

form aber relativ einfach zu implementieren waren. Diese technische Erleichterung 

erwies sich im Nachhinein aber als der größte Nachteil der Kursentwicklung, denn 

seit 2006 (dem Zeitpunkt der Kursentwicklung) verwendet die Universität Wien 

bereits die dritte Lernplattform was zur Folge hatte, dass die Übungen und Aufgaben 
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für jede neue Lernplattform neu implementiert werden mussten, da die Produkte 

untereinander nur sehr eingeschränkt kompatibel sind. 

 

3.1 Kursinhalte und didaktische Grundlagen 

 

Bei der didaktischen Umsetzung der Ergebnisse aus der ersten Projektstufe stellten 

sich zwei Grundfragen: (1) wie können die linguistischen Untersuchungsbereiche in 

für NichtlinguistInnen nachvollziehbare und sinnvolle inhaltliche Kategorien 

transformiert/ zusammengefasst werden; (2) welche didaktischen, kommunikativen 

und konzeptionellen Aspekte sind bei der Entwicklung eines blended learning 

Kursprogramms zu beachten und wie sind sie am sinnvollsten in den 

unterschiedlichen Lernumgebungen (webbasiert vs. face-to-face) zu kombinieren? 

In einem ersten Schritt wurden die in Tabelle 2 oben dargestellten linguistischen 

Auswertungsfelder aus der ersten Projektstufe laiengerechten didaktischen Domänen 

zugeordnet, die dann bei der inhaltlichen Ausarbeitung der einzelnen Module 

miteinander kombiniert wurden. 

 
LINGUISTISCHE KATEGORIE DIDAKTISCHE DOMÄNE 

Makrostrukturen (textsortenspezifische und 

Kohärenzstrukturen) 

Aufbau einer Seminararbeit; die Verbindung von 

Textteilen; Argumentation 

Metakommunikation Aufbau einer Seminararbeit; die Verbindung von 

Textteilen, Allgemeine Aspekte des wissenschaft-

lichen Schreibens 

Intertextualität Perspektive (Zitieren und Verweisen) 

Argumentation Explikation und Argumentation 

Modalität Der Unterschied zwischen Alltagssprache und 

Wissenschaftssprache; Perspektive; Argumentation 

Lexis Der Unterschied zwischen Alltagssprache und 

Wissenschaftssprache 

 

Tab. 4: Kategorien der linguistischen Analyse und die Bereiche ihrer Didaktisierung 

 

Die Übersicht in Tabelle 4 zeigt, dass einzelne Bereiche der linguistischen Analyse 

für mehrere didaktische Domänen relevant sein können. Das liegt daran, dass die 

von uns gewählten didaktischen Domänen inhaltlich relativ breit sind und weder 

einzelnen textuellen Ebenen (Mikro- vs. Makroebene) noch einzelnen (text-) 

linguistisch relevanten Bereichen eindeutig zuzuordnen sind. Die didaktischen 

Domänen sind durch ihre Bezeichnungen weitgehend selbsterklärend, lediglich die 

Domäne Perspektive bedarf wohl einer kurzen Erklärung. Unter Perspektive werden 

in unserem Kursprogramm all jene sprachlichen Mittel behandelt, die in einer 

studentischen Arbeit zum Ausdruck einer (von den Lehrenden unisono für eine 

Seminararbeit als sehr wichtig bezeichneten) begründeten eigenen Meinung 

verwendet werden, die auf der Basis der existierenden Fachliteratur gebildet wird. 

Diese Perspektivierung der in einer Arbeit dargestellten Inhalte und Argumen-

tationen ist umso wichtiger, als dieser Punkt das einzige für Lehrveranstaltungsleiter 
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relevante Textkriterium war, dessen Bedeutung den Studierenden durchgehend nicht 

bewusst war (s.o.). 

Der in der ersten Projektstufe untersuchte Bereich der Argumentation wurde in der 

Kurskonzeption um den der Explikation (und in Modul 1 auch um die Deskription) 

erweitert, weil sowohl die Textanalysen wie auch z.T. die Studierendeninterviews 

gezeigt hatten, dass die Unterscheidung zwischen den sprachlichen Verfahren des 

Erklärens und Argumentierens nicht durchgehend klar zu sein schien. 

In Modul 1, das – wie oben erwähnt – durchgehend als Website zum Selbststudium 

konzipiert wurde, wurden zusätzlich zu den oben erwähnten didaktischen Domänen 

des wissenschaftlichen Schreibens auch noch grundlegende Informationen zu den 

Themenbereichen Was ist Wissenschaft? und zu den Grundlagen des wissenschaft-

lichen Arbeitens aufgenommen. Im Rahmen des letzteren Bereichs werden 

hauptsächlich Anleitungen und Hinweise zum Planen einer Arbeit, zum Benutzen 

von Bibliotheken und Internetquellen und –ressourcen und zu anderen grundle-

genden Aspekten des studentischen wissenschaftlichen Arbeitens (Lesestrategien, 

Exzerpieren etc.) gegeben. 

In den beiden disziplinspezifischen blended-learning Kursmodulen (Modul 2) 

hingegen wurde in den Bereichen Aufbau einer Arbeit, Perspektive, Explikation und 

Argumentation sowie der rote Faden (= Grundlagen der Gestaltung thematischen 

Progression) ein didaktischer Mix aus Wissensvermittlung durch Lehrendenvortrag 

und Einzel- und Gruppenübungen zum Erkennen relevanter sprachlicher und 

rhetorischer Verfahren sowie deren kompetenter Anwendung in eigenen Texten 

angestrebt, wobei auch die Verteilung dieser einzelnen Aktivitäten auf die 

verfügbaren Kommunikationsmodi (face-to-face vs. online) berücksichtigt wurde. 

Dabei musste auch berücksichtigt werden, dass im Kurs unterschiedliche 

Wissenstypen (konzeptuelles, prozedurales und metalinguistisches) von Bedeutung 

sein würden. Damit ergaben sich folgende relevante Dimensionen, die bei der 

Erstellung von didaktischen Materialien und dem Kurskonzept für jeden inhaltlichen 

Bereich von Bedeutung waren: 

 
 Kommunikationsmodus: face-to-face vs. online 

 Pädagogische Praxis: Vortrag vs. Einzelübung vs. Gruppenübung 

 Wissenstypen: konzeptuell vs. prozedural vs. metalinguistisch 

 Übungsarten (vgl. Bean, 2001): Erkennen, Klassifizieren, Zusammenhänge 

herstellen, Abstrahieren, Modifizieren und fokussiertes Variieren, eigenes 
Gestalten 

 

Die verschiedenen Übungsarten, die auf der von Bean (2001) vorgeschlagenen 

Klassifikation, aufbauen, dienen folgenden Zielen: beim Erkennen geht es für die 

TeilnehmerInnen darum, relevante sprachliche Verfahren und Muster (unter 

Anleitung) in einem Beispieltext zu identifizieren und dann in einem nächsten 

Schritt in Bezug auf die relevanten sprachlichen Merkmale zu Klassifizieren. Beim 

Zusammenhänge herstellen sollen die KursteilnehmerInnen erkennen, welche 

sprachlichen Verfahren und Muster typischerweise gemeinsam auftreten. Das 
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Abstrahieren dient dazu, von konkreten Einzelfällen und ihren relevanten 

Merkmalen auf zugrundeliegende Muster zu schließen, was die Studierende dazu 

befähigt, diese Muster auch selbst anzuwenden. Das Modifizieren und das 

fokussierte Variieren sind ein erster Schritt in diese Richtung: bei beiden 

Übungsarten sollen die Studierenden Textvorlagen, die (meist absichtlich 

eingefügte) nicht-optimale Realisierungen bestimmter sprachlicher Merkmale oder 

Verfahren aufweisen, verbessern. Beim eigenen Gestalten geht es schließlich darum, 

eigene Texte (oder Textabschnitte) nach vorgegebenen Kriterien möglichst optimal 

zu gestalten. Im folgenden (ausschnittsweise wiedergegebene) Übungsbeispiel 

werden die Übungsarten Erkennen und Klassifizieren (von wertenden 

Perspektivierungen) sowie fokussiertes Variieren (Erstellung dreier Alternativ-

versionen des Übungstexts) miteinander kombiniert (vgl. auch Gruber / Rheindorf / 

Huemer 2009: 210-211): 

 
(1) Übung 17: 

Stellen Sie im folgenden Text zuerst die abschwächenden und verstärkenden Elemente fest 
und überlegen Sie dann, ob diese Elemente einem wissenschaftlichen Text angemessen 

sind. 

Verfassen Sie dann drei Versionen des Texts, eine in der Argumente und Thesen/ 
Schlussfolgerungen mit absoluter Sicherheit vertreten werden, eine in der Argumente und 

Thesen/ Schlussfolgerungen mit mittlerer Stärke behauptet werden und eine, in der 

Argumente und Thesen/ Schlussfolgerungen so stark abgeschwächt werden, dass man 
eigentlich nicht mehr dagegen argumentieren kann. 

 

Die neue österreichische Integrationsvereinbarung sowie das neue Staatsbürgerschafts-
gesetz sind keine leichte Lektüre. Recht schnell erkennt man die Beweggründe und Ziele 

der Novellierungen, die ihre Vorgängergesetze an Effektivität blass aussehen lassen: 
Vorgängergesetze, die ihresgleichen suchten in Europa, werden von einer Effektivität an 

Ausgrenzung übertroffen, die staunen lässt. Die Konsequenz, mit der nunmehr in 

Österreich Xenophobie und soziale Elitenbildung betrieben wird, ist erschütternd und doch 
faszinierend: Die Überheblichkeit, die nötig ist, um Bestimmungen zu formulieren, die die 

Lebensplanung von ganzen Familien zerstören können, die Personen in den finanziellen 

wie auch psychischen Ruin treiben können, die von fachlicher, sozialer, aber vor allem 
menschlicher Unwissenheit strotzen, muss man erst einmal entwickeln.  

In meinen Augen ist es eine Sache, einen Gesetzesentwurf in Eigenregie zu formulieren, 

aber eine ganz andere, die zahlreichen Anregungen und Kritikpunkte, Belehrungen und 
Richtigstellungen, die in den vielen Stellungnahmen zu bei den Gesetzen geäußert wurden, 

mehr oder weniger zu ignorieren. […] 

 

Insgesamt wurden die oben aufgelisteten vier relevanten Dimensionen der Kurs- und 

Materialgestaltung in den beiden Kursen von Modul 2 folgendermaßen miteinander 

kombiniert: 

 
KOMMUNIKATIONSMODUS PÄDAGOGISCHE PRAXIS WISSENSTYP ÜBUNGSART 

Face to face  Lehrendenvortrag 
Konzeptuelles Wissen, 
metalinguistisches 

Wissen 

Erkennen und Klas-

sifizieren  



189 

Gruppenübung 

(implizites) Konzep-

tuelles Wissen/ proze-

durales Wissen/ meta-

linguistisches Wissen 

(Erkennen, Klassi-

fizieren – Voraus-

setzung)/ Abstra-

hieren, fokussierte 

Variation, Schreiben 

in der Gruppe 

Online  

Instruktion (website)/ 

kurzfristige 

Einzelübungen 

Konzeptuelles und 
metalinguistisches 

Wissen (grundlegende 

Konzepte und zusät-

zliche Hintergrund-

information) 

Erkennen und 

Klassifizieren 

Längerfristige Grup-

penübungen (E-Dis-

kussionen, koopera-
tives Schreiben in 

einem Wiki) 

Konzeptuelles/ meta-

linguistisches/ und pro-

zedurales Wissen (zu-

sätzliche Konzepte, die 
das Wissen aus den 

F2F Phasen erweitern 

(Erkennen, Klassi-

fizieren Vorausset-

zung)/ Abstrahieren, 

fokussierte Varia-
tion, Schreiben in 

der Gruppe 

 
Tab. 5: Taxonomie der didaktischen Optionen beim Erstellen eines blended learning Kurses zum 

wissenschaftlichen Schreiben von Studierenden 

 

Die Optionsmatrix in Tabelle 5 zeigt, dass in unserem Kurskonzept die online 

Aktivitäten weitgehend zur Unterstützung und Vertiefung der Face-to-Face Phasen 

eingesetzt werden, nicht aber zum eigenständigen Erarbeiten neuen Wissens durch 

die Studierenden. Diese stärkere Gewichtung des Face-to-Face Kommu-

nikationsmodus in unserem Konzept stützte sich auf vorhergehende Untersuchungen 

zum distance-learning, in denen berichtet wurde, dass Kurse, die nur (oder 

weitgehend) online angeboten werden und in deren Rahmen sich Studierenden die 

kursrelevanten Inhalte weitgehend selbst erarbeiten mussten, weniger erfolgreich 

waren als Kurse, in denen die wichtigsten Inhalte in face-to-face Phasen vermittelt 

bzw. erarbeitet wurden (vgl. die Beiträge in Apel / Kraft 2003). Dies liegt daran, 

dass die Kursmotivation von Studierenden stark sinkt, wenn sie (fast) immer allein 

arbeiten müssen (das gilt auch für Situationen, in denen sie in virtuellen Gruppen 

gemeinsam an Problemen/ Aufgaben arbeiten). 

Nachdem das gesamte Kursprogramm nach den eben dargestellten Kriterien 

konzipiert worden war, wurden Kursmaterialien für die Face-to-face und für die 

Online-Phasen entwickelt In ihnen wurden fast ausschließlich authentische 

Textbeispiele aus den in der ersten Projektphase erhobenen studentischen Arbeiten 

verwendet (die studentischen AutorInnen der Arbeiten waren selbstverständlich 

vorher um ihr Einverständnis für eine weiter Verwendung ihrer Texte gebeten 

worden), was die „ökologische Validität“ der Kursmaterialien erheblich steigert. 

Danach wurden die beiden Kurse während eines Semesters in den beiden 

Studienrichtungen (Wirtschafts- und Sozialgeschichte; Allgemeine und Angewandte 

Sprachwissenschaft) im Rahmen des regulären Lehrveranstaltungsangebots 

durchgeführt. Dabei wurde jede Kurseinheit (fünf dreistündige Blöcke während des 

Semesters) am Ende jeder Einheit und der gesamte Kurs am Semesterende von den 
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TeilnehmerInnen mithilfe von Fragebögen und durch eine abschließende Gruppen-

diskussion evaluiert. Die Evaluierung machte v.a. im Bereich des Eingangsmoduls 

Anpassungen notwendig, da sich herausstellte, dass es für manche Studierende viel 

zu zeitaufwändig war (geplant war eine maximale Bearbeitungsdauer von 45 

Minuten, einzelne Studierende brauchten allerdings fast einen halben Tag dafür), 

aber auch in der Auswertung durch die KursleiterInnen viel zu viel Zeit in Anspruch 

nahm. Weitere Anpassungen erfolgten v.a. im Bereich der didaktischen Domäne 

Perspektive, die sich trotz des weitgehenden Verzichts auf Fachterminologie als zu 

linguistiklastig erwies, was nicht nur der Motivation sondern auch der Verständ-

lichkeit der entsprechenden Lehreinheit Abbruch tat. 

 

 

 4 Abschließende Reflexion 

 

Die im Rahmen dieses Beitrags vorgestellten Forschungsprojekte, in denen nicht nur 

Grundlagenforschung im Bereich des studentischen Schreibens an der Universität 

geleistet, sondern auch ein theoretisch und methodisch-didaktisch fundiertes 

Schreibkursprogramm konzipiert und evaluiert wurden, stellen sicherlich den 

optimalen Fall für die Entwicklung praxisrelevanter didaktischer Programme und 

Konzepte dar und haben bewiesen, dass das Humboldtsche Ideal der Einheit von 

Forschung und Lehre unter bestimmten (finanziellen) Rahmenbedingungen immer 

noch durchführbar ist. In seinen eben dargestellten Charakteristika ist unser 

Forschungs- und Lehrprogramm wohl dem Projekt „Effektiv studieren“, das in den 

90er Jahren des 20. Jahrhunderts an der Ludwigs-Maximilian Universität in 

München unter der Leitung von Angelika Redder (vgl. Redder 2002) durchgeführt 

wurde, vergleichbar. Während allerdings das Münchner Programm primär für 

Studierende mit nichtdeutscher Muttersprache entwickelt wurde (und damit auch 

einen Schwerpunkt auf die Vermittlung von Grundwissen über die Institution 

Universität in Deutschland legt – also jene Kontextschicht 1 (vgl. oben Abb. 1), die 

in der didaktischen Umsetzung unseres Programms durch Grundwissen über das 

Feld Wissenschaft ersetzt wurde), wendet sich unser Programm primär an 

Studierende mit Deutsch als Muttersprache. 

Bei all dem finanziellen und arbeitstechnischen Aufwand, der in den dargestellten 

Projekten steckt, stellt sich natürlich auch die Frage nach der Nachhaltigkeit der hier 

vorgestellten Forschungsaktivitäten. Tatsächlich hat das Projektteam des 

anwendungsorientierten Projekts (Abschnitt 3) im Frühjahr 2008 auch ein Konzept 

für ein Schreibzentrum an der Universität Wien (inklusive eines Finanzplans) 

entwickelt und die mündliche Zusage einer großen österreichischen Bank zu einer 

Mitfinanzierung dieses Zentrums erlangt - unter der Auflage, dass auch die 

Universität Wien einen Finanzierungsbeitrag leisten würde. Allerdings war es (v.a. 

aufgrund der vorlesungsfreien Zeit im Sommer und Frühherbst) nicht möglich, vor 

Herbst 2008 einen Termin beim Vizerektor für Forschung und Lehre zu erhalten um 

ihm das Konzept vorzulegen. Der zuständige Vizerektor war zwar von unserem 
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Konzept angetan, wollte allerdings seinerseits erst eine konkrete Angabe der Bank, 

in welchem Rahmen sie ein derartiges Zentrum fördern würde. Da inzwischen 

(Herbst 2008) die internationale Finanzkrise auch Österreich erreicht hatte und die 

förderungswillige Bank zu den Instituten gehörte, die in Österreich am stärksten 

davon betroffen waren, wurde die Finanzierungszusage zurückgezogen, wodurch 

sich auch die Universität aus Kostengründen nicht mehr in der Lage zu einer 

Realisierung sah.  

Da das Vizerektorat aber von unserem Konzept trotzdem sehr beeindruckt war, 

wurde eine ultralight Version davon im Rahmen des damals im Planungsstadium 

befindlichen überfakultären DoktorandInnenzentrums der Universität Wien 

implementiert. D.h. dass das DoktorandInnenzentrum der Universität Wien 13  im 

Rahmen des von ihm organisierten und angebotenen Kurprogramms zur Methodik 

des wissenschaftlichen Arbeitens seit 2010 wissenschaftliche Schreibkurse für 

DissertantInnen aller Disziplinen anbietet, die auf der Konzeption des von uns 

entwickelten Programms basieren und auch von den beiden am Projekt beteiligten 

TrainerInnen durchgeführt werden. Durch die gute Vernetzung des DoktorandIn-

nenzentrums in den ost- und südosteuropäischen Raum wurden diese Kurse auch 

schon an mehreren kroatischen und rumänischen Universitäten angeboten. Innerhalb 

Österreichs wurden und werden Kurse, die auf unserem Konzept beruhen, auch am 

Schreibzentrum der Universität Klagenfurt sowie an der Donauuniversität Krems, an 

der Kunstuniversität Linz und an der Johannes Kepler Universität Linz angeboten 

und stoßen auf großes studentisches Interesse. 

Insofern kann man resümierend sagen, dass die unmittelbaren Ergebnisse des 

Anwendungsprojekts (d.h. das Kursprogramm selbst) sehr wohl eine nachhaltige 

Leistung darstellten, wenn sie auch organisatorisch nicht im Rahmen der 

Idealvariante umgesetzt werden konnten. 
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Förderung von Lesekompetenz als Bestandteil des berufs-

bezogenen Deutschunterrichts an Universitäten.  

Eine Annäherung aus verschiedenen Perspektiven1 
 

Andreas Jantowski 

 

 

Abstract 
The following article introduces the reader to increased perspectives of reading comprehension skills in the 

teaching of job-related German language instruction at university level. It establishes the terminological 

foundations for the outlined premises. It is a well-known fact, that academic German language teaching in 

the context of German as a Foreign Language has a different focus on oral and written skills than German 

language teaching in German-speaking countries, especially the written and oral communication skills as 

core areas in the context of the workplace. The following explanations aim specifically to discuss the 

importance of the command of the written language skills. Special attention will be paid to reading 

competence and its enhancement for academic teaching. Based on subject-didactic points and selected 
empirical data, a holistic approach to teaching the German language will be pursued with its advantages 

and possibilities for implementation. 

 

 

1 Lesekompetenz – eine begriffliche Annäherung 
 

Lesen ist immer mit einer Tätigkeit verbunden, hat also Handlungs- und 

Prozesscharakter und ist durch Schrift vermittelt. Ausgehend vom Zeichencharakter 

der Sprache setzt Lesen die Fähigkeit voraus, schriftliche sprachliche Zeichen zu 

dekodieren, also eine erfolgreiche Alphabetisierung, wobei das Lesen selbst den 

Prozess der Alphabetisierung begleitet. Lesen wiederum gilt als Bestandteil des 

Erwerbs der Schriftsprache. Der Begriff der Lesekompetenz hat nach den PISA-

Studien in ähnlich hohem Maße einen verstärkten Eingang in den 

allgemeinsprachlichen, aber auch erziehungswissenschaftlich-didaktischen Wort-

schatz gefunden, wie der Begriff der Kompetenz selbst (exemplarisch Artelt et al. 

2001, Eggert 2002, Richter / Christmann 2002). Untersuchungen zum Lesen sind 

jedoch wesentlich älter. So spricht bereits Kintsch (1994: 40) vom Verstehen von 

Texten als einer Kompetenz, „[…] die darin besteht, dass der Leser den Text sowohl 

reproduzieren und zusammenfassen kann als auch textrelevante Fragen zu 

beantworten weiß.“ 

Nach Artelt et al., die auf das Konzept der Reading Literacy abheben, (2001: 80) 

heißt Lesekompetenz: „[…] geschriebene Texte zu verstehen, zu nutzen und über sie 

zu reflektieren, um eigene Ziele zu erreichen, das eigene Wissen und Potenzial 

weiterzuentwickeln und am gesellschaftlichen Leben teilzunehmen.“ Innerhalb 

dieses Konzepts werden also der Verwendungszusammenhang von Lesen und sein 

praktischer Nutzen besonders betont. Für Eggert (2002) und Richter / Christmann 

                                                             
1  Dieser Artikel ist in ähnlicher Diktion veröffentlicht in: Metscher, Manuela (Hrsg.) (2012): „Lesen 

wollen, Lesen lernen, Lesen können – Zur Förderung von Lesekompetenz in Thüringer Schulen“. Bad 

Berka: Thillm. 
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(2002) wird Lesekompetenz erkennbar an der flexiblen Nutzung vorhandener 

Wissensbestände.  

Lesekompetenz bezieht sich damit in erster Linie auf geschriebene Texte, was 

jedoch nicht bedeuten kann, eine grundsätzliche Trennung zwischen schriftlicher 

und mündlicher Sprache zu proklamieren. Vielmehr bilden selbstredend schriftliche 

Texte das Ausgangsmaterial des Lesens, aber gerade Ansätze aus dem 

englischsprachigen Raum zeigen sehr eindeutige Hinweise darauf, dass die 

mündlich geprägten Interaktionserfahrungen auch im Erwachsenenalter eine sehr 

deutliche Einflussgröße für die Lesekompetenz darstellen. Mündliche und 

paraliterarische Formen der Sprache bilden zu den schriftlichen Formen einen nicht 

trennbaren Zusammenhang. 

Dennoch ist Lesekompetenz auf schriftlich vorliegende Texte zu beziehen. Des 

Weiteren geht es um das Verstehen der Texte. Der Leser muss also die im Text 

enthaltenen Informationen vor dem Hintergrund seiner Vorerfahrungen und des 

Kontextes situativ decodieren, aufnehmen, verarbeiten und in seine individuell 

bestehenden Strukturen und Schemata integrieren, d.h. mit seinem Vorwissen und 

seinen Deutungsmustern der Welt verknüpfen. Bereits damit wird deutlich, dass 

Verstehen zwei wesentliche Komponenten beinhaltet: ein nur auf den Text 

gerichtetes und damit textimmanentes Verstehen, das sich aus dem Geschriebenen 

selbst ergibt, und ein im weitesten Sinne Weltverständnis, das sich vor allem aus 

dem Vorwissen und den Vorerfahrungen des Lesers ergibt. Da jedoch beide 

Verstehensleistungen stark an das Individuum gebunden sind, kann Textverständnis 

nur als individuelle Konstruktions- und Verknüpfungsleistung des Menschen 

gesehen werden und nicht als purer Rekonstruktion. Der Weg zum Textverständnis 

ist dann wiederum ein individueller Konstruktionsprozess. Bereits Ballstedt et al. 

(1981: 60) heben hervor: „Elaborierte Prozesse vernetzen die Textinformation mit 

dem Vorwissen und bilden das eigentliche kreative Moment des Lesens.“ Durch 

diese Kreativität entstehen dann viele Lesarten der Textinformation und damit auch 

eine entsprechende Heterogenität im Textverständnis. 

Dabei beruht ein umfassendes Textverständnis sowohl auf der Erfassung der 

inhaltlichen Dimensionen insbesondere von Fachtexten als auch auf dem 

Verständnis des verwendeten fachsprachlichen und allgemeinen Wortschatzes. Eine 

ähnliche Bedeutung hat das Wissen über und der Umgang mit sprachlichen 

Varietäten, verschiedenen Stilen und Stilebenen sowie kultur- oder bereichsspe-

zifischen Kontexten. Dies stellt insbesondere den Fremdsprachenunterricht Deutsch 

als Fremdsprache unter der Perspektive der Auslandsgermanistik vor große Heraus-

forderungen. 

Als Beispiel möge folgende Aussage dienen, die in Sportkommentaren häufig in 

gleicher oder ähnlicher Form zu hören ist: „In der 89. Minute versenkte er dann 

schließlich das Leder an der Mauer vorbei in das linke obere Eck und rettete damit 

die so dringend benötigten 3 Punkte.“ Der geneigte Leser möge diesen Text ohne 

Kontextwissen, ohne Beachtung des hier verwendeten spezifischen Wortschatzes 

und der Stilebene zu verstehen suchen. Den eigentlichen Kern der Aussage wird er 
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kaum erfassen können. Um die obige Aussage in ihren Kernelementen verstehen zu 

können, muss der Leser zumindest das Vorwissen haben, dass mit dem Leder der 

Ball im Fußballspiel gemeint ist, die Mauer eine Ansammlung gegnerischer Spieler 

in der Schussbahn des Balles darstellt, ein Spiel 90 Minuten dauert und damit die 89. 

Minute nahezu die letzte Möglichkeit für das Tor, das mit dem Versenken des 

Leders umschrieben wird, darstellt und dass die siegreiche Mannschaft hierfür 3 

Punkte in der Gesamtwertung erhält.  

Textverständnis als eine grundlegende Komponente von Lesekompetenz beinhaltet 

damit eine individuelle Konstruktion des Geschriebenen u. a. auf der Basis des 

Vorwissens. Der Theorie Mentaler Modelle folgend werden dabei ausgewählte 

Aspekte abgebildet und in eine strukturelle Analogie zum Text gesetzt (exem-

plarisch Schiefele 1996, Schnotz 1994). Das entwickelte Verständnis ist dabei das 

Ergebnis einer Deutungsmöglichkeit des Textes und damit höchst individuell und 

interindividuell verschieden. 

Der starke individualisierte Aspekt des Textverstehens wird daneben auch deutlich, 

wenn man sich dem Begriff aus der Perspektive der handlungstheoretischen 

Sprachauffassung annähert. Schneider (2002: 133) bemerkt zum Verständnis-

problem: „Die Bedeutung eines Wortes ist die Gesamtheit der Weisen, auf die eine 

Äußerung des Wortes uns zum Handeln anleiten kann.“ Niemand, selbst wenn er 

vorbereitet und mit genau dieser Absicht vorgeht, aber wird beim Lesen eines Textes 

diese Gesamtheit erfassen können, sondern in Abhängigkeit von seinen Erfahrungen 

und seinem Vorwissen, kurz vor seiner kognizierten Umwelt und seinem Verhalten 

darin zu einem individuellen Textverstehen gelangen. 

Damit lässt sich auf der Basis der obigen Definitionen bis hierher festhalten:  

Lesekompetenz bezieht sich auf geschriebene Texte und umfasst in einer ersten 

Stufe das Verstehen des Textes. Dieses Textverständnis stellt einen höchst 

individuellen und interindividuell unterschiedlichen Konstruktionsprozess dar, der 

weit über eine pure Rekonstruktion der Bedeutung hinausgeht, der in starker 

Wechselwirkung zum Vorwissen sowie den bisherigen Erfahrungen des 

Individuums steht. Das Textverständnis umfasst sowohl textimmanente als auch 

Elemente des Weltwissens des Lesers. Gleichzeitig ist das so entstehende 

individuelle Textverständnis eine Voraussetzung für die individuelle Nutzung des 

Ergebnisses dieses Textverständnisses in Relation zu den persönlichen Zielen, der 

Lebensumwelt und der individuellen Interaktion mit der Umwelt mit dem Ziel, die je 

eigene Handlungskompetenz erfolgreich weiter zu entwickeln. Aus der Perspektive 

„Deutsch als Fremdsprache“ kann dies nur bedeuten, dass insbesondere 

kulturspezifische lebensweltliche und sprachliche Aspekte verstärkt in die univer-

sitäre Lehre integriert werden müssen. 

Artelt et al. (2001) gehen demnach in ihrer Definition weiter. Das Verstehen des 

Textes ist eine notwendige, aber keineswegs hinreichende Komponente, um von 

Lesekompetenz zu sprechen, die geschriebenen Texte sollen vielmehr reflektiert und 

für die eigene Entwicklung und hiermit verbundene Ziele genutzt werden. Damit 

umfasst Lesekompetenz auch reflexive Leistungen, ein Nachdenken über das 



196 

Gelesene. Dies wiederum bedeutet zunächst, dass der Leser den Text in eine 

Beziehung zur eigenen Person setzen und auf die eigene Situation beziehen muss. 

Dies wiederum setzt das Erkennen dieser Beziehung zwischen dem Text und der 

eigenen Lebenssituation voraus und beinhaltet neben der Fähigkeit auch die 

Bereitschaft, dies zuzulassen. Lesekompetenz beinhaltet damit also auch Transfer- 

bzw. Anwendungsprozesse und fungiert als eine zentrale Komponente von Lern- 

und entsprechend des Kompetenzmodells damit auch von Handlungskompetenz. Der 

Leser soll aus dem Gelesenen einen persönlichen Nutzen ziehen, der ihn dazu 

befähig, persönliche Situationen und Entscheidungen im Leben erfolgreich und 

situations- und anforderungsadäquat zu bewältigen. Dieser auch am Nutzen des 

Erwerbs von Fremdsprachen orientierte Ansatz erscheint insbesondere vor dem 

Hintergrund des berufsbezogenen Deutschunterrichts zielführend, da dieser eines 

seiner zentralen Handlungsfelder in der erfolgreichen Bewältigung von Anfor-

derungen im beruflichen Kontext auf der Basis der Fremdsprache sieht. 

Damit soll Lesekompetenz in einem pragmatischen Sinne umrissen sein. In dem 

skizzierten Begriffsverständnis, das auch den weiteren Ausführungen zugrunde 

gelegt wird, ist sie als ein wesentlicher Bestandteil übergreifender Lern- und 

Handlungskompetenz des Individuums zu sehen und muss als eines der wichtigsten 

Lernfelder begriffen werden. Der lernpsychologischen Kompetenztheorie folgend ist 

sie als Kompetenz erlernbar und sowohl aus der Perspektive der Literaturdidaktik als 

auch aus der der empirischen Lesepsychologie vom Umfeld und dem individuellen 

Vorverständnis abhängig. Sie ist auf allen Prozessebenen höchst dynamisch, 

flexibel, kontextabhängig und individualisiert (Artelt et al. 2001, Christmann / 

Groeben 1999). 

 

 

2 Zentrale Einflussvariablen auf Lesekompetenz 

 

Das im vorliegenden Zusammenhang verwendete Begriffsverständnis, das auch den 

PISA-Testungen zugrunde gelegt wird und eher auf die pragmatische Dimension 

abzielt, liefert erste Hinweise auf mögliche Einflussgrößen für Lesekompetenz, die 

jedoch durch Aspekte, die die Lehr-Lern-Forschung und insbesondere die 

erziehungswissenschaftlich orientierte psychologische Forschung erbrachte, zu 

ergänzen sind. Feneberg (1997) konstatierte auf der Grundlage empirischer Studien, 

dass die jeweils im konkreten Kontext vorherrschende Alltags- und Gesprächskultur, 

vor allem in den Familien, aber auch im Freundes- und Bekanntenkreis, eine 

bedeutsame Einflussgröße bildet. Ähnliche Befunde äußerten sich bereits in den 

80er Jahren in zwei ethnografischen Studien von Heath (1982/1983) und Cochran-

Smith (1984/1986), die ausführen, dass das Textverstehen als wesentlicher 

Bestandteil von Lesekompetenz in hohem Maße von den sprachlichen 

Handlungsmustern moderiert wird, die im konkreten Umfeld vorherrschend sind.  
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Dehn (1999) erweitert bzw. spezifiziert diese Faktoren. Neben dem Einfluss des 

Umfeldes und der Umwelt, der sich in der Begrifflichkeit Dehns in der sozial-

interaktiven Komponente wiederspiegelt, haben die sprachlich-kognitive Kompo-

nente, die dialogische und die narrative Komponente Einfluss auf die 

Lesekompetenz. Weitere Einflussgrößen werden von Hurrelmann (2002) mit der 

motivational-emotionalen Dimension benannt. Dabei bedeutet diese Dimension für 

sie:  

 
Texte bedürfnisbezogen auszuwählen, eigene Erfahrungen und Gefühlserlebnisse mit der 

Lektüre zu verbinden […], das Vermögen, bei Schwierigkeiten Unlust zu balancieren, nicht 

zuletzt die Fähigkeit zum ästhetischen Wahrnehmen und genießen. (Hurrelmann 2002: 
13f.).  

 

Die motivational-emotionale Dimension bezieht sich damit auf alle Phasen der 

Lesehandlung und setzt im relativen Autonomieerleben des Lesers in der 

Textauswahl an, führt über die bedürfnisorientierte individuelle Rezeptionshandlung 

und beinhaltet ein persönliches Genusserleben, das in seinen zentralen Dimensionen 

einem Flow-Erleben entsprechen kann (Csikszentmihalyi 1985) und auf Interesse 

beruht. Nach Maslow (1971) führt dieses Interesse zum einem Zustand, in dem der 

Mensch nur im und für den Augenblick lebt „[…] Er ist ganz da, völlig gefesselt, 

fasziniert und eingenommen von der Gegenwart, der augenblicklichen Situation, 

dem Hier und Jetzt, der vorliegenden Angelegenheit“ (zitiert nach Izard 1994). 

Diese motivationalen, emotionalen und volitionalen Komponenten werden auch in 

der Lehr-Lern-Forschung als wichtige Moderations- bzw. Einflussgrößen des 

Lernens angesehen (Deci / Ryan 1993, Otto et al. 2000, Hascher 2005, Gläser-

Zikuda 2012). Für die hochschulische Ausbildung und Förderung von 

Lesekompetenz im Bereich Deutsch als Fremdsprache müssen diese Aspekte also 

auch und insbesondere berücksichtigt werden. Motivationale und emotionale 

Aspekte sind bedeutsam für die Ausprägung von Leselust und Lesefreude, die 

ihrerseits auf die Lesebereitschaft rückwirken. Lesebereitschaft aber ist eine 

notwendige Voraus-setzung für entwickelte Lesekompetenz. 

Damit können Leselust und Lesemotivation sowie Lesebereitschaft die Kompetenz 

des Lesens wenn nicht sogar prädiktieren, so doch zumindest moderieren. Hierzu 

liegen auch entsprechende empirische Befunde vor. Demnach gilt es, die Studieren-

den motivational und emotional als Leser am Leseprozess aktiv zu beteiligen und 

entsprechende Fähigkeiten zu entwickeln, reflektiert das Gelesene in sich 

anschließenden kommunikativen Handlungen anzuwenden und zu vertiefen. Vor 

allem aber gilt es fortgesetzt das Verständnis für die Relevanz und die Bedeutung 

des Erwerbs von Lesekompetenz aufrecht zu erhalten bzw. auszubilden und zu 

fördern. 
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2.1 Genderspezifische Aspekte bei der Ausprägung von Lesekompetenz bereits 

im Schulalter 

 

Inzwischen ist empirisch hinreichend abgesichert, dass sowohl hinsichtlich des 

Leseverhaltens als auch in Bezug auf die Lesekompetenz sehr deutliche 

geschlechtsspezifische Unterschiede auftreten. Baumert et. al (2001) konstatieren im 

PISA-Bericht für alle Teilnehmerländer der PISA-Studie für Mädchen signifikant 

höhere Testwerte bei der Untersuchung von Lesekompetenz als für die Jungen. 

Dabei konnten interessante Effekte beobachtet werden, die sich in zwar 

abgeschwächter Form, aber dennoch deutlich auch in den Folgestudien so darstellen. 

Der Vorsprung der Mädchen wird umso höher, je anspruchsvoller die Aufgaben 

werden. Die Stufeneinteilung erfolgte mittels des folgenden Schemas: 

 
1) Informationen ermitteln 

2) Textbezogenes Interpretieren 
3) Reflektieren und Bewerten. 

 

Mädchen können demzufolge den Texten in leicht besserem Maße Informationen 

entnehmen, in deutlich besserem Maße Texte interpretieren, d.h. deuten und in 

wesentlich besserem Maße das Gelesene überdenken, transferieren und evaluative 

Urteile hierüber bilden. Auf der letzten Stufe erreichten die Mädchen im Vergleich 

zu den Jungen den höchsten Abstand, sodass Baumert et al. folgerten, dass Jungen 

offensichtlich vor allem Probleme damit haben, sich kritisch mit dem Text aus-

einander zu setzen (Baumert 2001: 254). 

Hinsichtlich des erfolgreichen Umgangs mit speziellen Textsorten ergaben sich 

ebenfalls relativ deutliche genderspezifische Ergebnisse. So erreichten die Mädchen 

bei Argumentationen, Erzählungen und Darlegungen deutlich bessere, beim 

Auswerten von Tabellen weniger deutlich bessere und beim Auswertung und im 

Umgang mit Diagrammen, Karten und schematischen Zeichnungen nahezu gleiche 

Ergebnisse wie die Jungen (Baumert 2001: 255). In Bezug auf die Lesegeschwin-

digkeit erreichten die Mädchen deutlich bessere Ergebnisse. Mädchen lesen darüber 

hinaus auch andere Inhalte. Während hinsichtlich des Leseverhaltens der Jungen 

Sachtexte dominieren, lesen Mädchen eher fiktionale Texte.  

Da die PISA-Studien in dieser Hinsicht keine Ursachen aufzeigen können, sondern 

vielmehr aufgrund eines weitgehend standardisierten Tests einen bestimmten, zu 

einem konkreten Zeitpunkt bestehenden Ist-Zustand beschreiben, müssen hinsicht-

lich der Ursachen für die deutlichen Unterschiede Interpretationsversuche 

unternommen werden. 

Folgt man den obigen Ausführungen zu den Einflussvariablen von Lesekompetenz, 

so können Interpretationen für die bestehenden Unterschiede neben möglichen 

genderspezifischen Faktoren des Deutschunterrichts bei der Lesemotivation, den 

Vorerfahrungen, dem Freizeitverhalten sowie der Lesefreude ansetzen. Auch hier 

kommen die Begleituntersuchungen der Studien zu sehr aufschlussreichen 

Ergebnissen. So bezeichnen nur 25% der Jungen Lesen als ihr liebstes Hobby, wäh-
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renddessen dies 45% der Mädchen von sich sagen (Baumert 2001: 262). Der 

Charakter eines Hobbys besteht darin, dass die hierin enthaltenen Tätigkeiten 

freiwillig, mit Interesse, Lust und Leidenschaft ausgeübt werden, die Tätigkeiten 

also weitestgehend intrinsisch motiviert sind und Spaß bereiten, was wiederum 

deutlich auf die Motivation und die spezifischen Kompetenzen, die der Bereich des 

Hobbys umfasst, zurück wirken kann. Unterstellt man diese Abläufe, besitzen 

Mädchen eine deutlich größere Lesemotivation und Lesefreude (Eggert / Garbe 

2003), damit die höhere Lesepraxis, ein höheres Maß an Vorerfahrungen und 

Vorwissen in Bezug auf das Lesen und damit auch eine höhere Lesekompetenz als 

Jungen.  

Da auch im universitären Lehren und Lernen den Vorerfahrungen und dem 

Vorwissen besonderes Augenmerk gewidmet wird und Kompetenzen immer auch 

auf Vorerfahrungen beruhen, ist davon auszugehen, dass sich diese genderspezifi-

schen Unterschiede auch im hochschulischen Kontext wiederfinden und beachtet 

werden müssen. Soll es also um die Förderung von Lesekompetenz gehen, kann der 

berufsbezogene Deutschunterricht damit in der Förderung von Lesemotivation und 

Leseaktivität wirkungsvolle Ansatzpunkte finden (Baumert 2001: 267).  

Insgesamt ergibt sich damit folgendes Spektrum, in dem Lesekompetenz angesiedelt 

werden kann: 

 

 
 

Abb.1: Einflussvariablen auf Lesekompetenz 

LESE-

KOMPETENZ

geschlechts-

spezifisch 

beeinflusst

sozial-

interaktional, 

dialogisch, 

sprachlich 

kognitiv

durch Schrift 

vermittelt, 

aber auf

mündlicher 

Interaktion 

aufbauendvom 

Vorwissen

abhängig, mit 

Textimmanenz 

und 

Weltbezug

individuelle 

Konstruktions-

Leistung 

(Artelt 2001,

Ballstedt 1981,

Schiefele1996)

motivational, 

emotional und 

volitional 

geprägt



200 

3 Handlungsfelder des berufsbezogenen hochschulischen 

Deutschunterrichts zur Förderung der Lesekompetenz 
 

Soll der Deutschunterricht zur Förderung von Lesekompetenz entscheidend 

beitragen, bedarf es unter Beachtung des obigen Wirkungsspektrums eines 

ganzheitlichen Ansatzes. Hierzu müssen zunächst die Voraussetzungen betrachtet 

werden, an die der Deutschunterricht anknüpfen muss. Die Hochschule sollte das 

Vorwissen und den Grad an aktuellen Kompetenzen der Studierenden, ihre 

Heterogenität und Interessens- sowie Motivvielfalt beachten und insbesondere an 

den jeweils individuellen Voraussetzungen der Studierenden im konkreten 

Anwendungskontext ansetzen. Die Förderung der Bereitschaft zum Lesen gilt dabei 

als eine wichtige Voraussetzung für die Fähigkeit des Lesens selbst und sollte 

bereits im muttersprachlichen Unterricht als Grundlage des Fremdsprachenerwerbs 

eine entsprechende Unterstützung erfahren haben.  

Der berufsbezogene Deutschunterricht und dessen Lernkultur sollten daneben an die 

Lebenswelt der Studierenden anknüpfen, zu der mitunter kaum noch Bücher 

gehören, wohingegen Computer oder audiovisuelle Medien integrale Bestandteile 

des Alltagserlebens sind. Das Medienobjekt (Text und Buch) darf dahingehend nicht 

als Bruch mit dem sonstigen Alltag der Studierenden gesehen werden oder 

fungieren. Vielmehr sollten die Gemeinsamkeiten zwischen den Alltagsmedien der 

Lernenden und ihrer Nutzung und dem hochschulischen Leseverhalten gesucht und 

gefunden werden. Computer sind wie Bücher Medien, die sich auf sprachliche 

Interaktion gründen und damit bieten diese Medien vielfältige Möglichkeiten des 

Herstellens von Bezügen und Methoden produktorientierten Vorgehens beim Lesen. 

Daneben sind auf rezeptionsbegleitende Handlungen weitere Schwerpunkte zu 

legen. So kommt der konkreten Unterrichtssituation eine hohe Bedeutung zu und 

hier vor allem den gelingenden Beziehungen zwischen der Lehrperson und den 

Lernern, dem Lehr-Lern-Klima und einer offenen, sinnstiftenden kommunikativen 

Atmosphäre innerhalb der Lerngruppe (Helmke 1993). 

Verarbeitende Rezeptionshandlungen, wie z.B. das Nachspielen des Gelesenen, die 

künstlerisch-darstellende Ausgestaltung oder Weiterführung der Inhalte, offene 

kreative Gespräche oder einfach nur eine multimediale Umsetzung sind dabei 

ebenso wichtige Komponenten eines ganzheitlichen Ansatzes zur Förderung von 

Lesekompetenz.  

Die Ausbildung von Lesekompetenz sollte in situierter Form, integrativ und in 

konkreten Kontexten erfolgen. Diese Kontexte müssen für die Studierenden 

sinnhaft, plausibel, nützlich, erkennbar und verstehbar sein. Das Schreiben und 

Lesen sollte als reflexive Praxis (Bräuer 2000) verstanden werden. Neben dieser 

situierten Form müssen ebenso Lesestrategien vermittelt werden. Dies umfasst das 

Aufzeigen und die Erklärung der Lese- und Schreibstrategien ebenso wie ihr Üben 

und Anwenden. Die Ausbildung einer positiven Lesehaltung als eher kognitiv-

affektiv Komponente ist dabei zusammen mit den Lesetechniken als eher 
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methodische Aspekte als grundlegend zu betrachten. Vielfältige Sprech-, Schreib- 

und Leseanlässe unterstützen dabei den Erwerb von Lesekompetenz.  

Selbstredend müssen die Bedingungen zur Verbesserung der Lesekompetenz 

innerhalb des berufsbezogenen wie auch des allgemeinbildenden Unterrichts weiter 

untersucht und offene Fragen beantwortet werden. So bedarf es beispielsweise des 

umfassenden Zusammenspiels von hermeneutisch-qualitativer und empirisch 

quantitativer Forschung um nicht nur die Ergebnisse eines Testes zu konstatieren, 

sondern um beschreiben zu können, welche Faktoren die Lesesozialisation innerhalb 

des Fremdsprachenerwerbs entscheidend beeinflussen und wie sich diese 

Lesesozialisation überhaupt vollzieht und damit, wie Lesekompetenz innerhalb der 

Fremdsprache erworben und demzufolge der Lernprozess besser ausgerichtet wer-

den kann.  

Auch die Untersuchung des medialen Verhaltens der Lernenden kann viel zur 

Förderung der Lesekompetenz beitragen, indem der gesamte Kontext der 

Mediennutzung daraufhin untersucht wird, welche Medien dem Leseverhalten 

substitutiv gegenüber stehen und wie diese zur Förderung der Lesemotivation in den 

Deutschunterricht einbezogen werden können. Hinsichtlich der Lese- und 

Textorientierung gilt es zu untersuchen, wie spezifische Kontexte wirken, die die 

Lernenden mit eigenen Erfahrungen verbinden können und in die dann die gelesenen 

Texte eingeordnet werden können und welchen Einfluss den affektiven Strategien 

und emotionaler Intelligenz beim Erwerb von Lesekompetenz im Unterricht zuzubil-

ligen ist? 

Eine Vielzahl offener Fragen liegt also zumindest partiell noch vor uns. Mögliche 

Ansatzpunkte und Notwendigkeiten sind aber genauso identifizierbar und deren 

Berücksichtigung im Unterricht lohnenswerte Aspekte zur Förderung von Leselust, 

Lesefreude, Lesemotivation und damit Lesekompetenz.  
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Der berufsbezogene Deutschunterricht an der Bukarester Ge-

schichtsfakultät und an der Fakultät für Archivistik vor und 

nach dem Bologna-Prozess 
 

Ileana Maria Ratcu 

 

 

Abstract 
The aim of this article is to present the particularities of the teaching of the German language at the History 

Faculty and at the Faculty of Archival Sciences in Bucharest before and after the Bologna Process. In order 

to understand these features, all teaching conditions are presented: number of hours, number of students, 

language level of students, instructional goals. Back in the 90s, communicative competence was still a 

secondary activity since the main focus was on students’ reading comprehension skills. Despite the 

reduction in hours, the teacher is now trying to provide training in all skills, both receptive and productive, 

and also to secure the specialized vocabulary and competence of the students. 

 

 

1 Das Spezifikum der Ausbildung im Studienfach Geschichte und 

Archivistik 
 

Die Fakultät1 für Geschichte an der Bukarester Universität bildet Historiker aus, die 

sich auf unterschiedliche Epochen der rumänischen bzw. der Weltgeschichte 

fokussieren. Weitere der Fakultät angegliederte Studienfächer sind u.a. 

Internationale Beziehungen, Europäische Studien und Kunstgeschichte.  

Die Ausbildung im Archivwesen begann im Jahr 1924 mit der Gründung der 

Bukarester Archivschule, die unter verschiedenen Benennungen (Praktische Schule 

für Archivare und Paläographen, Hochschule für Archivistik und Paläographie, Die 

Archivschule - Şcoala de Arhivistică ) bis 1948 ihre Tätigkeit entfaltete. Außer den 

Kenntnissen im Bereich der rumänischen und der Weltgeschichte benötigt die 

Ausbildung der Archivare spezifische Kompetenzen und Fähigkeiten, die sich auf 

die historischen Hilfswissenschaften (Diplomatik, Siegelkunde, Chronologie, 

Genealogie, Heraldik, Paläographie usw.) und in erster Linie auf die Erforschung 

der historischen Quellen und Schriftstücke konzentrieren. Nach der Schließung des 

Instituts für Archivistik, Bibliologie und Museographie 1950 blieb die einzige 

Ausbildungsmöglichkeit für die Archivare eine Abteilung für Archivistik an der 

Geschichtsfakultät der Bukarester Universität, die nur bis in die 80er-Jahre 

existierte. Die Ausbildungsbedingungen waren unbefriedigend, was letztlich zur 

Eingliederung des Studienganges an der Polizeiakademie Bukarest 1992 führte 

(Fakultät für Archivistik). 2  Was die Ausbildung im Bereich betrifft, weist das 

                                                             
1 In Rumänien stellt eine Fakultät eine Lehr-und Verwaltungseinheit einer Universität, Kunsthochschule 
oder Akademie dar. Zu ihr gehören Universitätslehrkräfte, Studierende sowie das nichtwissenschaftliche 

Personal. An ihrer Spitze steht ein Dekan.  
2  Diese Zuordnung ist auch darauf zurückzuführen, dass das Rumänische Nationalarchiv dem 

Innenministerium unterordnet ist, und die künftigen Archivare in einer spezifischen Unterrichtseinrichtung 

ausgebildet werden sollten. Jedenfalls ist die Polizeiakademie sowohl dem Unterrichtsministerium als auch 

dem Innenministerium unterstellt. 
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Curriculum einige Gemeinsamkeiten mit den curricularen Inhalten an der Fakultät 

für Geschichte auf. Die beiden Einrichtungen blicken auf eine traditionelle 

Zusammenarbeit ihrer Dozenten zurück hinsichtlich der Durchführung von 

Lehrveranstaltungen und Organisation von Tagungen und Konferenzen. 

 

 

2 Die Stellung der deutschen Sprache in der Ausbildung im 

Studienfach Geschichte und Archivistik 
 

Als die Geschichtswissenschaft in der zweiten Hälfte des 19. Jhs. in Jassy (Iaşi), 

Bukarest, Klausenburg (Cluj), Czernowitz etabliert wurde, wurde die deutsche 

Sprache von breiten Kreisen der Gesellschaft gepflegt und gefördert, und zwar nicht 

nur durch die Siebenbürger Sachsen, die Banater und Sathmarer Schwaben oder die 

Bukowina Deutschen, sondern auch durch viele Intellektuellen und bedeutendste 

Persönlichkeiten der rumänischen Kultur, die ihre geistige und formale Ausbildung 

an deutschen und österreichischen Universitäten absolvierten. 

Von der Jahrhundertwende, über die Zwischenkriegszeit und bis ca. 1990 war die 

Stellung des Deutschen im rumänischen Kultur- und Wissenschaftsleben dominant. 

Erst mit den 90er Jahren ist eine kontinuierliche Verschlechterung der Kenntnisse 

des Deutschen als gesprochene und geschriebene Sprache bemerkbar. Gleichzeitig 

steigt die Anzahl beginnender Deutschlerner an den Fakultäten, die sich eine 

Erhöhung ihrer beruflichen Chancen auf dem Arbeitsmarkt in Rumänien und im 

Ausland versprechen.  

Aus dieser neuen Bedarfslage heraus ergeben sich für die Sprachausbildung 

angehender rumänischer Historiker und Archivare Anforderungen, die sich auf zwei 

Ziele konzentrieren. Zum einen ist der Deutschunterricht für die Studierenden zur 

allgemeinen Information, zur fachsprachlichen Kommunikation an Tagungen, 

Konferenzen vorteilhaft, zum anderen – und das ist ein Spezifikum der historischen 

und archivwissenschaftlichen Ausbildung in Rumänien – sollten die Lese – und 

textanalytischen Kompetenzen in deutscher Sprache dem qualifizierten Umgang mit 

deutschsprachigen Urkunden, die sich in großem Ausmaß in den rumänischen 

Archiven befinden, dienen.  

Damit sind auch die Erwartungen an die fachlichen, sozialen, kommunikativen und 

pädagogischen Kompetenzen der Lehrkräfte höher. Angesichts der erweiterten 

Aufgabengebiete ist eine Spezialisierung der Lehrkräfte notwendig. 
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3 Die curriculare Evolution an der Geschichtsfakultät und an der 

Fakultät für Archivistik vor und nach dem Bologna-Prozess 
 

3.1 Curricularer Stand der Dinge zwischen 1992-2005 an der Bukarester 

Geschichtsfakultät und an der Fakultät der Archivistik 

 

Orientiert an den oben beschriebenen Zielen sah das Curriculum der Fakultät für 

Geschichte seit den 90er Jahren zwei Schwerpunkte innerhalb der sprachlichen 

Ausbildung vor: Deutsch als Fremdsprache und Deutsch als Urkundensprache. Die 

letztere Disziplin setzt bereits eine erlangte sprachliche Kompetenz der Studierenden 

voraus und kann somit erst im fortgeschrittenen Studium besucht werden. Leider 

führte die Fakultät für Geschichte keine aussagekräftigen Sprachprüfungen zur 

Verifizierung der vorhandenen sprachlichen Kompetenzen ihrer Studierenden durch. 

Im Klartext bedeutet dies, dass Studierende trotz mangelhaften sprachlichen 

(Vor)kenntnisse zu Lehrveranstaltungen zugelassen wurden, denen sie inhaltlich und 

sprachlich nicht folgen konnten. Die Qualität der Lehre konnte damit nicht mehr 

gewährleistet werden. 

Die meisten Kursteilnehmer des Seminars für Deutsch als Fremdsprache waren 

Anfänger, aber es gab Fälle, in denen Studierende mit guten Kenntnissen die 

Lehrveranstaltung besuchten, indem sie behaupteten, dass sie dadurch ihre 

Kenntnisse systematisieren wollten. Weil man aus finanziellen Gründen nur mit 

einer Gruppe pro Studienjahr arbeiten konnte, war eine Niveaudifferenzierung der 

Studenten und Studentinnen nicht möglich. Das Pensum des (fach-) sprachlichen 

Unterrichts mit 2 – 4 Wochenstunden war kaum ausreichend. Anfang der 90er Jahre 

wurde das Seminar für Deutsch als Fremdsprache vier Semester angeboten, jedoch 

in einigen akademischen Jahren nur drei Semester. Die Gruppen 3  umfassten 

zwischen 20 und 30 Teilnehmer und Teilnehmerinnen. Die hier knapp beschriebene 

Schieflage zeigt, dass Binnendifferenzierung und Zielgruppenorientierung nicht 

realisiert werden konnten. 

Im Folgenden möchte ich auf die Lage an der Fakultät für Archivistik eingehen. 

Hier bot das Curriculum Anfang der 90er Jahre zunächst drei Lehrveranstaltungen 

für die ersten vier Semester an, die Deutsch im Fokus hatten: Erstens eine 

Lehrveranstaltung, die den Zugang zur deutschen Schriftenkunde ermöglichten 

sollte, unter dem Titel Theorie und Praxis der alten Sprachen (Deutsch)4, zweitens 

Deutsche Paläographie (eigentlich Deutsche Handschriftenkunde, weil die ältesten 

deutschsprachigen Urkunden, die auf dem Gebiet Rumäniens ausgestellt wurden, 

                                                             
3 An den rumänischen Fakultäten (Instituten) wird ein Studiengang nach Spezialisierungen in mehrere 
Studentengruppen aufgeteilt. 
4 Ein Spezifikum der historischen Quellen in Rumänien ist die Vielfalt von Urkundensprachen: Altsla-

wisch, Lateinisch, Altrumänisch, Deutsch, Ungarisch, Neugriechisch, Türkisch usw., so dass die 

Studierenden an der Fakultät für Archivistik sich auf eine Urkundensprache und die jeweilige Paläographie 

spezialisieren. Als verpflichtend für alle Studenten der Fakultät für Archivistik gilt die Lehrveranstaltung, 

die sich mit der Rumänisch-kyrillischen Paläographie befasst. 
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aus dem 15. Jahrhundert stammen) und drittens Deutsch als Fremdsprache (für die 

ersten sechs Semester, anfänglich für die ganze Studienzeit). Ab dem fünften 

Semester sah das Curriculum Alte Sprachen und Paläographien (Deutsch) als eine 

Lehrveranstaltung vor, die Deutsch als Urkundensprache und die Deutsche Schrif-

tenkunde zusammenschloss. 

Vorteilhaft war, dass die Gruppen an der Fakultät für Archivistik wesentlich niedrig 

waren: Die Gruppengrößen lagen bei 5 Studierenden. Dies bedeutetete, dass die 

Studierenden gleichzeitig die drei Lehrveranstaltungen besuchten, die sich mit ca. 10 

Wochenstunden Aspekten der deutschen Sprache widmeten. Ein weiterer Vorteil an 

der Fakultät für Archivistik ist auch das „paläographische Praktikum“ im 

Nationalarchiv. Hier werden den Studierenden deutschsprachige Urkunden zur 

Verfügung gestellt, um den Umgang mit der Urkundensprache und der Schriften-

kunde zu trainieren.  

Im Rahmen der erwähnten Veranstaltungen wurde vor allem die Lesekompetenz 

geschult, indem man sich an der Bedarfslage der Archivare orientierte. Es bleibt zu 

bemängeln, dass andere rezeptive Kompetenzen, wie das Hörverstehen, aber auch 

produktive Kompetenzen, wie die Sprech-und Ausdrucksfertigkeiten nur unzurei-

chend vertreten waren. Folgende Tabellen zeigen eine Übersicht der 

Lehrveranstaltungen mit Deutsch als Schwerpunkt an beiden Fakultäten:  

 
NR LEHRVERANSTALTUNG SEMESTER WOCHEN- 

STUNDEN 

GESAMTZAHL 

DER STUNDEN 

1. Deutsch als Fremdsprache 3. und 4. Semester 2 60 

2 Deutsch als Urkundensprache5 5. Semester 4 60 

 
Tab. 1: Lehrveranstaltungen mit Deutsch im Fokus an der Geschichtsfakultät zwischen 1996 und 2004 

 
NR LEHRVERANSTALTUNG SEMESTER WOCHEN- 

STUNDEN 
GESAMTZAHL 

DER STUNDEN 

1. Deutsch als Fremdsprache 1., 2., 3., 4., 5. und 6. 

Semester 

2 180 

2 Theorie und Praxis der alten 

Sprachen (Deutsch) 

1., 2., 3. und 4. Semester 4 240 

3. Deutsche Handschriftenkunde 1., 2., 3. und 4. Semester 4 240 

4. Alte Sprachen und Paläographien 

(Deutsch) 

5., 6., 7. und 8. Semester 4 240 

5. Paläographisches Praktikum 

(Deutsch) 

2., 4. und 6. Semester (je 2 

Wochen) 

40 Stunden 

pro Woche 

240 

 
Tab. 2: Lehrveranstaltungen mit Deutsch im Fokus an der Fakultät für Archivistik zwischen 1992 und 2004 

 

Trotz der relativ großen Anzahl von Wochenstunden im Vergleich zu der heutigen 

Sachlage, waren die Resultate sowohl an der Geschichtsfakulät als auch an der 

Fakultät für Archivistik eher bescheiden. An der ersten Einrichtung war ein wichti-

ger Grund dafür die defizitäre Organisierung der Gruppen, in erster Linie die 

                                                             
5 Diese Lehrveranstaltung wurde nicht in jedem akademischen Jahr vertreten. 
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fehlende Niveaudifferenzierung der Studierenden innerhalb der Gruppe. Auf der 

anderen Seite war an der Fakultät für Archivistik eine nicht effektive Verwertung 

des Faktors Zeit festzustellen. 

 

3.2 Curricularer Stand der Dinge nach 2005 an der Geschichtsfakultät und an 

der Fakultät für Archivistik 

 

Seit 2005 hat sich an beiden Einrichtungen die Bologna-Reform durchgesetzt. Die 

Verkürzung der Bachelor-Studiengänge auf drei (sechs Semester) zog auch eine 

Verkürzung der sprachlichen Ausbildung mit sich. An beiden Einrichtungen wurde 

der Lehrveranstaltung Deutsch als Fremdsprache je vier Semester zugesprochen, 

jedoch gab es vor allem an der Geschichtsfakultät Schwankungen, bis sich das 

Curriculum stabilisierte, so dass in zwei aufeinander folgenden Studienjahren nur je 

ein Semester angeboten wurde. An der Geschichtsfakultät verzichtete man auf die 

zweite Lehrveranstaltung Deutsch als Urkundensprache, und man bietet den 

künftigen Historikern nur Deutsch als Fremdsprache während 4 Semester, je 2 

Wochenstunden. Dieselbe Situation gilt auch für die anderen schon erwähnten 

Spezialisierungen an der Geschichtsfakultät: Internationale Beziehungen, 

Europäische Studien und Kunstgeschichte. Es ist ersichtlich, dass die Gesamtzahl 

der Stunden an der Geschichtsfakulät nach dem Bologna-Prozess im Grunde 

genommen gestiegen ist: 

 
NR LEHRVERANSTALTUNG SEMESTER WOCHEN- 

STUNDEN 

GESAMTZAHL 

DER STUNDEN 

1. Deutsch als Fremdsprache 1., 2., 3. und 4. Semester 2 112 

 
Tab. 3: Lehrveranstaltungen mit Deutsch im Fokus an der Geschichtsfakultät nach 2005 

 

Auch an der Fakultät für Archivistik veränderte sich die Art und Anzahl der 

Lehrveranstaltungen Die Studentenzahlen stiegen, wenn sie auch noch erheblich 

unter denen an der Fakultät für Geschichte liegen (maximal 15 Studierende pro 

Gruppe). Die Lehrveranstaltungen, die Deutsch im Mittelpunkt des Interesses haben, 

sind: Die Sprache der mittelalterlichen und modernen Urkunden (Deutsch), 

Deutsche Paläographie (Deutsche Schriftenkunde) und Deutsch als Fremdsprache. 

Durchschnittlich werden etwa 8 Wochenstunden für diese Lehrveranstaltungen 

vorgesehen. Auch das paläographische Praktikum wird erst nach dem 4. Semester 

organisiert, wobei es 2-3 Wochen dauert. 

 
NR LEHRVERANSTALTUNG SEMESTER WOCHEN- 

STUNDEN 

GESAMTZAHL 

DER STUNDEN 

1. Deutsch als Fremdsprache 1., 2., 3. und 4. Semester6 2 112 

2 Deutsche Sprache der 

mittelalterlichen und modernen 

1., 2., 3., 4. und 5. 

Semester 

3; 4 210 

                                                             
6 Deutsch als Fremdsprache wird nicht in jedem Studienjahr angeboten. 
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Urkunden 

3. Deutsche Handschriftenkunde 3., 4., 5. und 6. Semester7 3 168 

4. Paläographisches Praktikum 

(Deutsch) 

4. Semester (2-3 Wochen) 40 Stunden 

pro Woche 

80/120 

 
Tab. 4: Lehrveranstaltungen mit Deutsch im Fokus an der Fakultät für Archivistik nach 2005 

 

Was die Stundenanzahl anbelangt, ist ersichtlich, dass sich die bestehende Situation 

an der Fakultät für Archivistik verschlechtert hat, jedoch bieten die Lehrver-

anstaltungen gute Aussichten für eine solide Ausbildung an, wenn man den Faktor 

Zeit optimal verwertet und auf das individuelle Studium größeres Wert legt. 

 

 

4 Erfahrungen mit unterschiedlichen Methoden an der Ge-

schichtsfakultät und an der Fakultät für Archivistik 
 

Im Folgenden werde ich über meine Erfahrungen als Lehrkraft an beiden Fakultäten 

sprechen. Ich möchte vorausschicken, dass sich ein Ziel des Sprachunterrichts 

wesentlich verändert hat: In den 90er Jahren stand die Kommunikation im 

Hintergrund. Entsprechend war der Unterricht nicht vom landeskundlichen Ansatz 

geprägt. Das Ziel der Lehre stellte hauptsächlich die Sicherung und Erweiterung des 

Leseverstehens dar. 

Ein Beispiel aus dem Unterricht an der Fakultät für Geschichte soll demonstrieren, 

wie der Unterricht ablief: Am Beginn jeder Stunde stand eine Übersicht der 

grammatischen Aspekte (Morphologie, Syntax). Grammatische Begriffe wurden 

durch einen verarbeiteten Text veranschaulicht. Damit stand die Grammatiküberset-

zungsmethode im Vordergrund. Angesichts der geringen Stundenanzahl, die zur 

Verfügung stand und der hohen Teilnehmerzahl schien diese Methode sich am ehes-

ten zu eignen. Die Studierenden machten sich mit wichtigen Grammatikproblemen 

und mit einem minimalen Fachwortschatz vertraut. Strategien zur Texterschließung, 

wie zum Beispiel die Identifizierung von Internationalismen und die Arbeit mit dem 

Wörterbuch waren ebenso ein Bestandteil des Unterrichts. Wie schon oben erwähnt 

wurden das Hörverstehen und der mündliche Ausdruck dabei vernachlässigt. Für die 

Auswahl der Texte wurden Lehrwerke für Deutsch als Fremdsprache benutzt, die 

entweder in Rumänien oder im Ausland veröffentlicht wurden.8 Als Kriterien für die 

Auswahl der Texte waren der Schwierigkeitsgrad, der Fachwortschatz, die Themen 

und die Anpassung an das besprochene Grammatikproblem.  

 

Im Folgenden möchte ich beispielhaft einen Text besprechen, der bereits in den 

ersten Unterrichtseinheiten nach Einführung der Hilfsverben sein und haben 

                                                             
7 Im 6. Semester werden für die Deutsche Schriftenkunde je 4 Wochenstunden, als Übung (praktische 

Aktivitäten) angeboten. 
8  Beispielsweise sind zu nennen: Savin / Lăzărescu (21992), Alexandrescu / Lăzărescu (1993), Häus-

sermann / Dietrich / Günther (1994); Funk / König (1996). 
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erschlossen werden kann. Als Fachtermini kann man die markierten Wörter 

behalten. Darüber hinaus sind auch andere wichtige Wörter zu notieren: Hauptstadt, 

Einwohner, berühmt, Gebäude, besuchen. 

 
Dresden ist die Hauptstadt von Sachsen und hat 480 000 Einwohner. Die Stadt ist berühmt 
für ihre Barockarchitektur. Nach der totalen Zerstörung im 2. Weltkrieg hat man viele 

Gebäude originalgetreu restauriert. Wer Dresden besucht, muss auch das Opernhaus, die 

„Semperoper“, besuchen. 9 

 

Für das Präteritum der Verben sowie für die Einführung der dass- und ob-

Nebensätze könnte folgender Text10 passend sein. Als wichtige Fachtermini sind die 

kursiv gedruckten Wörter zu notieren: 

  
Einige Arbeiter entdeckten im August 1856 im Neandertal bei Düsseldorf ein paar alte 

Knochen. Sie hielten sie für die Reste eines Bären. Den Teil eines Schädels und einige 
lange Knochen brachten sie dem Lehrer Johann Carl Fuhlrott. Fuhlrott erkannte, dass die 

Knochen von einer sehr frühen, primitiven Menschenrasse stammen mussten. (...) Der 

Göttinger Anatom Wagner war sicher, dass der Schädel einem holländischen Bauern 
gehörte. Der Bonner Anatom Meyer fragte, ob die Knochen nicht von einem russischen 

Soldaten von 1814 stammten. 

 

Auch folgender leicht verarbeiteter Auszug des Manifestes der kommunistischen 

Partei (1848) von Karl Marx und Friedrich Engels11 eignet sich aufgrund seiner 

historischen Fachtermini für den Unterricht:  

 
Die Geschichte aller bisherigen Gesellschaft ist die Geschichte von Klassenkämpfen. Freier 

und Sklave, Patrizier und Plebejer, Baron und Leibeigener, Zunftbürger und Gesell, kurz, 

Unterdrücker und Unterdrückte standen in stetem Gegensatz zueinander, führten einen 
ununterbrochenen Kampf (...), der jedesmal mit einer revolutionären Umgestaltung der 

ganzen Gesellschaft endete oder mit dem gemeinsamen Untergang der kämpfenden 

Klassen. 

 

Im Vergleich zu der Situation an der Geschichtsfakultät gab es an der Fakultät für 

Archivistik vorteilhaftere Gestaltungsmöglichkeiten des Deutschunterrichts. Da hier 

mehrere Unterrichtseinheiten der Lehrkraft zur Verfügung standen, wurde auch ein 

Lehrwerk verwendet, und zwar der Praktische Kurs Limba germană, der Emilia 

Savin und Ioan Lăzărescu zu verdanken ist. Auch wenn das zweibändige Lehrwerk, 

dessen erste Auflage 1982 erschienen ist, noch der Grammatikübersetzungsmethode 

abhängig war, ist es als ein sehr systematisches Lehrwerk anzusehen, das viele 

Texte, eine sehr klare Grammatikdarstellung, viele Übungen, Wortschatz und 

Gesprächsanlässe zur Verfügung stellt. Leider waren die Hörverstehensübungen 

überhaupt nicht vertreten. Der Unterricht an der Fakultät für Archivistik war 

vielfältiger und attraktiver, so dass auch die Resultate viel besser waren. Außerdem 

                                                             
9 Funk / König (1996: 34). 
10 Häussermann / Dietrich / Günther (1994: 182). 
11 Marx / Engels (1972: 461f.). 
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hatten die Studierenden durch die deutschsprachigen Urkunden mehr Kontakt zu der 

deutschen Sprache, jedoch war ihre kommunikative Kompetenz ziemlich niedrig. 

Nach 2000 und in erster Linie nach dem Bologna-Prozess versuchte man im 

Unterricht eher eine kommunikative Methode zu benutzen und die landeskundliche 

Kompetenz bei den Studierenden zu erweitern. Wenn man 112 Stunden wie an der 

Fakultät für Geschichte zur Verfügung hat, und die Mehrheit der Kursteilnehmer 

Anfänger sind, kann man nur das Niveau A1 des Europäischen Referenzrahmen 

beenden. Wenn man versucht, den Lehrstoff schneller zu präsentieren, und die 

Studierenden verstärkt auf das individuelle Studium hinzuweisen, kann man im 

besten Fall das Niveau A 2.1. erreichen. Man benutzte Eurolingua 1 und in den 

letzten Jahren Optimal12, indem man alle Fertigkeiten berücksichtigte, sowohl die 

rezeptiven als auch die produktiven. Der Fachwortschatz wurde durch zusätzliche 

Texte erweitert. Sehr praktisch ist eine Arbeit zu landeskundlichen Orientie-

rungsarbeiten, wie Deutschland in 30 Stunden.13 

An der Fakultät für Archivistik, wo nach dem Bologna-Prozess die Gesamtzahl der 

Deutschstunden ohne weiteres niedriger wurde, benutzt man für Deutsch als 

Fremdsprache auch die Lehrveranstaltung Deutsche Sprache der mittelalterlichen 

und modernen Urkunden, eine Wahl, die getroffen wird, weil die Studierenden keine 

Deutschkenntnisse besitzen. Falls Deutsch als Fremdsprache überhaupt nicht im 

Curriculum angeboten wird, hat man nur diese Lehrveranstaltung als Basis für die 

Vermittlung der Deutschkenntnisse. Die Unterrichtseinheiten können also zwischen 

etwa 210 und 320 schwanken. Das Niveau, das unter solchen Bedingungen erreicht 

werden kann, ist im besten Fall B 1.1., was für die Bearbeitung der mittelalterlichen 

und modernen deutschsprachigen Urkunden ungenügend ist, so dass die 

Studierenden ihre Deutschkenntnisse nach der Lizenziatprüfung (dem Bachelor-

Abschluss) erweitern müssen. Jedenfalls ist das B1- Niveau für die Bachelor-

Absolventen eine gute Voraussetzung für den Arbeitsmarkt und für das Weiter-

lernen. 

 

 

5 Zusammenfassung und Desiderata 
 

Da die meisten Studierenden an der Geschichtsfakultät und an der Fakultät für 

Archivistik ursprünglich keine Deutschkenntnisse besitzen, ist das A2/B1 Niveau 

durch die Bachelor-Absolventen zu erreichen. Dieser Sachverhalt wird auch durch 

ein Lehrwerk für den berufsbezogenen Unterricht an nichtphilologischen Fakultäten 

veranschaulicht, das 2010 für Bulgarien, Kroatien , Makedonien, Rumänien, Serbien 

entwickelt wurde. 14  Das Lehrwerk setzt keine Progression voraus und bietet 

Unterrichtsmaterialien an, die sich diesem Zwischenniveau A2/B1 unterstellen. In 

                                                             
12 Vgl. Müller / Rusch / Scherling et al. (2004). 
13 Vgl. Gaidosch / Müller (2006). 
14 Levy-Hillerich et al. (Hrsg.) (2010). 
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Ländern aus Mitteleuropa, in der Tschechischen Republik, in der Slowakei und 

Polen, wo die Studienanfänger schon das Niveau B1/B2 im Gymnasium erreicht 

haben, wurde ein anderes Lehrwerk erstellt, auf dessen Grund die Studierenden das 

C1-Niveau des Europäischen Referenzrahmen erreichen sollen.15 

Auch in Rumänien besitzen viele Studienanfänger das B1/B2 Niveau, aber sie 

orientieren sich eher auf andere Studienrichtungen, wie etwa Wirtschaftsstudien, 

technische Studien usw. Leider gibt es für die Studienanfänger mit guten und sehr 

guten Deutschkenntnissen an der Geschichtsfakultät oder an der Fakultät für 

Archivistik keine Chance, ihre Vorkenntnisse zu erweitern, weil aus finanziellen 

Gründen nur eine Gruppe für Deutsch als Fremdsprache pro Studienjahr gebildet 

werden kann. Wenn sie Deutsch als Fremdsprache auswählen, haben sie keine 

Möglichkeit Fortschritte zu machen, im besten Fall können sie ihre 

Deutschkenntnisse behalten und systematisieren. Daher wäre ein wichtiges 

Desiderat, zwei Gruppen bilden zu können, die eine für die Studierenden ohne 

Deutschkenntnisse und die andere für diejenigen, die schon ein gewisses Niveau 

erreicht haben. Mit den fortgeschrittenen Studierenden könnte man sich in größerem 

Ausmaß auf den berufsbezogenen Unterricht konzentrieren. 
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Abstract 
The main focal point will be laid on the obvious preference for masculine generic forms in everyday 

Romanian language use instead of the mention of both forms or of a relatively neutral, i.e. gender-

indifferent form, and secondly on the differences between the Romanian and the German use in the public 

and professional spheres. Part of this endeavour is the focus on the German language variety used by the 

German minority in Romania, which is strongly influenced in this respect by the majority of the 

population; however it also reflects a gradual influence of the German language spoken in Germany and 
Austria. The theoretical considerations are illustrated with examples from surveys carried out among the 

students of the department for German Studies at the University of Bucharest, as well as from Romanian 

and Romanian-German daily newspapers and internet sources. In the current relevant German-language 

literature, one finds notions and terms such as "gender-neutral use of language", "gender-aware use of 

language", "linguistic non-discrimination", "linguistic equality", "fair language", "linguistic gendering", 

"egalitarian language use", exaggerated also "linguistic feminisation", or even the term taken over from the 

American linguistics "female correctness" as a special form of "political correctness". With respect to these 

terms, there seems to be a terminological gap in Romanian linguistics, as until now I have not found any 
corresponding term for the concept of "gender-neutral language use". Even in the public sphere the topic 

seems inexistent, not to mention in everyday life. Women appear to accept the role of being already 

included and do not seem to have any problem with the fact that they are not mentioned explicitly in public 

discourse. 

 

 

1 Vorbemerkungen 
 

Im vorliegenden Beitrag geht es zum einen um die offensichtliche Präferenz für 

maskuline generische Formen im alltäglichen rumänischen Sprachgebrauch statt der 

Nennung beider Formen oder etwa einer neutralen, geschlechtsindifferenten Form – 

im Besonderen was die Berufsbezeichnungen für männliche und weibliche Personen 

oder die Titel in Anredeformeln anbelangt – und zweitens um die Unterschiede 

zwischen dem deutschen und dem rumänischen Usus in öffentlicher und 

berufsbezogener Sprachverwendung. Dabei wird auch auf die rumäniendeutsche 

Varietät fokussiert, die diesbezüglich stark unter dem Einfluss der Sprache der 

Mehrheitsbevölkerung steht.1 

In der Fachliteratur begegnen heutzutage Bezeichnungen wie „geschlechter-

gerechter“ oder „geschlechterbewusster Sprachgebrauch“, „sprachliche Gleichstel-

lung“ oder „sprachliche Gleichbehandlung“, „gerechte“ oder „gleichstellungs-

gerechte Sprache“, „egalitärer Sprachgebrauch“, zugespitzt auch „Feminisierung der 

Sprache“ oder ein aus der amerikanischen Linguistik übernommener Terminus, 

nämlich female correctness als Sonderform der political correctness.2 

                                                             
1  Meine theoretischen Überlegungen gründen sich auf Umfragen mit Studierenden der Bukarester 

Germanistikabteilung sowie auf Beispiele aus der rumäniendeutschen Tageszeitung ADZ (Allgemeine 

Deutsche Zeitung für Rumänien), genauer auf darin vorkommende Stellenanzeigen. 
2 Näheres dazu im Zusammenhang mit dem angelsächsischen Sprachraum bei Maggio  (1987).  
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Dem gegenüber scheint es in der rumänischen Linguistik noch terminologische 

Lücken zu geben, denn mir ist dafür bis dato keine rumänische Bezeichnung 

bekannt, zumindest keine, die sich durchgesetzt haben sollte. Auch im öffentlichen 

Leben scheint dies überhaupt kein ernst zu nehmendes Thema zu sein, geschweige 

denn im Alltag. Frauen fügen sich bedenkenlos in die Rolle des Mitgemeinten und 

haben mit dem Nicht-ausdrücklich-genannt-werden kein Problem. 

 

 

2 Gegenstand der Untersuchung und Begriffsbestimmung 
 

Ausgehen möchte ich von drei Beispielen, die Grenzmer (1998: 328) deshalb 

anführt, weil sie zwar grammatisch korrekt, jedoch bar jeder Logik seien: 

 
Wer hat seinen BH hier liegen lassen? 

Jeder erlebt seine Schwangerschaft anders. 
Man menstruiert einmal im Monat. 

 

Es finden sich laut Grenzmer auch weniger direkte, eher „versteckte“ Formen: 

 
Man benutzt die Präposition „von“ mit dem Dativ. Jeder weiß das. 

 

Als „Sexismus in der Sprache“ bezeichnet man im Allgemeinen eine 

Ausdrucksweise, wodurch die Frauen sprachlich diskriminiert werden. Das 

geschieht dadurch, dass die Frauen in Diskursen oft nicht konkret vorkommen, 

sondern einfach nur mit-gemeint sind. 

Und damit schneide ich ein weitläufigeres Thema an, das des Sprachwandels, wobei 

das Hauptaugenmerk hier lediglich auf einen einzigen Aspekt gerichtet sein wird, 

nämlich auf die bewusste Sprachregelung. 

 

 

3 Sprachwandelerscheinungen in den letzten Jahrzehnten 
 

Sprachwandel ist laut Lewandowski (1990: 1077) „die Vielfalt der ständig 

verlaufenden Prozesse der Umgestaltung, des Verlusts und der Neubildung 

sprachlicher Elemente, d.h. die lexikalischen, morphologischen, phonologisch-

phonetischen und syntaktischen Veränderungen einer Sprache.“ Der Sprachwandel 

vollzieht sich langfristig und ist für Sprachteilhaber meistens unbewusst. 

Es gibt jedoch auch Beispiele von bewusster Sprachregelung, von denen hier bloß 

eines genannt sei, da es mit dem Thema dieses Aufsatzes in engem Zusammenhang 

steht, und zwar der Ersatz des herkömmlichen generischen Maskulinums durch 

geschlechtsneutrale Formen als Sonderfall von political correctness. 
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4 Bemühungen um einen geschlechtergerechten Sprachgebrauch 

im Deutschen 
 

Von vornherein ist zwischen (a) konventionell bedingten und (b) strukturimma-

nenten sprachlichen Formen zu unterscheiden, wodurch dem männlichen Geschlecht 

der Vorzug gegeben wird: 

a) Konventionell bedingte, in der Sprache verfestigte Formen mit 

männlicher Basis, auch wenn es sich im jeweiligen Kontext um Personen 

weiblichen Geschlechts handelt: Leserbrief, Studentenwerk, Taschendieb, 

Freundeskreis, Fügungen und Paarformeln (Binomiale) wie „Arbeitgeber 

und Arbeitnehmer“, ferner Komposita auf -mann wie Ersatzmann, 

Staatsmann, erstaunlicherweise sogar bei Substantiven mit dem 

Kennzeichen –human, wo also das biologische Geschlecht keine Rolle 

spielt wie bei Schneemann oder Strohmann. Es gibt auch Phraseologismen 

mit männlichem Nominalkern: (k)einen Sponsor finden, der Held des 

Tages sein, die Rechnung ohne den Wirt machen usw.3 

b) Strukturbedingte Bildungen wie beispielsweise indefinite pronominale 

Formen: man, jedermann; zweigliedrige Formen wie manch einer, 

jemand/niemand anderer4, jemand, der; Sprichwörter wie „Was dem einen 

recht ist, ist dem anderen billig“. Es gibt aber auch andere Wortarten, die 

in diese Kategorie fallen, z.B. Verben: sich ermannen, beherrschen; 

Substantive: Mannschaft, Herrschaft; Adjektive: herrenlos; adjektivisch 

gebrauchte Partizipien: bemannt. 

Das sind Beweise dafür, dass im Deutschen – wie übrigens in vielen anderen 

Sprachen auch – Frauen nicht nur maskuline Personenbezeichnungen5, sondern auch 

männliche Pro-Formen zugemutet werden. Es stellt sich somit das Problem der 

Durchführung eines sprachlichen Wandels im Zusammenhang mit Frauen vom 

Bloß-mitgemeint-sein zum Konkret-genannt-werden. Das betrifft vor allem den 

Gebrauch von männlichen Personenbezeichnungen mit verallgemeinernder Bedeu-

                                                             
3 Konventionsmäßig verfestigte Formen mit femininem nominalem Kern gibt es aber auch im System der 

deutschen Sprache, oft sind diese jedoch konnotiert. Man vergleiche: „der Mann auf der Straße“ 
(durchschnittlicher Mensch) vs. „ein Mädchen von der Straße“ (Prostituierte), „Ein Mann, ein Wort; eine 

Frau, ein Wörterbuch“. 
4 Allerdings nur im süddeutschen Sprachgebiet gebräuchlich, denn „in Verbindung mit dem indefiniten 

Pronomen jemand, niemand hat das folgende substantivierte Adjektiv oder Pronomen meist neutrales 

Genus“ (vgl. DUDEN-Grammatik 1998: 199). 
5  Der entgegengesetzte Fall, dass nämlich eine männliche Person durch ein grammatisch weibliches 

Substantiv genannt wird, kann auch vorkommen, ist jedoch verhältnismäßig selten, z.B.: die Waise, die 
Geisel. Im Tierbereich fällt mir auf die Schnelle die Drohne (Männchen der Honigbiene) ein, wobei das 

Weibchen seltsamerweise durch eine männliche Form bezeichnet wird: der Weisel (Bienenkönigin). Jung 

(1971: 264) macht jedoch auf die Existenz der Form der Drohn aufmerksam, die in der Fachsprache der 

Imker verwendet werden soll. Als „Einzelfälle“ bezeichnet die DUDEN-Grammatik (2006: 155) die 

Wörter das Weib und der Vamp, wo semantisch weibliche Substantive nicht das Genus Femininum 

aufweisen. 
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tung (dem so genannten „generischen Maskulinum“), das viele Sprachteil-habende 

heute als diskriminierend betrachten.6 

Folgende sprachliche Möglichkeiten bestehen im Deutschen, um der sprachlichen 

Diskriminierung abzuhelfen. Diese sollen im Folgenden den rumänischen gegen-

übergestellt werden: 

1) Gebrauch von Paarformeln (Splitting). Neben der Langform, d.h. der 

Nennung beider Geschlechter, begegnen im schriftlichen Bereich verschie-

dene bereits konventionalisierte Kurzformen, wobei „nicht alle Varianten in 

der amtlichen Rechtschreibung ausdrücklich vorgesehen sind“7: 

- mit Schrägstrich und den jeweiligen Pluralformen: Studenten/Studentinnen 

- mit Schrägstrich, männlicher Pluralform und Bindestrich: Studenten/-innen 

- mit Schrägstrich, männlicher Singularform und Bindestrich: Student/-innen 

- mit Schrägstrich, männlicher Singularform, ohne Bindestrich: Studen-

t/innen 

- mit Klammern: Student(innen) 

- mit Binnen-I: StudentInnen 

- mit Unterstrich: Student_innen 

Ein Problem, das sich beim Splitting jedoch stellt, ist, welche Form zuerst 

genannt werden soll, gewohnheitsgemäß die männliche oder höflicherweise die 

weibliche: Bürger und Bürgerinnen ... bzw. Bürgerinnen und Bürger ... 

2) Häufiger Gebrauch von Motionsbildungen statt des generischen Maskuli-

nums. 8  Gemeint sind diejenigen Substantive mit femininem gramma-

tischem Geschlecht, die von einer männlichen Person- oder Berufs-

bezeichnung abgeleitet wurden wie z.B. Lehrerin < Lehrer, Ärztin9 < Arzt 

usw. Der sich auch in der Änderung der Normen widerspiegelnde 

Sprachwandel kann jedoch auch anhand von Motionsbildungen festgestellt 

werden. Während es bei Jung (1971: 265) noch hieß: „Die neueren 

Berufsbezeichnungen für die Frau sind vorwiegend, akademische und 

amtliche Titel immer maskulin: Sie wurde Ingenieur; der Lehrling Lotte 

Müller, Frau Justizminister ..., Frau Staatssekretär ...“ usw., stellt die 

DUDEN-Grammatik (1998: 507) fest: „Durch die Emanzipation der Frau 

kommen zunehmend neue Bildungen für die Bezeichnung von Berufsrollen 

in Gebrauch, die früher nur Männern vorbehalten waren: Mechanikerin, 

Maurerin, Pilotin, Soldatin, Bischöfin, Ministrantin, Optikergesellin.“ 10 

                                                             
6 Vgl. Gleichstellungsgerechte Sprache – ist dies wirklich unwichtig?, Infoblatt 1, S. 2. 
7  Vgl. DUDEN-Grammatik (2006: 156). Dort kommen jedoch nicht alle im vorliegenden Aufsatz 

aufgezählten Formen vor. 
8 Ausführlicher zur Motionsbildung im Deutschen bei Lăzărescu (2001: 105-113). 
9 Einige Beispiele von nicht umgelauteten Motionsbildungen trotz umlautfähigen Vokals verzeichnet die 

DUDEN-Grammatik (1998: 507): Botin, Genossin, Patin, Russin. Laut Fleischer / Barz (1992: 182) unter-

bleibt der Umlaut gewöhnlich, wenn die Basis ein zweisilbiges Wort mit unbetontem -e- ist (Malerin, 

Stanzerin) sowie in den meisten wenig assimilierten Fremdwörtern und in jüngeren Bildungen. 
10 Wustmann (1935: 51) hatte es seinerzeit recht „fortschrittlich“ formuliert: „Frau Studienrat Müller ist die 

Frau des Studienrats Müller, Frau Studienrätin Müller ist nach Ablegung der Staatsprüfung selbst als 
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Verwechslungen können sich noch beim Gebrauch vereinzelter Wörter 

ergeben wie etwa Pastorin, früher die Bezeichnung für die Ehefrau eines 

Pastors, heutzutage jedoch als „weiblicher Pastor“ zu verstehen.11 

3) Kompositionen mit -frau als Grundwort, die parallel zu Maskulina auf -

mann im lexikalischen System existieren. Diese werden heutzutage 

zunehmend zur Bildung von Bezeichnungen von Berufen, Rollen oder 

Funktionen, die von Frauen ausgeübt werden, gebraucht: Kamerafrau < 

Kameramann, Kauffrau < Kaufmann, Fachfrau < Fachmann usw. 

Allerdings entsprechen sich Substantive auf -mann und auf -frau nicht 

immer referenziell und semantisch. 12  Übrigens sind viele Paare, die aus 

movierten Substantiven und Komposita auf -frau gebildet sind, im heutigen 

Sprachgebrauch als Paronyme aufzufassen, weil sie in die Irre führen 

könnten, wenn man sie durchweg als gleichbedeutend gebrauchen würde. 

Einige Beispiele: Pfarrerin 13  – Pfarrfrau/ Pfarrersfrau, Bäckerin – 

Bäckersfrau, Ärztin – Arztfrau, Arbeiterin – Arbeiterfrau. 

4) Gebrauch von pluralischen substantivierten Präsenspartizipien: die 

Teilnehmer an dieser Tagung  die Teilnehmenden an dieser Tagung 

5) Reduzierter Gebrauch des unbestimmten Pronomens man. Bekanntlich 

können man-Sätze durch passivische Konstruktionen umschrieben werden, 

u.U. durch reflexive Konstruktionen mit lassen oder kontextgemäß durch 

Personalpronomen wie du, Sie, ihr, wir. Solche Konstruktionen klingen aber 

oft recht schwerfällig. In frauenspezifischen Zusammenhängen wird 

mitunter das neugebildete Kunst-Indefinitpronomen frau benützt, das in 

eine normierende Grammatik wie die DUDEN-Grammatik zwar noch nicht 

Eingang gefunden hat, in journalistischen Texten jedoch „scherzhaft oder 

ernsthaft“ verwendet wird, hauptsächlich „für textuelle Zusammenhänge, in 

denen sich die Reichweite der Neutralisierung tatsächlich nur auf Personen 

weiblichen Geschlechts erstreckt“14: Wie kann frau sich nachts in der U-

Bahn verteidigen?15 

6) Gebrauch von pluralischen oder neutralen Pronomina: statt jeder will > 

alle wollen, statt manch einer > manche, statt keiner > niemand usw. 

                                                                                                                                        
Studienrätin tätig. [...] Die männlichen Amtsbezeichnungen für Frauen sind unnatürlich und veranlassen 
allerhand Missverständnisse. Die Sprache gibt dafür die bequeme Endung =in an die Hand, und wie man 

früher zur Lehrerin (und der guten Unterscheidung halber auch zur Beamtin und Patin) hingefunden hatte, 

so sollte es jetzt für alle berufsausübenden Frauen eine Selbstverständlichkeit sein, sich Direktorin, 

Referendarin usw. zu nennen [...]“ (Hervorhebungen von I.L.) 
11 Im DUDEN–Universalwörterbuch heißt es beim Lemma Pastorin: „[...] (bes. nordd.): a) Pfarrerin; b) 

(ugs.) Ehefrau eines Pastors.“ Demgegenüber wird im WAHRIG Pastorin nur noch als „weibl. Pastor“ 

erklärt. 
12 Man vergleiche etwa die Paare Hausfrau – Hausmann, Kinderfrau – ?Kindermann (Letzteres eher als 

Familiennamen gebraucht), Waschfrau – Waschmann (Letzteres lediglich als spezialisiertes Fachwort in 

der Textilindustrie oder ebenfalls als Familiennamen anzutreffen). 
13 Bei Wustmann (1935: 5) noch in der pseudohaplologischen Form Pfarrin zu finden. 
14 Weinrich (1993: 102); vgl. auch Genzmer (1998: 216-217 und 329). 
15 Beispiel aus Hellinger / Bierbach (1993: 18). 
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7) Gebrauch von reduzierten Formen: statt „Unterschrift des Antragstellers“ 

(z.B. auf Formularen) > Unterschrift, statt „Absender/ Absenderin“ > 

gesendet von (bzw. auf Kuverts einfach die gängige Abkürzung Abs.), statt 

Anrufer > Anruf von u.a. 

8) Gebrauch von geschlechtsneutralen Formen: statt Lehrer > Lehrpersonen 

oder Lehrkräfte, statt Zuhörer > Publikum, statt Kunden > Kundschaft, statt 

Rednerliste > Wortmeldungsliste usw. Erwähnenswert ist in diesem 

Zusammenhang das Wörterbuch16, das die Fachstelle für die Gleichstellung 

von Frauen und Männern der Universität St. Gallen erstellt hat. Hier einige 

Beispiele daraus: Anfängerkurs > Einstieg- oder Grundkurs, 

anwenderfreundlich > anwendungsfreundlich, Ärztekommission > ärztliche 

Kommission, Fußgängerzone > verkehrsfreie Zone, Raucher-abteil > Abteil 

für Rauchende, Urheberrecht > Copyright usw. Einige davon haben sich 

offensichtlich durchgesetzt, obwohl bisweilen auch recht komische Gebilde 

im oben genannten Lexikon begegnen, was an die Bemühungen zur 

Sprachpflege zur Zeit der barocken Sprachgesellschaften erinnert. So wird 

beispielsweise für Ausländer „ausländische Wohnbevölkerung“ vorge-

schlagen, für Ausländerabteilung „Migrationsabteilung“, für Stelle für 

Ausländerfragen „Koordinationsstelle für interkulturelle Fragen“, für 

Sponsor „geldgebende Firma“, für Einwohner „Wohnbevölkerung“ usw. 

 

 

5 Gedanken über mögliche Entsprechungen im Rumänischen 
 

Wenn man über „geschlechtergerechten Sprachgebrauch“ im Rumänischen reden 

will, stößt man auf ganz andersartige Probleme: Dies scheint sowohl in der 

rumänischen Linguistik17 als auch im öffentlichen Leben überhaupt kein ernst zu 

nehmendes Thema zu sein, geschweige denn im Alltag. 

Nach der Wende waren zwar alle aufeinanderfolgenden Regierungen damit bemüht, 

die rumänische Gesetzgebung im Hinblick auf den EU-Beitritt, der dann am 1. 

Januar 2007 tatsächlich erfolgte, der europäischen anzupassen. Es gibt mittlerweile 

einen „Ombudsmann“ (sic!) (avocatul poporului), der Paragraph im Strafgesetzbuch 

über die gleichgeschlechtlichen Beziehungen wurde novelliert, die Verabschiedung 

eines Gleichstellungsgesetzes ist jedoch bisher nicht erfolgt. Im öffentlichen wie im 

alltäglichen Sprachgebrauch begegnen somit Formulierungen wie 

- ministrul educaţiei şi cercetării Ecaterina Andronescu (der Minister für 

Bildung und Forschung […])18, 

                                                             
16 Unter: www.gleichstellung.unisg.ch (letzter Aufruf: 10.02.2013). 
17 Mir ist für den Begriff „geschlechtergerechter Sprachgebrauch“ keine allgemein akzeptierte rumänische 

Bezeichnung bekannt. 
18 Die in mehreren aufeinanderfolgenden sozialdemokratisch gefärbten Regierungen zeitweilig amtierende 

Erziehungsministerin Ecaterina Andronescu pflegt in fast all ihren Ansprachen und Fernseh-Talkshows die 
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- ministrul turismului Elena Udrea (der Minister für Tourismus […]), 

In Sportberichten heißt es durchweg „medaliaţii noştri” (unsere 

Medaillengewinner), „olimpicii români” (die rumänischen Olympiasieger), während 

im akademischen Diskurs durchgängig Formulierungen wie „candidaţii admişi” (die 

Kandidaten, die die Aufnahmeprüfung bestanden haben), „o comisie formată din 5 

profesori/ membri” (eine aus 5 Professoren/ Mitgliedern19 gebildete Kommission) 

begegnen etc. 

Niemandem scheinen solche Formulierungen aufzufallen, geschweige denn 

jemanden zu stören. Nur in ganz eindeutigen Kontexten (etwa in Nachrichten oder 

Sportberichterstattungen), wenn es also ausdrücklich um Frauenmannschaften geht, 

finden feminine Personen- oder Berufsbezeichnungen Verwendung, z.B.: 

gimnastele/handbalistele noastre (unsere Turnerinnen/Handballspielerinnen). 

Die gängigen rumänischen Nomenklaturen enthalten in der Regel nur männliche 

Berufsbezeichnungen20. Eine Ausnahme bilden, wie zu erwarten ist, die Bezeich-

nungen moaşă (Hebamme), soră medicală (Krankenschwester), educatoare 

(Kindergärtnerin) u.a. Befragt habe ich meine Germanistikstudentinnen. Ihre 

Antworten haben mich bass in Staunen versetzt: 

- Kein einziger rumänischer Muttersprachler bzw. keine einzige rumänische 

Muttersprachlerin scheint das Splitting zu verwenden, durchweg wird das 

generische Maskulinum gebraucht. 

- Keine Befragte – man achte auf meine Formulierung mit der weiblichen 

Form – stört der fast ausnahmslose Gebrauch von männlichen Berufs-

bezeichnungen, beispielsweise in Zeitungsannoncen mit Stellenanzeigen.  

- Die in letzter Zeit auch in rumänischen Zeitungen vorkommenden Inserate 

ausländischer Firmen, wo etwa mit Hilfe des Schrägstrichs gesplittet wird, 

sind den meisten Befragten bei der ersten kursorischen Lektüre gar nicht 

aufgefallen. Oft musste ich sie gezielt darauf aufmerksam machen. 

                                                                                                                                        
klischeehafte Phrase mit maskulinem Bezugssubstantiv „Eu sunt în primul rând dascăl” (Ich bin in erster 

Linie Lehrer) zu verwenden. 
19 Die rumänische Sprache kennt beide Formen, nämlich eine männliche (membru) und eine movierte 
(membră), im Unterschied zum deutschen generisch gebrauchten Substantiv das Mitglied. Durch 

Movierung gebildete weibliche Ableitungen (ausnahmsweise von einem Neutrum statt von einem 

entsprechenden Maskulinum wie z.B. Mitgliedin – graphiert auch als MitgliedIN – oder gar von dessen 

Pluralform Mitgliederin) begegnen in der feministischen Linguistik bzw. in feminismuskritischen Satiren. 

Vgl. Nicola Erdmann „Mitgliederin? Wir brauchen keine Frauensprache” (letzter Aufruf: 8.03.2012), in: 

http://www.welt.de/vermischtes/article13910161/Mitgliederin-Wir-brauchen-keine-Frauensprache.html 

(letzter Aufruf: 10.02.2013). 
20  Einige Beispiele: profesor (Lehrer, Professor), lector (Lektor), asistent (Assistent), instructor 

(Instruktor/Instrukteur), laborant (Laborant) usw. Sogar die im Deutschen vorkommende weibliche Form 

Sekretärin steht in der rumänischen Liste mit reglementierten Berufsbezeichnungen und -titeln in der 

männlichen Form secretar. Vgl. jedoch das Kleine Wörterbuch der Universität St. Gallen, wo die 

weibliche Form Sekretärin beibehalten wird, weil nämlich Sekretär „das Bild einer höheren Funktion und 

anspruchsvolleren Tätigkeit auslöst als Sekretärin“ (www.gleichstellung.unisg.ch, S. 4, 10.02.2013). 
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Von welchen Mitteln könnten rumänische Sprachteilhabende jedoch Gebrauch 

machen, um der sprachlichen Diskriminierung vorzubeugen? Folgende wären zu 

erwähnen: 

1) Erstens das weiter oben genannte, im Rumänischen praktisch nie 

gebrauchte Splitting. Im politischen Diskurs wiegen immer noch die 

Formulierungen toţi cetăţenii (alle Bürger), toţi alegătorii (alle Wähler), 

stimaţi concetăţeni (werte Mitbürger) u.ä. vor. Dabei stellt sich aber auch 

das Problem der attributiven bzw. prädikativen Kongruenz bei 

rumänischen Adjektiven im Unterschied zu den deutschen, wo beim 

attributiven Gebrauch einheitliche pluralische Formen für die drei Genera 

und bei prädikativer Verwendung nur invariable Formen gelten. Das 

Splitting wäre im Rumänischen wegen der multiplen Lautveränderungen, 

die mit der Kongruenz zustande kommen wie beispielsweise Diphthon-

gierung, Palatalisierung, Spirantisierung, Affrikatisierung, Übergang vom 

dentalen zum palatoalveolaren Ansatz bei Reibelauten u.a. unmöglich oder 

nur schwer durchführbar. Man vergleiche: 

- fleißige Schülerinnen und Schüler > fleißige SchülerInnen 

- eleve silitoare şi elevi silitori (unterschiedliche grammatische Endung bei 

gleichzeitiger Diphthongierung des Adjektivvokals) (Das grafische 

Kompaktgebilde *eleve/i silito/are/ri ist kaum zu entziffern.) 

- sitzen gebliebene Schülerinnen und Schüler > sitzen gebliebene Schüle-

rInnen 

- eleve repetente şi elevi repetenţi (unterschiedliche grammatische Endung 

bei gleichzeitiger Affrikatisierung des Adjektivkonsonanten) (Das 

grafische Kompaktgebilde *eleve/i repetente/ţi ist kaum zu entziffern.)  

Somit stünde eine geschlechtergerechte Ausdrucksweise dem sprachwissen-

schaftlichen Grundprinzip der Sprachökonomie entgegen. Die strukturbedingten 

Genus- und Numerusendungen beim rumänischen Adjektiv sind eindeutig und 

geben den Adressaten unverwechselbar als Mann/Männer oder Frau/Frauen ab, im 

Unterschied zum Deutschen, wo es im Plural für männlich und weiblich eine einzige 

– und somit ambigue – Endung gibt. Man erinnere sich an die Werbung für always-

Damenbinden „Te simţi mai curată, mai uscată” (Du fühlst dich sauberer, 

trockener), wo die rumänischen Adjektive eindeutig weibliche Flektionsendungen 

aufweisen. Die deutschen Adjektive in einer solchen Äußerung sind jedoch nicht 

eindeutig als männlich oder als weiblich auszulegen. 

2) Neutrale Formen: statt profesori (Lehrer) > corp profesoral/cadre 

didactice/personal din învăţământ (Lehrkörper, Lehrkräfte, Lehrpersonen), 

statt director de şcoală (Schulleiter) conducerea şcolii (Schulleitung), statt 

spectatori (Zuschauer) public (Publikum) usw. Solche Formulierungen 

kommen zwar im öffentlichen wie im alltäglichen Sprachgebrauch 

mittlerweile vor, jedoch verhältnismäßig selten. Auch eine neutrale 

zusammengesetzte Form wie die deutsche auf -hilfe (Haushaltshilfe, 

Ordinationshilfe) wäre im Rumänischen nicht möglich, weil die 
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Entsprechung des Verbalabstraktums Hilfe (ajutor) formidentisch mit der 

des männlichen Nomen agentis Helfer ist. Daher wäre eine Anzeige, die 

das rumänische Wort ajutor enthält, eben nicht als „neutral-indifferent“, 

sondern als dezidiert „männerorientiert“ zu interpretieren. 

3) Substantivierte Präsenspartizipien vom Typ die Lehrenden/Lernenden sind 

im rumänischen grammatischen System nicht möglich, weil sich den 

Präsenspartizipien entsprechende rumänische Gerundium-Formen de facto 

nicht substantivieren lassen. Würde man deutsche substantivierte Präsens-

partizipien normgemäß durch rumänische von pluralischen Demonstrativ-

pronomen eingeleitete Relativsätze wiedergeben, stieße man wiederum auf 

kompliziert zu lösende Kongruenzprobleme: die Lehrenden/Lernenden > 

cei care predau/învaţă [für männliche Personen] vs. cele care 

predau/învaţă [für weibliche Personen].21 

4) Auch die Indefinitpronomina nehmen sich im Rumänischen ganz anders 

aus als im Deutschen: Eine Entsprechung des unbestimmten Pronomens 

man gibt es im Rumänischen – im Unterschied etwa zum Französischen – 

nicht. Entsprechungen von man-Konstruktionen sind Umschreibungen mit 

dem passivischen Reflexivum (gebildet mit se) oder mit Personalpronomen 

für die 2. Pers. Sg. (tu), 2. Pers. Pl. (voi), 1. Pers. Pl. (noi). Aus diesem 

Grunde erübrigt sich auch die Frage nach einer möglichen Entsprechung 

des neudeutschen Pronomens frau. Einige rumänische unbestimmte Prono-

men sind genusindifferent: fiecare, oricare, oricine (vs. dt. jeder/e/es), 

andere wiederum sind genus- und numerusmarkiert: tot/toată/toţi/toate (vs. 

dt. alle), mult/multă/mulţi/multe (vs. dt. viele), unul/una/unii/unele (vs. dt. 

genusmarkierte Formen im Singular – einer/e/es – jedoch ohne Plural!). 

 

 

6 Die Textsorte „Stellenanzeige“ in der Allgemeinen Deutschen 

Zeitung für Rumänien (ADZ) 
 

Im Folgenden werde ich mich auf die Textsorte „Stellenanzeige“ in der Allgemeinen 

Deutschen Zeitung für Rumänien (ADZ) 22  beziehen. Rumänien ist „das einzige 

ehemals zum Ostblock gehörende Land […], in dem nach der schrecklichen Zäsur 

mit Drittem Reich und Zweitem Weltkrieg bis heute eine für Einheimische und nicht 

für Touristen und Geschäftsleute geschriebene deutsche Tageszeitung erscheint“ 

(Scheuringer 2004: 127). Mit „Einheimischen“ meint Scheuringer eine seit Jahrhun-

derten auf dem Gebiet des heutigen rumänischen Nationalstaates lebende ethnische 

                                                             
21 Im Deutschen durch eine einzige, im Plural für beide Geschlechter gültige Form des Relativpronomens 

wiederzugeben: „diejenigen, die lehren/lernen“. 
22 Eine Monografie über diese in Rumänien erscheinende deutschsprachige Tageszeitung hat Annett Müller 

(2002) verfasst. 
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Minderheit23, die eine deutsche Sprachvarietät spricht, welche in der Variationslin-

guistik unter der Bezeichnung „Rumäniendeutsch“ bekannt ist.24 

In den letzten Jahrzehnten war im binnendeutschen Raum ein offensichtlicher 

Wandel der Textsorte „Stellenanzeige“ festzustellen: von einer ursprünglich 

geschlechtsorientierten zu einer geschlechtsneutralen bzw. einer geschlechter-

gerechten. 

In den Stellenanzeigen der ADZ wiegen jedoch immer noch männliche Berufs-

bezeichnungen vor. Weibliche Formen 25  sind extrem selten und bezeichnen fast 

ausschließlich Haushaltsberufe (Haushälterin; Kindermädchen, neuerdings auch Au-

Pair-Mädchen) oder solche, wofür sich meist Frauen spezialisiert haben (Sekretärin, 

Kindergärtnerin, Grundschullehrerin, Geschäftsführerin usw.).26 

Der geschlechtergerechte Sprachgebrauch hat in der rumäniendeutschen Presse bis 

dato noch wenig Anwendung gefunden, daher auch die oft linkisch formulierten 

oder sogar fehlerhaften Bildungen, die manchmal begegnen.27 

Der Einfluss rumänischsprachiger Zeitungen auf die rumäniendeutsche ADZ ist 

somit offensichtlich, denn diese enthalten (fast) ausschließlich männliche 

Berufsbezeichnungen, auch wenn die maskulinen Formen als „generisch“ und nicht 

                                                             
23 Bis 1918 gehörten die bedeutendsten deutschsprachigen Siedlungsgebiete des heutigen Rumänien zur 

Habsburgermonarchie: Siebenbürgen (Transsilvanien), das Banat im Südwesten, das Gebiet um Sathmar 

im Nordwesten, die Maramuresch im Norden, das ehemalige Kronland Bukowina, ebenfalls im Norden. Im 
so genannten „Altreich“, dem 1859 durch die Vereinigung der beiden Fürstentümer Moldau (im Osten) und 

Walachei (im Süden) proklamierten rumänischen Staat, der erst 1877 seine Unabhängigkeit vom 

Osmanischen Reich erlangt hatte, gab es viel kleinere deutsche Siedlungen, beispielsweise in Bukarest und 

bis 1940 sogar in der im Südosten liegenden Region Dobrudscha und auch in Bessarabien, wie der jenseits 

des Pruths liegende Teil der Moldau (die heutige Republik Moldawien) im Volksmund heißt. Diese von 

Menschen unterschiedlicher dialektaler Herkunft als Verkehrssprache verwendete deutsche Varietät ist ein 

komplexes Dia-System mit diatopischen, diastratischen und diaphasischen Subsystemen und ist in hoch- 

und umgangssprachliche Formen, in regionale, soziale und funktionale Differenzierungen aufgefächert, die 
auf bestimmte historische, soziale und sprecherbedingte Besonderheiten zurückzuführen sind. Für die hier 

darzustellende Problematik sind die im 12. Jh. vornehmlich aus dem westdeutschen Raum an der Mosel 

und am Rhein nach Siebenbürgen abgewanderten mittelfränkisch sprechenden Bevölkerungsgruppen und 

die im 18. Jh. im Banat entstandenen rheinfränkischen und pfälzischen Sprachinseln relevant. Einen 

historischen Überblick über die Entstehung, die diatopische Beschaffenheit und die kontaktlinguistischen 

Besonderheiten des Rumäniendeutschen ist bei Lăzărescu (2011: 11-26) zu lesen. 
24  Der offensichtlich nicht geringen Bedeutung der rumäniendeutschen Varietät im komplexen 

Variationsgebilde der deutschen Sprache wird dadurch in gebührender Weise Rechnung getragen, dass es 
im vor kurzem gestarteten trinational angelegten Projekt „Variantenwörterbuch des Deutschen – NEU“ 

Berücksichtigung findet (vgl. http://www.variantenwoerterbuch.net/team.html; lrtzter Aufruf: 10.01.2013). 
25 Zum Vorkommen und zur Deutung von Berufsnamen in rumäniendeutschen siebenbürgischen Urkunden 

aus dem 15.–17. Jahrhundert vgl. Ratcu / Lăzărescu (2012). 
26 Vgl. andere genusunikale berufsbezeichnende Wörter vom Typ Hebamme, Krankenschwester, Nanny, 

Hostess(e), Politesse. Pusch (1984: 50) verwendet im Zusammenhang mit solchen Wörtern den Begriff 

„lexeminhärente Geschlechtsspezifikation“. 
27 Vgl. die im Anhang des Aufsatzes von Lăzărescu (2005: 256-260) abgebildeten ADZ-Inserate; hier nur 

einige Beispiele zur Veranschaulichung: „Deutsches landwirtschaftliches Unternehmen […] sucht 

qualifizierten deutschsprachigen BUCHHALTER/in […]“ (ADZ vom 21.02.2004 [Hervorhebung der 

maskulinen adjektivischen Endungen von I.L., Großschreibung der männlichen Berufsbezeichnung im 

Original]), „Die Stiftung Sf. DON BOSCO […] sucht […] eine Sekretärin/Sekretär […]“ (ADZ vom 

7.01.2004 [Hervorhebung der weiblichen Artikelendung von I.L.). 
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unbedingt als intendiert diskriminierend zu betrachten sind. Dies lässt sich 

folgenderweise erklären: 

Im Unterschied zum Deutschen, das ein eindeutiges Motionssuffix -in kennt, verfügt 

das Rumänische über mehrere solche Suffixe (die wichtigsten darunter: -ă, -iţă, -

easă, -oară, -eaţă, -oaică)28, wobei deren Vorkommen und Präferenz für gewisse 

bzw. Inkompatibilität mit bestimmten Basen nicht so leicht in Regeln zu fassen sind. 

Viele davon haben – in anderen Kontexten – zusätzliche Konnotationen, und zwar 

diminutive, augmentative, pejorative, depretiative, hypokoristische. Außerdem 

können während des Movierungsprozesses Diphthongierungen, Palatalisierungen, 

Spirantisierungen, Affrikatisierungen oder andere Veränderungen des Basislexems 

stattfinden, was das Splitting beträchtlich erschwert. 

Steht bei einem Nomen – in diesem Fall bei einer Berufsbezeichnung – ein Adjektiv, 

so muss dieses im Rumänischen mit dem Nomen kongruieren. Es gibt unterschied-

liche Endungen für die zwei Genera im Singular und im Plural, so dass man 

letztendlich auf vier verschiedene Adjektivformen kommt. Kompaktbildungen wie 

im Deutschen können in Anbetracht der oben genannten Lautveränderungen kaum 

verwendet werden, weil sie das Leseverstehen beeinträchtigen würden. Man 

vergleiche: 

- rum. vânzătoare calificate şi vânzători calificaţi 

(Diphthongierung der substantivischen Motionsbildung + Affrikatisierung 

der maskulin-pluralischen Flexionsendung des attributiven Adjektivs, die 

sich von der femininen Endung unterscheidet) 

- dt. qualifizierte Verkäuferinnen und Verkäufer oder als Kompaktbildung 

qualifizierte VerkäuferInnen 

(einheitliche Pluralform des attributiv gebrauchten Adjektivs im Deut-

schen) 

Das grafische Kompaktgebilde *vânzătoare/ori calificate/aţi wäre im Rumänischen 

kaum zu entziffern. 

Auch eine in Klammern stehende Abkürzung vom Typ (m/w) nach einem gene-

rischen Maskulinum als Berufsbezeichnung, wie es im Deutschen üblich ist, wäre in 

der rumänischen Sprache unvorstellbar. 29  Die Entsprechungen des deutschen 

Wortpaares „männlich/weiblich“ sind im Rumänischen die Latinismen „masculin/ 

feminin“. Diese Wörter wären aber in diesem Fall zusätzlich konnotiert (masculin im 

Sinne von „viril, mit ausgesprochen männlichen Zügen, machomäßig“, feminin im 

                                                             
28 Einige Beispiele für diese Suffixe: secretar > secretară (Sekretär > Sekretärin), chelner > chelneriţă 

(Kellner > Kellnerin), croitor > croitoreasă (Schneider > Schneiderin), profesor > profesoară (Lehrer > 

Lehrerin), precupeţ > precupeaţă (Markthändler > Markthändlerin), zarzavagiu > zarzavagioaică 

(Gemüsehändler > Gemüsehändlerin). 
29  Bei einem häufiger von Frauen ausgeübten Beruf wie „Sekretärin“ kommen diese geschlechts-

anzeigenden Kürzel in den deutschsprachigen Zeitungen in umgekehrter Reihenfolge vor: „w/m“. 
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Sinne von „verweichlicht, fein, zart wie eine Frau“). In Verbindung mit 

Berufsbezeichnungen könnten sie zu unerwünschten Sinnentstellungen führen.30 

 

 

7 Fazit 
 

Dass es bei der Bemühung um das „Desexualisieren“ der Sprache zu Über-

treibungen31 kommen kann, die mitunter die Grenze des Lächerlichen überschreiten, 

mögen die folgenden Beispiele veranschaulichen: 

1) Amtssprachen sind schon seit eh und je für ihren hohen Grad an 

Schwerfälligkeit und Verworrenheit berühmt. Wer hätte nur geahnt, dass 

die deutsche nun noch komplizierter würde? Man brauche sich nur einige 

von Gleichstellungsbeauftragten gemachte Vorschläge anzusehen wie etwa 

das folgende Beispiel:Verwalter> die mit der Verwaltung betraute Person 

die Person, die mit der Verwaltung betraut ist 

2) Mehrfaches Splitting (so genannter „Klammer- und Schrägstrichwald“) 

kann mitunter einen Text unlesbar bzw. unaussprechbar machen: 

Eigenhändige Unterschrift des/der Antragsteller(s)/in oder sein(es)/er bzw. 

ihr(es)/er gesetzlichen Vertreter(s)/in ...32 

besser: Eigenhändige Unterschrift der Antragstellerin bzw. des 

Antragstellers oder der gesetzlichen Vertretung ... 

3) Die Bemühung, die Bibel in „gerechte Sprache“ zu übersetzen33, kann bei 

Weitem nicht als absoluter Erfolg der sprachlichen Gleichstellung und -

berechtigung betrachtet werden. Die Bezeichnung Jesus als „Menschen-

sohn“ wurde beispielsweise durch „Menschenkind“ übersetzt. Statt „Vater 

unser im Himmel“ soll es fortan heißen „Gott, für uns wie Vater und 

Mutter im Himmel“, und die Gefolgschaft Jesu wurde statt mit „Jünger 

Jesu“ mit „Jüngerinnen und Jünger Jesu“ bezeichnet. Auch die Anrede-

formel von Paulus an die Gemeinde wurde von „Liebe Brüder“ in „Liebe 

Schwestern und Brüder“ umgewandelt. 

 

 

                                                             
30 Die Verwendung der Abkürzungen „b/f“ (bărbat/femeie = Mann/Frau) wäre auch nicht zu empfehlen, da 

deren Kombination mit Berufsbezeichnungen im Rumänischen lächerliche Bildungen ergeben würde: 

*arhitect bărbat/arhitect femeie (ungefähre Übersetzung: „Mann-Architekt/Frau-Architekt”). 
31 Vgl. auch die von Schmachthagen (2002) angeführten Beispiele. 
32 Das ist ein Beispiel für eine zu vermeidende Formulierung aus: Sprachliche Gleichbehandlung von 
Frauen und Männern. Hinweise, Anwendungsmöglichkeiten und Beispiele. BBB [=Bundesverwaltungsamt 

– Bundesstelle für Büroorganisation und Bürotechnik]-Merkblatt M 19: „Sprachliche Gleichbehandlung 

von Frauen und Männern“, Köln, 2. Auflage, 2002, S. 8. 
33  Vgl. Die Bibel – „gerecht“ übersetzt – http://www.rp-online.de/wissen/leben/die-bibel-gerecht-

uebersetzt-1.2129882 (letzter Aufruf: 10.01.2013) und Bibel in gerechter Sprache – http://www.bibel-

kommentar.de/Gutachten%20BigS.html (letzter Aufruf: 10.01.2013). 



225 

8 Literaturverzeichnis 
 
Duden-Grammatik (1998): Grammatik der deutschen Gegenwartssprache. DUDEN Band 4, 6. neu 

bearbeitete Auflage. Mannheim u.a.: Dudenverlag. 

Duden-Grammatik (2006): Duden. Die Grammatik. Unentbehrlich für richtiges Deutsch. DUDEN Band 4, 

7. völlig neu erarbeitete und erweiterte Auflage. Mannheim u.a.: Dudenverlag. 

Fleischer, Wolfgang; Barz, Irmhild (1992): Wortbildung der deutschen Gegenwartssprache (unter 

Mitarbeit von Marianne Schröder). Tübingen: Max Niemeyer. 
Genzmer, Herbert (1998): Sprache in Bewegung. Eine deutsche Grammatik. Frankfurt/M: Suhrkamp. 

Gleichstellungsgerechte Sprache – ist dies wirklich unwichtig? In: Infoblatt 1 der Gleichstellungs-

beauftragten der Universität Passau. Unter: www.uni-passau.de/verwaltung/zen_ber/gleichstel-

lung/info1.htm, (letzter Aufruf: 10.11.2012). 

Hellinger, Marlis; Bierbach, Christine (1993): Eine Sprache für beide Geschlechter. Richtlinien für einen 

nicht-sexistischen Sprachgebrauch. Bonn: UNESCO-Kommission. 

Jung, Walter (1971): Grammatik der deutschen Sprache. Leipzig: Bibliographisches Institut. 

Kleines Wörterbuch (ohne Anspruch auf Vollständigkeit). Universität St. Gallen: Fachstelle für die 
Gleichstellung von Frauen und Männern. (www.gleichstellung.unisg.ch: 10.02.2013) 

Lăzărescu, Ioan (2001): Besondere Aspekte der Motionsbildung im Deutschen. In: Kronstädter Beiträge 

zur Germanistischen Forschung, Bd. III (Academica, 3), hrsg. von Carmen E. Puchianu, Kronstadt; 

Braşov: aldus, 105-113. 

Lăzărescu, Ioan (2005): Stellenangebote in der „Allgemeinen Deutschen Zeitung für Rumänien“ aus 

pragmalinguistischer und sprachpolitischer Sicht. In: Lenk, Hartmut E H. / Chesterman, Andrew 

(Hrsg.): Pressetextsorten im Vergleich – Contrasting Text Types in the Press (Germanistische 
Linguistik: Monographien; 17). Hildesheim;  Zürich; New York: Georg Olms, 243-260. 

Lăzărescu, Ioan (2011): Rumäniendeutsche sprachliche Besonderheiten. In: Katelhön, Peggy / Settinieri, 

Julia (Hrsg.): Wortschatz, Wörterbücher und L2-Erwerb. Wien: Praesens, 11-26. 

Lewandowski, Theodor (1990): Linguistisches Wörterbuch. Band 3. Heidelberg, Wiesbaden: Quelle 

Meyer. 

Maggio, Rosalie (1987): The Nonsexist Word Finder: A Dictionary of Gender-Free Usage. Phoenix; New 

York: Oryx Press. 

Müller, Annett (2002): Abschied in Raten. Vom Neuen Weg zur Allgemeinen Deutschen Zeitung für 
Rumänien. Der Wandel der Zeitung nach der massenhaften Auswanderung der Deutschen aus 

Rumänien. Hermannstadt; Heidelberg: hora. 

Pusch, Luise F. (1984): Das Deutsche als Männersprache. Aufsätze und Glossen zur feministischen 

Linguistik. Frankfurt am Main: Suhrkamp. 

Ratcu, Ileana-Maria / Lăzărescu, Ioan (2012): Berufsnamen in deutschen Urkunden aus Siebenbürgen mit 

Beispielen aus dem 15.–17. Jahrhundert und einem Vergleich mit alten rumänischen 

Berufsbezeichnungen. [Vortrag auf der 15. Jahrestagung Kronstädter Germanistik: „Norm und 

Abnorm in der deutschen Kultur, Literatur und Sprache. Paradigmen des Bestandes und der 
Erneuerung“, 22.-24. März 2012] (im Druck). 

Scheuringer, Hermann (2004): Lexikalische Rumänismen in der Hermannstädter Zeitung 2003. In: 

Kronstädter Beiträge zur germanistischen Forschung, Bd. VII (Academica, 7), hrsg. von Carmen E. 

Puchianu Kronstadt; Brasov: Aldus 124-130. 

Schmachthagen, Peter (2002): Will frau wirklich Ihnen? Von der Feminisierung der deutsche Sprache. 

Hamburger Abendblatt 18.1.2002 (www.abendblatt.de/contents/ha/allgemeines/html/180102: 21.02. 

2003). 
Tipps für die geschlechtergerechte Sprache. Universität St. Gallen: Fachstelle für die Gleichstellung von 

Frauen und Männern, (www.gleichstellung.unisg.ch: 10.02.2013). 

Wahrig (1989): Deutsches Wörterbuch. München: Mosaik. 

Weinrich, Harald (1993): Textgrammatik der deutschen Sprache. Unter Mitarbeit von Maria Thurmair, 

Eva Breindl, Eva-Maria Willkop. Mannheim u.a.: Dudenverlag. 

Wustmann, Gustav (1935): Sprachdummheiten. In der zehnten Auflage vollständig erneuert v. W. Schulze. 

Berlin, Leipzig: Walter de Gruyter. 



Mit Deutsch in den Beruf. Berufsbezogene Schulprojekte des 

Goethe-Instituts Italien 
 

Hartmut Retzlaff & Ulrike Tietze 

 

 

Abstract 
The Goethe-Institut in Italy and its partners are currently forming a network of schools, businesses and 

universities to facilitate young people’s transition from education into profession. This project is taking 

place in Portugal, Spain, France, Italy, and Greece. Because of the tight economic relations between 

Germany and Italy, there are better job prospects for young professionals with a serious vocational 

education, practical experience and German language skills. Our projects and initiatives for schools and 

businesses intend to help young people make their choice among eligible jobs and acquire both an 
entrepreneurial approach and realistic experiences. Therefore, it is our intention to build a network of 

schools, institutions and businesses that operate in both countries. The Goethe-Institut and its partners 

foster learning partnerships between schools and businesses as well as organizing conferences, study trips 

for experts and further training for headmasters, teachers, and representatives of businesses, who want to 

become involved in this network, learn about new formats of cooperation and put them into practice.  

 

 

1 Einleitung 
 

Eine unserer großen gesellschaftlichen Herausforderungen in Europa ist die 

Sicherung von Bildung und beruflicher Zukunft für künftige Generationen. Mehr als 

ein Drittel der Jugendlichen in Italien (39,5 % im 2. Trimester 2013) findet nach 

jüngsten Angaben des statistischen Amtes ISTAT keine Arbeit. Zeitungen sprechen 

von einer gefährdeten oder gar verlorenen Generation: Viele junge Menschen 

blicken in eine unsichere berufliche Zukunft. Angesichts dieser Lage verzweifeln 

sowohl die Jugendlichen wie auch ihre Eltern, die ihre Kinder immer länger 

unterstützen müssen. 

Aus mehreren Zeitungsartikeln der letzten Monate wurde deutlich, dass es jedoch 

gute Berufsperspektiven für junge Menschen mit Sprachkenntnissen, insbesondere 

mit Deutschkenntnissen gibt. Deutsche, österreichische und schweizerische 

Unternehmen mit Niederlassungen in Italien, deutsch-italienische Unternehmen und 

italienische Unternehmen, die in Deutschland, Österreich oder der Schweiz einen 

Sitz haben oder über gute Handelsbeziehungen zu diesen Ländern verfügen, suchen 

oft Fachkräfte mit guten Deutschkenntnissen. Die wirtschaftliche Verflechtung 

zwischen Italien und Deutschland ist im weltweiten Vergleich besonders eng und 

intensiv: Italien exportiert 20,60% seiner Güter in die deutschsprachigen Länder und 

importiert aus ihnen 19,82 % (Zahlen des ISTAT von 2012). Zu den italienischen 

Wachstumsbranchen 2011 gehören laut Germany Trade and Invest (Internationale 

Märkte – Branche kompakt – Italien 2012 v. 17.09.2012) der Maschinen- und 

Anlagenbau, die chemische Industrie, die Elektro-, Informations- und 

Kommunikationstechnik, die Umwelttechnik, die Medizintechnik, die Nahrungs-

mittelindustrie, Transport und Logistik und die Tourismusbranche. In der Touris-

musbranche gelten Deutschkenntnisse bei Bewerbern ebenfalls als Plus, da 38,5 % 
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der Touristen in Italien aus deutschsprachigen Ländern kommen (ENIT – Agenzia 

Nazionale del Turismo: Il Turismo nel Mondo e in Italia [24.09.2012]). Und eine 

Untersuchung des Corriere della sera (26.09.2008) ergab, dass Arbeitnehmer mit 

Deutschkenntnissen ein um durchschnittlich 20% höheres Gehalt als Arbeitnehmer 

in vergleichbaren Positionen ohne Deutschkenntisse erzielen.  

In der Untersuchung der Deutsch-Italienischen Handelskammer „Deutsche Unter-

nehmen in Italien 2010/2011“ vom Januar 2011 heißt es:  

 
Laut Angaben des italienischen Instituts für Statistik ISTAT waren im Jahr 2007 insgesamt 

2076 Unternehmen mit deutschem Kapital in Italien tätig, die ca. 161.300 Mitarbeiter 

beschäftigten und einen Gesamtumsatz von über 72 Mrd. Euro erwirtschafteten. Mit einer 
Wertschöpfung von ca. 13,7 Mrd. Euro in 2007 beläuft sich ihr Anteil am 

privatwirtschaftlichen Anteil des italienischen BIP auf 1,9 %. Mit einem Anteil von 15,8 % 

an dem durch ausländisches Kapital erwirtschafteten Mehrwert ist Deutschland noch vor 
Frankreich Partnerland Nr. 1 in Europa und weltweit nach den USA zweitwichtigster 

Investor in Italien.“ (S. 6) 

 

Der Rapporto Paese “Germania” der italienischen Botschaft, der Konsulate sowie 

der deutschen Außenstelle des italienischen Außenhandelsinstituts ICE aus dem 

ersten Halbjahr 2010 hält fest:  

 
Secondo una ricerca commissionata dall’Ambasciata d’Italia e realizzata a settembre 2008 
sulla base della banca dati REPRINT-Politecnico di Milano, ben 1.374 imprese tedesche 

sono controllate da investitori italiani, con circa 86.500 dipendenti ed un giro d’affari di 

quasi 40 miliardi € all’anno. Nella sola industria manifatturiera, le imprese tedesche 
controllate da imprese italiane sono 295, con 64mila dipendenti e un giro d’affari di circa 

35 miliardi l’anno. Allargando l’indagine all’intero spettro delle attività economiche, la 

ricerca stima che le imprese tedesche partecipate da aziende italiane occupino 
complessivamente 140mila dipendenti; tale dato include anche i servizi assicurativi e 

finanziari, dove si contano in Germania una cinquantina di filiali di imprese italiane, con 

oltre 30mila addetti. Secondo altre rilevazioni, compiute dalla Bundesbank nell’aprile 2010 
sulla base di dichiarazioni rese direttamente dalle aziende investitrici (l’arco temporale 

delle rilevazioni si ferma tuttavia al 2008), l’Italia si trovava al sesto posto della classifica 

dei Paesi che investono in Germania, dopo Paesi Bassi, Lussemburgo, Regno Unito, Stati 
Uniti e Francia. (S. 10) 

 

Vor diesem Hintergrund möchte das Goethe-Institut dazu beitragen, Jugendlichen 

nicht nur in Italien, sondern in ganz Südeuropa berufliche Perspektiven durch 

Deutschkenntnisse aufzuzeigen und den Übergang von der Schule in den Beruf zu 

fördern. Das Projekt „Mit Deutsch in den Beruf“ umfasst: 

- den Aufbau eines deutsch-italienischen institutionellen Netzwerkes  

- den Aufbau von Lernpartnerschaften zwischen Schulen und Unternehmen 

- die Förderung des Übertritts von jungen Italienern von der Schule in den 

Beruf durch Berufsorientierung 

- die Erarbeitung von Berufsperspektiven für italienische Schüler mit 

Deutschkenntnissen  
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- die Förderung der deutschen Sprache und der interkulturellen Kompetenz 

im beruflichen Kontext 

Unsere Zielgruppen sind Berufsbildende Sekundarschulen II, Vertreter von Schulbe-

hörden sowie Vertreter aus Wirtschaft und Unternehmen. 

 

 

2 Netzwerkaufbau 
 

Für Schulen bedeutet die Mitwirkung in einem Netzwerk mit Unternehmen eine 

Stärkung des Ansehens der Schule in der Öffentlichkeit. Die Schulen unterstützen 

die Schüler bei ihrer beruflichen Orientierung und bei ihrem Übergang von der 

Schule in die Ausbildung. Den Schülern werden Einblicke in berufliche und soziale 

Zusammenhänge vermittelt, und insgesamt haben die Schüler bessere Berufschancen 

und Zukunftsperspektiven. Auf lange Sicht entwickeln Schüler und Lehrer 

gleichermaßen größere Motivation im Schulalltag. 

Unternehmen übernehmen durch die Mitwirkung im Netzwerk gesellschaftliche 

Verantwortung. Sie tragen nicht nur zur Verbesserung der Qualität in der 

Ausbildung junger Menschen bei, sondern auch zur Förderung und zum Aufbau von 

qualifiziertem Nachwuchs für das eigene Unternehmen. Abgesehen davon 

optimieren sie ihre Akzeptanz in der Gesellschaft und motivieren auch die eigenen 

Mitarbeiter. 

 

 

3 Formate der Zusammenarbeit im Netzwerk Schulen und Unter-

nehmen 
 

Lernpartnerschaften zwischen Unternehmen und Schulen haben sich in den letzten 

Jahren in fast allen Bundesländern in Deutschland erfolgreich etabliert. 

Entscheidende Unterstützung und Beratung leisten dabei die regionalen 

Handelskammern. Dies verbessert bereits in der Schule Ausbildungsqualität und 

Vorbereitung der Jugendlichen auf die Berufs- und Arbeitswelt. Einige bewährte 

Formate der Lernpartnerschaften zwischen Schulen und Unternehmen können auch 

im internationalen Kontext sinnvolle Anregungen geben. Wir haben eine Auswahl 

an interessanten und erfolgreichen Formaten zusammengestellt. 

 

3.1 Der Beginn einer Lernpartnerschaft 

 

Am Anfang stehen das wechselseitige Kennenlernen und der Aufbau von Vertrauen 

zwischen Schule und Unternehmen, Schulleiter und Unternehmensleiter, Lehrer und 

Mitarbeiter zentral. In Treffen und Besprechungen in der Schule sowie im 

Unternehmen lernen sich Mitarbeiter des Unternehmens, Schulleiter und Lehrer 

kennen. Es werden die ersten gemeinsamen Schritte festgelegt, wechselseitige 
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Erwartungen und Ziele müssen abgestimmt und immer wieder überprüft und 

weiterentwickelt werden.  

 

 

3.2 Betriebsrundgang und Basiserkundung 

 

Der Betriebsrundgang im Klassenverband kann der erste Kontakt zwischen Schülern 

und Unternehmen sein und dient dem ersten Kennenlernen. Im Mittelpunkt stehen 

dabei meist grundlegende Fragen zum Betrieb und seinen Produkten bzw. 

Serviceleistungen, zu den dort angesiedelten Berufen und Tätigkeiten sowie zu den 

betrieblichen Abläufen. Ein Artikel in der Schülerzeitung, der Lokalzeitung oder auf 

der Website der Schule und des Unternehmens machen die Lernpartnerschaft einer 

weiteren Öffentlichkeit bekannt. 

 

3.3 Differenzierte Betriebserkundung in Kleingruppen  

 

Eine differenzierte Betriebserkundung ist langfristiger angelegt. Schüler erkunden in 

Kleingruppen einzelne Arbeitsbereiche eines Unternehmens und übernehmen dort 

sogar kleinere Arbeiten. Im Klassenverband erläutern sie anschließend den anderen 

Schülern die Ergebnisse ihrer Erkundung und Erfahrungen und erstellen gemeinsam 

ein Gesamtbild des Unternehmens, seiner Arbeitsbereiche und seiner Arbeitsabläufe. 

Die Analyse der Beziehungen des Unternehmens zur Stadt, zur Region und im 

nationalen wie auch internationalen Kontext runden das Bild ab. 

 

3.4 Berufsorientierung und Career Days 

 

Schon während der Betriebserkundungen lernen Schüler verschiedene Berufe 

kennen und erleben Mitarbeiter direkt vor Ort in ihrem betrieblichen Umfeld. Im 

Unterricht und mit Hilfe von Berufsberatern arbeiten sie ihre Erlebnisse auf. Auf der 

Basis der Erkenntnis eigener Stärken und Schwächen können erste Berufswünsche 

und das Interesse für ein Praktikum entwickelt werden. 

 

3.5 Bewerbungstraining 

 

Konkretisiert sich der Wunsch nach einem Praktikum, bietet sich die Möglichkeit, 

im Unterricht ein Bewerbungstraining durchzuführen, und zwar schriftlich wie auch 

mündlich im Rahmen der Simulation eines Bewerbungsgespräches. Leitaufgaben 

und -fragen können hierbei sein: 

 Wie baue ich ein Bewerbungsschreiben auf? 

 Wie verfasse ich einen europäischen Lebenslauf? 

 Wie bereite ich mich auf ein Bewerbungsgespräch vor? 
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3.6 Schülerpraktikum 

 

Es ist nicht nur wichtig, sondern auch sehr interessant, sich früh beruflich zu 

orientieren und herauszufinden, welcher Beruf zu einem passt und einem auch Spaß 

macht. Schüler schnuppern Praxisluft und entdecken, was in der Ausbildung und im 

späteren Beruf auf sie zukommt. Dabei können Schülerpraktika verschiedene 

Formate haben: sie können einen Tag, eine Woche oder länger dauern, sie können 

aber auch einmal pro Woche in einem Unternehmen vor Ort über einen längeren 

Zeitraum stattfinden, was eine langfristigere Bindung zwischen Schülern und 

Betrieb fördert. Bei Praktika geht es immer auch um die Persönlichkeitsentwicklung 

der Jugendlichen. 

 

3.7 Unternehmenssimulation und Schülerfirma 

 

In Unternehmenssimulationen gründen Schüler auf der Basis einer Geschäftsidee ihr 

eigenes Unternehmen und simulieren unternehmerisches Handeln und die Abläufe 

eines Betriebes von der Produktentwicklung über die Produktion und Vermarktung 

bis hin zum Vertrieb ihres Produktes oder ihrer Serviceleistung. Dies kann in 

besonders glücklichen Fällen sogar zur Gründung einer wirklichen Schülerfirma 

führen. Eine reelle Schülerfirma zu betreuen, ist wiederum eine hoch spannende, 

faszinierende und motivierende Aufgabe für ein Unternehmen. Beispiele für 

Schülerfirmen in Deutschland finden sich unter: http://www.schuelerfirmen.de/ 

(letzter Aufruf: 06.02.2013; 8:37 Uhr) 

 

3.8 Unternehmen Deutsch 

 

Das Goethe-Institut in Italien startete im Herbst 2012 das Projekt Unternehmen 

Deutsch mit neun Schulen aus ganz Italien, die sich gemeinsam mit deutschen 

Partnerfirmen bzw. mit italienischen Partnerfirmen mit wirtschaftlichen Kontakten 

nach Deutschland unternehmerisch betätigen. Mit Betreuung durch Experten aus 

deutsch-italienischen Unternehmen und ihrem Tutor erarbeiten die Schüler während 

eines Workshops als Firmengründer Strukturanalysen, Motive, Ziele, Aufbau und 

Arbeitsweise „ihrer“ Firma. Die Ergebnisse werden in einem Blog dokumentiert und 

vor einer Jury aus Vertretern von Wirtschaft und Bildung präsentiert. Die beste Idee 

wird prämiert. Durch die Partnerschaft mit adäquaten deutsch-italienischen Firmen 

erlangen die Schüler wertvolle Einblicke in deren reale Arbeitswelt, entwickeln 

konkrete Vorstellungen von Berufsfeldern und knüpfen erste Kontakte. In ähnlicher 

Weise wurde dieses Projekt bereits in Frankreich erprobt. 
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3.9 Informationsabende für Eltern und Familien 

 

Informationsveranstaltungen und Aktionstage von Schule und Unternehmen für 

Schüler, Eltern und Familien sind ein gesellschaftliches Ereignis, in dessen Rahmen 

die Lernpartnerschaft lebendig und lebensnah präsentiert werden kann. Schüler, 

Auszubildende, Lehrer, Mitarbeiter, Schulleiter und Unternehmer informieren über 

ihre Projekte und die lokale Presse berichtet darüber. Und beim geselligen 

Beisammensein können weitere Ideen entworfen und entwickelt werden. 

 

3.10 Mentoring-Programme 

 

Mentoring-Programme existieren in der Wirtschaft seit längerem, kommen 

inzwischen aber auch stärker im schulischen Bereich zum Tragen. So geben 

Erwachsene mit Berufspraxis und Lebenserfahrung ihr Wissen ehrenamtlich an 

Schulen, Kinder und Jugendliche weiter. Das Know-How eines Unternehmens wird 

so für gemeinnützige Aktivitäten an Schulen zugänglich gemacht. 

 

 

4 Weitere Aktivitäten für Schüler 
 

4.1 Wettbewerbe von Unternehmen für Schulen 

 

ChimicaMente ist ein Wettbewerb, den die BASF jedes Jahr gemeinsam mit dem 

italienischen Schulleiterverband ANP (Associazione Nazionale Dirigenti e Alte 

Professionalità della Scuola) und in Zusammenarbeit mit dem Goethe-Institut für 

Sekundarschulen in der Region Latium veranstaltet. Ziel des Wettbewerbs ist es, 

Wissenschaft und wissenschaftliches Arbeiten ins schulische Blickfeld zu rücken 

und einem breiteren Publikum bekannt zu machen. Schüler entdecken und fördern 

durch die Teilnahme ihre wissenschaftliche Neigung und finden dadurch einen 

Zugang zu neuen Berufsfeldern. 

 

4.2 Schülerreise in die deutsche und italienische Berufswelt – mit 

Schülerzeitungsartikeln und Blog 

 

Die Aktivitäten für Schüler und von Schülern sollen nicht auf Italien begrenzt 

bleiben. Eine gemeinsame Reise von 15 Schülern mit Deutsch- und Italienisch-

kenntnissen in die Berufs- und Arbeitswelt beider Länder eröffnet neue Horizonte 

und Perspektiven. Unternehmen, die sowohl in Deutschland als auch in Italien 

präsent sind, stehen im Mittelpunkt dieser Reise, während der interkulturelle 

Kompetenz im Arbeitsleben thematisiert und Sprachkenntnisse gefördert werden. 

Die Reise wird von Online-Schülerzeitungen mit Artikeln und Berichten begleitet, in 

einem Blog lassen die Reisenden ihre Mitschüler an ihren Erfahrungen teilhaben. 
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4.3 Vorbereitende oder begleitende Deutschkurse für Schüler 

 

Goethe-Institute, Goethe-Zentren und deutsch-italienische Kulturgesellschaften 

bieten zusätzliche Sprachkurse und Informationsseminare für Schüler an, die 

Praktika in deutsch-italienischen Unternehmen planen oder an der Schülerreise 

teilnehmen. 

 

 

5 Weitere Aktivitäten für Lehrer 
 

Das Goethe-Institut führt gemeinsam mit seinen Partnern Seminare für Fach- und 

Deutschlehrer durch, in denen sie Methoden entwickeln, um im Team Teaching ein 

Sachfach wie z.B. Chemie oder Mathematik in deutscher Sprache zu unterrichten. 

Für 2013 sind CLIL-Seminare und jeweils eine Veröffentlichung zum Thema 

Umwelt und zu Bionik in Planung. 

Das Goethe-Institut vergibt außerdem an italienische Lehrer Stipendien für 

Fortbildungsseminare in Deutschland. Es entwickelt einen neuen Seminartyp, in 

dem Deutsch- und Fachlehrer von berufsbildenden Schulen in Italien Einblick in 

Ausbildung und Beruf in Deutschland erhalten. Ziel ist es, die Lehrer selbst für das 

Thema Berufsorientierung zu sensibilisieren und sie als Multipli-katoren 

fortzubilden.  

 

 

6 Programme für Schulleiter und Vertreter aus Schulbehörden 

und Berufswelt 
 

6.1 Expertenreisen 

 

Um den Netzwerkaufbau Mit Deutsch in den Beruf mit Leben zu füllen, werden 

Leiter von berufsbildenden Schulen, Vertreter von Schulbehörden und aus der 

Berufswelt zu Bildungsreisen nach Deutschland eingeladen, bei der sie Einblick in 

das Ausbildungs- und Berufssystem Deutschlands erhalten, aber auch Einrichtungen 

wie z.B. das Bundesinstitut für Berufsbildung (BIBB) kennen lernen. Ziele der 

Reisen sind, die Beteiligten untereinander zu vernetzen und Vertrauen zu bilden, die 

Kontakte zwischen Schule und Berufswelt zu vertiefen, Möglichkeiten für 

Fachgespräche jenseits des Arbeitsalltags zu bieten und gemeinsame Projekte zu 

entwickeln.  
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6.2 Informationstage und Konferenzen für Schulleiter und Entscheidungs-

träger 

 

Gemeinsam mit Vertretern aus dem Bildungsministerium, dem Schulleiterverband, 

der Deutsch-Italienischen-Handelskammer, der Wirtschaft und dem Deutschen 

Akademischen Austauschdienst werden Informationstage und Konferenzen in 

mehreren Regionen Italiens organisiert, die zum Ziel haben, die beruflichen 

Perspektiven für junge Menschen mit Deutschkenntnissen aufzuzeigen und die 

Entscheidungsträger im Bildungswesen davon zu überzeugen, die deutsche Sprache 

im schulischen und betrieblichen Angebot zu fördern. 
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Deutsch-italienischer Doppelabschluss: Master of Laws (LL.M. ) – 

Laurea Magistrale in Giurisprudenza. Vorstellung des Doppel-

studiengangs Jura an den Universitäten Turin (I) und Münster 

(D) 
 

Edoardo Ferrante 

 

 

Abstract 
The article presents the main features of the binational master degree in Law offered jointly by Universität 
Münster (Germany) and University of Turin (Italy), which represents an outstanding example of an 

integrated joint degree in the field of professional training at university level and in a multilingual setting. 

 

 

Im Folgenden wird das Projekt des binationalen Masterstudiengangs Master of 

Laws/ Laurea magistrale in Giurisprudenza vorgestellt, der an den Universitäten 

Turin und Münster ab dem akademischen Jahr 2011-2012 läuft. Die Juristische 

Fakultät der Università degli Studi di Torino (Italien) und die Rechts-

wissenschaftliche Fakultät der Westfälischen Wilhelms-Universität Münster haben 

eine Vereinbarung getroffen, die den Studierenden einen doppelten Abschluss bietet, 

welcher sowohl in Deutschland als auch in Italien anerkannt wird. 

In diesem Doppelabschlussprogramm müssen die Turiner Studierenden mindestens 

drei Semester in Münster absolvieren und das im Bereich „Integriertes 

Studienprogramm des deutsch-italienischen Doppelabschlusses (für Studierende aus 

Turin in Münster)“ vorgesehene Studienangebot abwickeln. Durch Vorträge, 

Seminare, das Anfertigen einer Abschlussarbeit, bzw. Masterarbeit mit der darauf 

folgenden mündlichen Verteidigung derselben, werden in diesem Studienprogramm 

Grundkenntnisse des deutschen Rechtssystems erworben. Das Studienprogramm 

beinhaltet u.a. folgende Fächer: Allgemeines Schuldrecht und Kaufrecht, 

Gesetzliche Schuldverhältnisse, Bes. Vertragsrecht – Verbraucherschutzrecht, 

Sachenrecht, Handelsrecht, Gesellschaftsrecht, Internationales Privatrecht. 

Die Anerkennung der belegten Fächer seitens des italienischen Lehrsystems setzt 

das Ablegen einer mündlichen oder schriftlichen Prüfung voraus, der Zuschreibung 

der hierfür bestimmten Anzahl von ECTS/CFU* Punkten und der Bewertung der 

abgelegten Prüfungen durch eine Note, die dann nach dem italienischen 

Bewertungssystem vom Dekanat des zuständigen Departments der Università degli 

Studi di Torino umgewandelt wird. 

Innerhalb der ersten acht Wochen nach Beginn des Auslandsaufenthalts muss 

der/die italienische Studierende mit einem Dozenten der Fakultät Kontakt 

aufnehmen, welcher dann als Tutor und Betreuer der Abschlussarbeit fungiert. Für 

den/die italienische/n Studierende/n ist der Tutor die Hauptbezugsperson für jegliche 

didaktische und wissenschaftliche Angelegenheit.  
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Alle Lehrveranstaltungen, mündlich oder schriftlich, finden in deutscher Sprache 

statt und können nur in Ausnahmefällen auf Englisch angeboten werden.  

Voraussetzung für die Zulassung zum „Integrierten Studienprogramm (für 

Studierende aus Turin in Münster)“ sind: 

 

- Sechs abgeschlossene Semester an der Universität in Turin und die 

nachgewiesene Einschreibung für das siebte Semester, bzw. das vierte Jahr des 

Corso di Laurea Magistrale a ciclo unico oder die Einschreibung für das erste 

Semester der Laurea specialistica biennale; 

- Ausreichende Deutschkenntnisse, die vorab vom Turiner Department geprüft 

werden und danach ein weiteres Mal von der Fakultät in Münster überprüft 

werden. (Eine offizielle Sprachzertifizierung auf Hochschulniveau ist 

Voraussetzung, aber reicht im Allgemeinen nicht aus. Deutschlandaufenthalte 

und in erster Linie die Teilnahme an Austauschprogrammen wie Erasmus sind 

von Vorteil). 

 

Nach einem erfolgreich abgeschlossenen Studienprogramm und nach Erwerb der 

italienischen Laurea Magistrale (fünfjähriges Gesamtstudium oder zweijährige 

Spezialisierung) erhält der/die italienische Studierende den zusätzlichen Titel 

„Magister Juris (LL.M.) – Deutsches Recht“. 

Der erworbene Titel ist die höchste postuniversitäre Qualifizierung für italienische 

Studierende, die in Deutschland tätig sein möchten und stellt eine der angesehensten 

Qualifizierungen für den beruflichen Einstieg in ganz Europa dar. Somit ist der 

Abschluss besonders geeignet für jene, die die akademische Laufbahn der 

juristischen Tätigkeit in Behörden, Institutionen auf transnationaler oder 

Unternehmen auf internationaler Ebene insbesondere im Bereich deutsch-

italienischer Beziehungen anstreben. Zudem ist dieses Abkommen zurzeit das 

einzige auf diesem Gebiet und somit erwirbt der italienische Hochschulabsolvent 

nicht nur eine hervorragende, sondern auch eine exklusive Qualifizierung. 

Die Studierenden der Münsteraner Fakultät andererseits, müssen mindesten drei 

Semester an der Universität in Turin die Lehrveranstaltungen des «Integrierten 

Studienprogramm des deutsch-italienischen Doppelabschlusses (für Studierende aus 

Münster in Turin)» absolvieren. Das Programm bietet mit den unten aufgeführten 

Fächern Grundkenntnisse der italienischen Rechtsordnung an. ObligatorischeFächer 

sind: Diritto privato (Zivilrecht), Diritto costituzionale (Verfassungsrecht), Diritto 

penale (Strafrecht), Diritto commerciale (Gesellschaftsrecht), Diritto amministrativo 

(Verwaltungsrecht), Diritto processuale civile (Zivilprozessordnung), Diritto 

processuale penale (Strafprozessordnung), Verteidigung der Abschlussarbeit.  
Bei einigen obligatorischen Fächern ist die Möglichkeit einer partiellen 

Anerkennung von Leistungen in folgenden Bereichen vorgesehen: so z.B. für den 

Bereich 1. Rechtsgeschichte 28 CFU/ECTS, wovon 16 fakultativ sind (somit 12), 

wenn der Student sie in Münster abgelegt hat, bzw. sich verpflichtet diese in 

Münster abzulegen. Obligatorische Fächer werden völlig anerkannt, wenn die 
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entsprechenden Leistungspunkte in Münster erworben werden (z.B. im rechts-

philosophischen, rechtsvergleichenden, unionsrechtlichen und international-recht-

lichen Bereich 9 CFU/ECTS Punkte mit voller Erlassung (somit 0 Punkte), wenn die 

Punkte in Münster eingebracht wurden bzw. sich verpflichtet diese in Münster 

einzubringen. 

Die Erbringung der für das „Integrierte Programm (für Studierende aus Münster in 

Turin)“ vorgesehenen Leistungen wird nicht durch eine einzige Endprüfung 

bewertet, wie nach dem deutschen Modell der ersten Staatsprüfung, sondern durch 

einzelne, für die jeweiligen Fächer vorgesehene Prüfungen. 

Nachdem sowohl an dem Turiner Dezernat als an der Fakultät in Münster alle für 

den Erwerb des doppelten Abschlusses erforderlichen CFU/ECTS Punkte 

eingebracht worden sind, muss der deutsche Student eine Masterabschlussarbeit (tesi 

di Laurea Magistrale) schreiben und anschließend verteidigen, um auf diese Weise 

die Abschlussprüfung zu bestehen. Der darauf folgende Titel wird jedoch erst nach - 

Bestehen der ersten Staatsprüfung in Deutschland vergeben. 

Die Endnote der Laurea Magistrale des deutschen Studenten ergibt sich durch die 

Bewertung der Abschlussarbeit und der Durchschnittsnote der in Turin abgelegten 

Prüfungen mit Gewichtung der für die jeweiligen Prüfungen vorgesehenen 

CFU/ECTS Punkte. 

Die im Programm vorgesehenen Vorlesungen, Übungskurse und Seminare werden 

vorwiegend auf Italienisch abgehalten. 

Die Zulassungsvoraussetzungen für das „Integrierte Programm (für Studierende aus 

Münster in Turin)“ sind: 

 

- die Studierenden der Universität Münster müssen mindestens sechs Fachsemester 

an ihrer Universität abgelegt haben; 

- Ausreichende Italienischkenntnisse vorweisen, welche durch ein an der 

Universität Turin gehaltenes Colloquium geprüft werden oder durch ein 

anerkanntes Zertifikat der Sprachkenntnisse auf Hochschulniveau attestiert sind. 

 

Nach dem erfolgreichen Abschluss des Programms und nach der Absolvierung der 

ersten Staatsprüfung in Deutschland, erwirbt der deutsche Student auch die Laurea 

Magistrale quinquennale a ciclo unico in Giurisprudenza, mit derselben 

Rechtsgültigkeit, wie sie italienischen Studierenden zugeteilt wird. Der deutsche 

Student kann somit sowohl in Italien als auch im Ausland jegliche berufliche 

Laufbahn anstreben, für die der italienische Juraabschluss erforderlich ist. Dank des 

doppelten universitären Abschlusses, erweitern sich die Berufsperspektiven 

insbesondere im Bereich der Forschung, der forensischen Tätigkeit zur Betreuung 

internationaler Fälle und Angelegenheiten, der Arbeit in international und 

transnational agierenden Behörden und Institutionen sowie im Bereich der deutsch-

italienischen Beziehungen.   

Verantwortlicher für das Projekt auf italienischer Seite ist Dott. Edoardo Ferrante, 

Dozent an der Juristischen Fakultät der Universität Turin. Auf deutscher Seite 



237 

zeichnen Prof. Nils Jansen und Dr. Christian Becker für das Programm 

verantwortlich. 

Im Anhang findet sich zur vertiefenden Erläuterung ein Auszug aus dem bilateralen 

Abkommen zwischen der Università degli Studi di Torino (Italien) und der 

Westfälischen Wilhelms Universität Münster (Deutschland) über die Einrichtung 

eines gemeinsamen integrierten Studienprogramms. 
 

Anhang 
Auszug aus dem bilateralen Abkommen zwischen der Università degli Studi di Torino (Italien) und der 

Westfälischen Universität Münster (Deutschland) über die Einrichtung eines gemeinsamen integrierten 

Studienprogramms 

 

§ 1 Allgemeine Bestimmungen 

 
(1) Die Vertragspartner vereinbaren die Einrichtung eines gemeinsamen integrierten Studienprogramms 

der juristischen Fakultäten beider Universitäten, welches den Studierenden beider Fakultäten ermöglicht, 

durch ein dreisemestriges Studium im Rahmen der jeweiligen Studienpläneneben ihrem Studienabschluss 

an der einen Fakultät auch einen akademischen Grad an der jeweils anderen Fakultät zu erwerben. 

 

(2) Die Studierenden der Rechtswissenschaftlichen Fakultät der WWU Münster studieren mindestens drei 

Semester an der juristischen Fakultät der Universität Turin und absolvieren während dieses Zeitraums die 

unter § 2 Absatz 2 genannten Lehrveranstaltungen und Prüfungen. Nach Bestehen der erforderlichen 
Prüfungen erhalten sie eine vorläufige Bescheinigung über die an der Universität Turin absolvierten 

Studienleistungen, die sie berechtigt, nach erfolgreichem Abschluss der deutschen Ersten juristischen 

Prüfung ihre Magisterarbeit (la tesi di Laurea Magistrale)vor der juristischen Fakultät der Universität 

Turin zu verteidigen. Im Anschluss wird ihnen der gleiche italienische Magistergrad (Laurea Magistrale) 

verliehen wie den italienischen Studierenden. 

 

(3) Die Studierenden der juristischen Fakultät der Universität Turin studieren mindestens drei Semester an 

der Rechtswissenschaftlichen Fakultät der WWU Münster und absolvieren während dieses Zeitraums die 
unter § 3 Absatz 3 genannten Lehrveranstaltungen und Prüfungen. Nach Bestehen der erforderlichen 

Prüfungen erhalten sie eine vorläufige Bescheinigung über die an der WWU Münster absolvierten 

Studienleistungen. Nach dem Erwerb eines ersten berufsqualifizierenden juristischen Abschlusses (Laurea 

Magistrale oder Laurea Specialistica in Giurisprudenza) an der Universität Turin wird ihnen der Grad 

eines Master of Laws (LL.M.) für Deutsches Recht der Rechtswissenschaftlichen Fakultät der WWU 

Münster verliehen. 

 

§ 2 Regelungen für Studierende der Rechtswissenschaftlichen Fakultät der WWU Münster zum 

Erwerb des italienischen Magistergrads (Laurea Magistrale) 

 

(1) Voraussetzungen für die Aufnahme des integrierten Studienprogramms sind: 

a) ein vorhergehendes Studium von mindestens 6 Fachsemestern an der Rechtswissenschaftlichen Fakultät 

der WWU Münster und 

b) die ausreichende Beherrschung der italienischen Sprache, die im Regelfall durch eine mündliche 

Prüfung an der juristischen Fakultät der Universität Turin oder durch eine offizielle Bescheinigung, die 
Italienischkenntnisse auf Hochschulniveau bestätigt, nachgewiesen wird. In Ausnahmefällen kann der 

Präsident der juristischen Fakultät der Universität Turin von der Sprachprüfung befreien. 

 

(2) Gemäß den Bestimmungen des Ministerialerlasses 270/2004 (D.M. 270/2004) erwerben die 

Studierenden die folgenden Leistungspunkte (CFU): 

 

a) Pflichtveranstaltungen ohne Anrechnungsmöglichkeit: 
Diritto privato (Zivilrecht)      6 CFU 
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Diritto costituzionale (Verfassungsrecht)     6 

Diritto penale (Strafrecht)      6 

Diritto commerciale (Gesellschaftsrecht)     6 

Diritto amministrativo (Verwaltungsrecht)     6 

Diritto processuale civile (Zivilprozessordnung)    9 

Diritto processuale penale (Strafprozessordnung)    9 

Prova finale (discussione di laurea) (Verteidigung der Abschlussarbeit)  18 

Die abschließende mündliche Prüfung (discussione di laurea) wird erst nach erfolgreichem Abschluss der 
deutschen Ersten juristischen Prüfung absolviert. 

 

b) Pflichtveranstaltungen, die teilweise erlassen werden können: 

 

b1) Rechtshistorische Veranstaltungen im Umfang von 28 Leistungspunkten, von denen 16 erlassen 

werden können, soweit die/der Studierende anrechenbare Leistungen in Münster erbracht hat. 

Nicht erlassen werden können: 

Storia del diritto italiano ed europeo (Italienische und Europäische Rechtsgeschichte) 6 CFU 
Diritto privato romano (Römisches Privatrecht)    6 CFU 

 

b2) Öffentlich-rechtliche und wirtschaftsrechtliche Veranstaltungen im Umfang von 15 Leistungspunkten, 

von denen 6 erlassen werden können, soweit die/der Studierende anrechenbare Leistungen in Münster 

erbracht hat oder sich verpflichtet, diese nach ihrer/seiner Rückkehr nach Münster zu erbringen. Die 

verbleibenden 9 Leistungspunkte können in einer oder mehreren Veranstaltungen erbracht werden. 

 
b3) Arbeitsrechtliche Veranstaltungen im Umfang von 9 Leistungspunkten, von denen 3 erlassen werden 

können, soweit die/der Studierende anrechenbare Leistungen in Münster erbracht hat oder sich verpflichtet, 

diese nach ihrer/seiner Rückkehr nach Münster zu erbringen. 

 

Nicht erlassen werden kann: 

Diritto del lavoro (Arbeitsrecht)   6 CFU 

 

c) Pflichtveranstaltungen, die vollständig erlassen werden können: 
 

c1) Veranstaltungen aus dem Bereich der Rechtsphilosophie im Umfang von 9 Leistungspunkten, die 

erlassen werden können, soweit die/der Studierende anrechenbare Leistungen in Münster erbracht hat oder 

sich verpflichtet, diese nach ihrer/seiner Rückkehr nach Münster zu erbringen. 

 

c2) Veranstaltungen aus dem Bereich der Rechtsvergleichung im Umfang von 9 Leistungspunkten, die 

erlassen werden können, soweit die/der Studierende anrechenbare Leistungen in Münster erbracht hat oder 

sich verpflichtet, diese nach ihrer/seiner Rückkehr nach Münster zu erbringen. 
 

c3) Veranstaltungen aus dem Bereich des Europarechts im Umfang von 6 Leistungspunkten, die erlassen 

werden können, soweit die/der Studierende anrechenbare Leistungen in Münster erbracht hat oder sich 

verpflichtet, diese nach ihrer/seiner Rückkehr nach Münster zu erbringen. 

 

c4) Veranstaltungen aus dem Bereich des Internationalen Rechts im Umfang von 6 Leistungspunkten, die 

erlassen werden können, soweit die/der Studierende anrechenbare Leistungen in Münster erbracht hat oder 
sich verpflichtet, diese nach ihrer/seiner Rückkehr nach Münster zu erbringen. 

 

(3) Die Unterrichtssprache ist Italienisch. 

 

(4) Alle Prüfungsleistungen werden studienbegleitend erbracht. Im Anschluss an jede Lehrveranstaltung 

findet eine Abschlussprüfung statt. Nach jeder bestandenen Prüfung werden der/dem Studierenden die 

erworbenen Leistungspunkte unmittelbar gutgeschrieben. Nach erfolgreichem Abschluss aller 

Teilprüfungen hat die/der Studierende alle für den Erwerb des Magistergrades erforderlichen 
Leistungspunkte erworben. 
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(5) Nach Erwerb aller erforderlichen Leistungspunkte wird die/der Studierende zur Abschlussprüfung 

zugelassen. Diese besteht aus einer schriftlichen Arbeit und einer abschließenden mündlichen Prüfung 

(Verteidigung der Arbeit) und hat einen Umfang von 18 Leistungspunkten. Das Thema der Abschlussarbeit 
soll so gewählt werden, dass eine juristische Fragestellung sowohl aus Sicht des italienischen als auch aus 

Sicht des deutschen Rechts behandelt wird. Die mündliche Prüfung kann erst nach erfolgreichem 

Abschluss der deutschen Ersten juristischen Prüfung absolviert werden. 

 

(6) Die Gesamtnote setzt sich aus der Note der Abschlussprüfung und dem gewichteten Durchschnitt der in 

Turin absolvierten studienbegleitenden Teilprüfungen zusammen. 

 

(7) Die Studierenden sind während ihres Studiums von allen Studiengebühren, mit Ausnahme der 
Anmeldegebühr für die Abschlussprüfung, befreit. 

 

§ 2 Regelungen für Studierende der juristischen Fakultät der Universität Turin zum Erwerb des 

Grades Master of Laws (LL.M.) im Masterstudiengang ‚Deutsches Recht‘ 

 

(1) Voraussetzungen für die Aufnahme des integrierten Studienprogramms sind: 

a) ein vorhergehendes Studium von mindestens 6 Fachsemestern an der juristischen Fakultät der 

Universität Turin und b) die ausreichende Beherrschung der deutschen Sprache, die im Regelfall durch 
eine mündliche Prüfung an der WWU Münster oder durch eine offizielle Bescheinigung, die 

Deutschkenntnisse auf Hochschulniveau bestätigt, nachgewiesen wird. In Ausnahmefällen kann der 

Dekan/die Dekanin der Rechtswissenschaftlichen Fakultät Münster von der Sprachprüfung befreien. 

 

(2) Die/der Studierende wird während des Studiums von einer Betreuerin/einem Betreuer begleitet. Als 

Betreuerin/Betreuer kann jede Professorin/jeder Professor oder habilitierte wissenschaftliche 

Mitarbeiterin/habilitierter wissenschaftlicher Mitarbeiter der Fakultät tätig werden. Die Studierenden 
müssen innerhalb von acht Wochen nach Beginn der Vorlesungen des ersten Semesters die Erklärung einer 

Betreuerin/eines Betreuers vorlegen, dass sie/er die Studierende/den Studierenden betreut und ihre/seine 

schriftliche Abschlussarbeit (Masterarbeit) bewerten wird. 

 

(3) Die/der Studierende erwirbt während des Studiums in Münster insgesamt 90 Leistungspunkte (ECTS) 

in den folgenden Veranstaltungen: 

 

BGB-AT      7,5 ECTS 
Allg. Schuldrecht und Kaufrecht    6  

Gesetzliche Schuldverhältnisse    4,5 

Bes. Vertragsrecht und Verbraucherschutzrecht  3 

Sachenrecht     6 

Handelsrecht     3 

Gesellschaftsrecht     3 

ZPO I      3 
Internationales Privatrecht    3  39 ECTS 

 

Staatsrecht (Grundrechte)    6 

Allgemeines Verwaltungsrecht    6 12 ECTS 

 

Strafrecht I      6 

Strafrecht II     6 12 ECTS 

 
Seminar [nach Wahl]     9 

Masterarbeit und mündliche Prüfung   18 27 ECTS 

       90 ECTS 
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(4) Jede Lehrveranstaltung schließt mit einer schriftlichen oder mündlichen Prüfung, in der Regel mit einer 

Semesterabschlussklausur ab, die die/der Studierende erfolgreich absolvieren muss, um die in Absatz 3 

genannten Leistungspunkte zu erwerben. 

 

(5) Die Unterrichtssprache ist Deutsch. 

 

(6) Das Studium endet mit einer Masterarbeit und einer abschließenden mündlichen Prüfung. Die 

Zulassung zur Masterarbeit bestimmt sich nach §§ 7 und 11 der Prüfungsordnung für den Master-
studiengang Deutsches Recht. Die/der Studierende fertigt eine Arbeit zu einem in Absprache mit der 

Betreuerin/dem Betreuer gewählten Thema mit Bezügen zum deutschen Recht an. Das Thema soll so 

gewählt werden, dass eine juristische Fragestellung sowohl aus Sicht des deutschen als auch aus Sicht des 

italienischen Rechts behandelt wird. Die Masterarbeit wird in der Regel im dritten Studiensemester 

angefertigt. Die Bearbeitungszeit darf sechs Monate nicht überschreiten. In Ausnahmefällen kann der 

Dekan/die Dekanin mit Zustimmung des Betreuers/der Betreuerin die Bearbeitungszeit um bis zu vier 

Wochen verlängern. 

 
(7) Nach erfolgreichem Abschluss des Masterstudiums an der Rechtswissenschaftlichen Fakultät der 

WWU Münster und des Studiums an der Universität Turin (Laurea Magistrale oder Laurea Specialistica 

in Giurisprudenza) darf die/der Studierende den Grad Master of Laws (LL.M.) führen. Sie/er erhält eine 

Urkunde, in der das Thema und die Bewertung der Masterarbeit sowie die Gesamtnote aufgeführt sind. 

 

(8) Die Studierenden sind während ihres Studiums an der WWU Münster von allen Studiengebühren mit 

Ausnahme des Sozialbeitrags befreit. 
 

(9) Im Übrigen gilt, soweit § 3 dieses Abkommens keine abweichende Regelung trifft, die Prüfungsord-

nung für den Masterstudiengang Deutsches Recht in der jeweils aktuellen Fassung. 
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