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Vorwort

Die vorliegende Nummer der Schulhefte enthilt hauptséchlich
Beitrédge, die als Referate bei einer Tagung mit dem Arbeitstitel
«Sprache und Politik—Deutschals Fremdsprache - Ost-Siidosteuropa”,
veranstaltet im November 1992 von der der Abt. I/11cdes BMUK
inRaach, gehalten wurden. Diese Vortrage sind durch vier Artikel
erginzt, die sich mit der innerdsterreichischen sprachenpoliti-
schen Situation befassen.

Sprachenpolitik und Fremdsprachenpolitik sind Themen, die
hierzulande bislang ziemlich vernachlissigt wurden. Sprachen-
politik bestand lange Zeit darin, da8 gewohnte Einrichtungen
nicht hinterfragt wurden, wie zum Beispiel die Durchsetzung von
Englisch als erster und einziger ernsthaft unterrichteter Fremd-
sprache in unserem Schulwesen. Diese Haltung zeigt sich auch
sehr deutlich in der mehr oder minder ausgepragten Assimilati-
onspolitik den autochthonen Minderheiten und Zuwanderungs-
minderheiten gegeniiber, bei der Schulpolitik nicht selten auf
minderheitenfeindliche Vorsto8e deutschnationaler Kreise rea-
gierte, anstatt von sich aus zu agieren. BewuBte Sprachenpolitik
und Sprachenplanung sind ein relatives Novum.

Neben den européischen Integrationsbestrebungen, die Ver-
anderungen dieser Einstellungen unabdingbar machen, ist die
Offnung der ost- und siidosteuropéischen Lander in den letzten
Jahren ein wesentlicher Grund dafiir, daf8 sprachenpolitische
Fragen in den Mittelpunkt des offentlichen Interesses riicken.
Durch die Aufwertung Mitteleuropas als geopolitischer Raum
erhélt die Sprachen- und Fremdsprachenpolitik eine neue Bedeu-
tung: So stellt sich die Frage nach neuen Leitsprachen fiir Ost-
und Siidosteuropa, nach den neu definierten Rollen der wichti-
gen Verkehrssprachen Englisch, Russisch, Franzésisch, aber auch
Deutsch. Ebenso wichtig ist die Frage nach der Bedeutung der ost-
und stidosteuropdischen Nachbarsprachen fiir unsere Schulpoli-
tik und Wirtschaft.

Deutsch als Fremdsprache und die 6sterreichische Kulturpoli-
tik in Ost- und Siidosteuropa haben im Zuge dieser Entwicklung
eine deutliche Aufwertung erfahren. Von Seiten des Bundesmini-




steriums fiir Unterricht und Kunst, des Bundesministeriums fiir
Wissenschaft und Forschung und des Bundesministeriums fiir
auswirtige Angelegenheiten wurden in den letzten drei Jahren
eine Fiille von Initiativen gesetzt und Aktivitdten entwickelt, um
dem enorm gestiegenen Bedarf an Aus- und vor allem Weiterbil-
dung von Fremdsprachenlehrerinnenentgegenzukommen. Oster-
reichische ReferentInnen fiir die Aus- und Weiterbildung von
DaF-LehrerInnen und fiir die Requalifizierung von Russischleh-
rerInnen, sterreichische Lehrerinnenanbilingualen Schulenbzw.
an 6sterreichischen Schulen in Budapest und Prag, 6sterreichische
LektorInnen an universitdren Einrichtungen und Kulturinstitu-
ten haben mit ihrem Einsatz wesentliche Beitréage zur Sprachen-
und Kulturpolitik geleistet.

Um eine Bilanz der sterreichischen sprachpolitischen Aktivi-
titen in Ost- und Siidosteuropa zu ziehen, Probleme zu diskutie-
ren und Perspektiven zu entwickeln, aber auch um den in dem
Bereich titigen Personen einen Erfahrungsaustausch zu ermégli-
chen, fand vom 5. bis zum 8. November 1992 die eingangs erwahn-
te Arbeitstagung in Raach statt. Die Referate, von denen wir
annehmen, daf sie auch den LeserInnenkreis der Schulhefte inter-
essieren, bilden den Hauptteil der vorliegenden Publikation:

Zu Beginn finden sich vier Beitrige zur innerds terreichischen
Sprachenpolitik: Gero Fischer befaBt sich mit der Ssterreichischen
Fremdsprachenpolitik, Susanne Pirstinger mit den Problemen der
Zweit-und Zielsprache Deutsch und mit dem Muttersprachlichen
Unterricht in Osterreich, und Gerhard Lau setzt sich in satirischer
Fotm miit der Zuwandererproblematik und dem Thema Deutsch
als Fremdsprache (DaF) auseinander. :

Der Artikel von Dagmar Heindler thematisiert sprachenpoliti-
sche Tendenzen und innovative Konzepte von Fremdsprachen-
unterricht, die von der Fremdsprachenprojektgruppe des Euro-

parates fiir die européische Schule von morgen entwickeltund in .

Osterreich in Schulversuchen umgesetzt werden.

Die Autoren des zweiten Teils beschéftigen sich mit sprach-und
bildungspolitischen Aspekten des DaF-Unterrichtes in Ost- und Siido-
steuropa:

Die Beitriige von Gottfried Wagner und Gerhard Kowar (Bun-
desministerium fiir Unterricht und Kunst) sowie von Roland
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Fischer (Fremdsprachenzentrum der Universitit Linz) beleuch-
ten die Thematik aus Osterreichischer Sicht, der Beitrag von Klaus
Fischer aus der Sicht des (deutschen) Goethe Instituts. Der Artikel
von Josef Stockinger behandelt sozusagen die Kehrseite von DaF
in Ost- und Stidosteuropa, ndmlich die Bedeutung unserer ost-
und siidosteuropédischen Nachbarsprachen fiir die dsterreichi-
sche Wirtschaft. Die Referate von Leo§ Houska (CSFR), Herta
Oresi¢ (Slowenien) und Regina Hessky (Ungarn) thematisieren
schlieflich Probleme des Fremdsprachenunterrichts/ DaF-Un-
terrichts in ihren Landern.

In den Beitrédgen des dritten Teils liegt der Schwerpunkt auf
denmethodischen und didaktischen Problemen. Hans-Jlirgen Krumm,
der zukiinftige Ordinarius fir DaF an der Universitit Wien,
diskutiert curriculare und methodische Aspekte des Fremdspra-
chenunterrichts in den ost- und stidosteuropéischen Lindern.
Mark Court und Erich Huber behandeln die Frage, wie man
sinnvollerweise eine Synthese von westlichen methodischen Kon-
zepten im Fremdsprachenunterricht und traditionellen Struktu-
ren in den Ziellandern herstellen kann. Der Beitrag von Thomas
Fritz macht Vorschlége fiir eine langerfristige Weiterbildungsar-
beit fiir DaF-LehrerInnen in Ost-und Siidosteuropa, derjenige von
Angelika Klammerbeschiftigt sich mit den bilingualen und &ster-
reichischen Schulen in Ungarn, Tschechien und in der Slowakei.
Brigitte Sorger berichtet von Erfahrungen mit Lehrerverhaltenstrai-
ning in der Aus- und Weiterbildung von DaF-LehrerInnen.

Der letzte Teil enthdlt Kurzberichte von Arbeitsgruppen, die
am Ende der Tagung versuchten, Vorschlige und Empfehlungen fiix
eine zukiinftige Sprachenpolitik Osterreichs in den ost- und siid-
osteuropdischen Landern auszuarbeiten.

Ein Hinweis sei noch gestattet: Daf$ es sich bei einigen Artikeln
um die nicht iiberarbeitete Version von miindlich gehaltenen
Referaten handelt, schldgt sich nattirlich in den Formulierungen
und in Querverweisen auf andere Vortrége nieder. Es schien uns
sinnvoller, die Frische der spontanen Formulierung beizubehal-
ten, als die AutorInnen zu einer Uberarbeitung ihrer Beitrage zu
nétigen.

Die HerausgeberInnen



Gero Fischer

Zum gegenwairtigen Stand der
osterreichischen Schulsprachenpolitik
angesichts gesamteuropdischer
Verinderungen

Im Schulheft 38/1985 habe ich mich in einem Aufsatz zum selben
Thema geduBert. Seither hat sich politisch einiges in Europa
ereignet, und nun gilt es Bilanz zu ziehen. Der Ausgangspunkt
damals waren folgende Problemfelder:
o Konzentration auf eine Fremdsprache (=Englisch)

oder Diversifizierung
» Nachbarsprachen
« Rolle des altsprachlichen Unterrichts
o Minderheitenschulwesen, Migrantensprachen
 Ausbildung der Fremdsprachenlehrer

Konzentration vs. Diversifizierung

Seit dem Beginn européischer Vereinigungsbestrebungen ist die
Frage der Position des Englischunterrichts bzw. der Konzentrati-
on auf eine Fremdsprache ein Dauerbrenner. Die Zahl der Emp-
fehlungen und Aufrufe fiir Diversifizierung sind in der internatio-
nalen Literatur Legion, ich verweise dazu auflerdem auf die
KSZE-Empfehlung (Schulheft 38). Dazu stellvertretend Christ
(1991:160), der (meines Erachtens recht illusionére) Vorstellungen
eines Fremdsprachenunterrichts fiir das Jahr 2000 aus gesamteu-
ropdischer Perspektive formuliert/ postuliert:

,Die Européer zur Mehrsprachigkeit zu erziehen, sie von dem
Gewinn zu iiberzeugen, den Mehrsprachigkeit fiir alle bedeuten
wiirde, das sollte das zentrale Ziel der Schulsprachenpolitik der
EG, von deren Mitgliedsldndern und den anderen europdischen
Landern werden. Wenn es geldnge, eine solche Mehrsprachigkeit
faktisch herzustellen, wire dies ein gewaltiger Sieg der europdi-
schen Idee, der Vielfalt in der Einheit.”
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Ein Trend (nicht nur innerhalb der EG) 148t sich zweifellos jetzt
ausmachen: die Etablierung des Englischen als einer Art Lingua
franca. Daraus folgt flir bestimmte (nichtenglischsprachige) so-
ziale bzw. Bildungsschichten die Notwendigkeit des Erwerbs
eines hohen Grades an englischer Sprachkompetenz. Dies schon
als Zweisprachigkeit zu bezeichnen (wie dies Christ 1991 u.a. an
mehreren Stellen tun), erscheint mir libertrieben, denn ich meine,
Zweisprachigkeit (oder auch Mehrsprachigkeit) kann man nicht
in der Schule lernen, sondern mufs man leben. Der Tatsache der
Vorrangstellung des Englischen wird in unserem Schulwesen
zumindest in quantitativer Hinsicht durchaus Rechnung getra-
gen. Allerdings, wenn man auch sagen kann, daf8 an allen Schul-
typen Englisch angeboten wird, so sagt dies nichts liber die
Qualitdt der vermittelten/erworbenen Sprachkompetenz aus.
Dariiber hinaus ist nicht ausdiskutiert, dafs die Stellung des Eng-
lischen als Lingua franca fiir den grofiten Teil der Européer auch
inhaltliche und methodische Konsequenzen fiir den Englischun-
terricht selbst haben kénnte, in der Weise, daf Englisch nicht nur
die Sprache der englischsprachigen Lander sondern der interna-
tionalen Kommunikation ist. Das umfafit somit andere Bereiche
als die Landes- und Kulturkunde Englands, der USA, etc. der
englischen und amerikanischen Literatur udgl. ,, Internationale
Kommunikation” bedeutet z.B. ein grofleres Gewicht auf Fach-
sprachen, internationale Kommunikationsformen (etwa bei Kon-
ferenzen, Kongressen, Schriftverkehr, ...) etc. Aspekte des Engli-
schen als Lingua franca und mégliche Konsequenzen fiir den
Englischunterricht behandelt {ibrigens Piepho (1989:44) in einem
Beitrag, der eine Anregung fiireine grundlegende Diskussion, die
hierzulande auch zu fithren wire, darstellen kdnnte.

Neben dem Englischen als Lingua franca setzen sich in Europa
die Sprachen der 6konomisch bedeutenden Nationen durch bzw.
festigen ihre Positionen, d.i. insbesondere neben dem Englischen
das Deutsche, dahinter das Franzdsische und das Italienische. Es
zeichnet sich bereits ab, dafl unsere Ostlichen Nachbarn in ver-
mehrtem Ausmaf Deutsch lernen und im Bereich der Deutschdi-
daktik auf eine lange Tradition zuriickblicken kénnen. Ein Blick
auf eine statistische Erhebung zu den Fremdsprachenkenntnissen
der Osterreichischen Bevolkerung (Mikrozensus 1990) bestatigt
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die allgemeinen Entwicklungstendenzen (Statistische Nachrich-
ten 46/1991 H.3:234):

1990 verfiigten 62% der Osterreicher iiber Fremdsprachen-
kenntnisse gegeniiber 44% im Jahre 1974. Im Detail (erhoben
wurden Daten von Personen von 15 bis 69 Jahren, Angaben in %),

Englisch 36 58

Franzdsisch

Italienisch

Russisch

Deutsch (als Fremd-/Zweitsprache)

9
3
Spanisch 0
1
3
8

Andere

Aus den Daten 1d8t sich folgendes ablesen:

e ,Der Anteil jener Personen, die Englisch als Fremdsprache
angegeben haben, ist seit 1974 um 22 Prozentpunkte gestiegen. Bei
Franzosisch und Italienisch zeigt sich seit 1974 ein leichter An-
stieg, auch bei , Deutsch als Fremdsprache erlernt” ergibt sich ein
um zwei Prozentpunkte hoherer Wert als 1974.” (Stat. Nachr, 46/
1991, H.3:5.234).

« Die Kategorie ,andere Sprachen” hat von 1970 mit 8% bis 1990
mit 7% abgenommen.

« Berlicksichtigen wir die Altersstruktur, so ergibt sich folgendes
+85% der 15-24jdhrigen haben Englisch gelernt, hingegen nur 42%
der 45-59jdhrigen und nur 24% der 60-69jéhrigen. Die Anteile bei
,Englisch” sinken deutlich mit h6herem Alter der befragten Per-
sonen und erreichen ihren Tiefpunkt bei den 70 Jahre und &lteren
Personen (13%).” (Stat.Nachr. 46/1991,H.3: 5.234), Die weiteren
erhobenen Sprachen:

Franzosisch: etwa 23% der 15-24jéhrigen hat Franzosisch gelernt,
dagegen nur 7% der 45-59jéhrigen.

Italienisch: 25-44jéhr.:5%, 20-24jéhr.: 5,7%, 15-19jéhr.: 4,6%. Trend
leicht fallend

Spanisch: 20-24jdhr.: 1,9%, 15-19jahr.: 1,1%
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Russisch: 45-59jdhr.:3%;25-44jéhr.:1,6;20-24jéhr.: 1,1;15-19jahr.: 1,2%

Zusammenfassend bedeutet dies: Mit sinkendem Alter neh-
men die Englisch- und Franzosischkenntnisse quantitativ stark
zu, die Kenntnisse weiterer Sprachen Italienisch, Spanisch zeigen
eine stagnierende, die Russischkennisse eine fallende Tendenz.
Die tiberdurchschnittlichen Werte der Russischkenntnisse bei
den45-59jéhrigen erkldren sich aus dem verpflichtenden Russisch-
unterricht wahrend der Besatzungszeit in Teilen OstOsterreichs.

Fazit:

Die Fremdsprachenkenntnisse haben in Osterreich zwischen 1970
und 1990 stark zugenommen (18%). Dieser Zuwachs hat sich in
erster Linie in der starkeren Verbreitung des Englischen (+22%)
und zu einem geringeren Teil des Franzosischen niedergeschla-
gen (+3). Daraus folgt die Erkenntis, daff die am meisten verbrei-
teten Sprachen zulegen kénnen. Die wenig verbreiteten Sprachen
konnen sich kaum verbessern. Der Abstand zwischen den , gro-
Ben” (stark verbreiteten) und den , kleinen” (wenig verbreiteten)
Sprachen wichst weiter.

Es muf$ aber betont werden, daf8 diese Erhebungen allerdings
nur die quantitative Seite der Beschiftigung mit Sprachen betref-
fen, nicht die Dauer, die Intensitdt und den Grad der Sprachbe-
herrschung. Quantitative Aussagen zu Sprachbeherrschung und
Sprachverwendung fehlen. Man kann aber schétzen, daf§ zumin-
dest der Grad der Beherrschung des Englischen und des Franzo-
sischen als Folge von Modernisierungen der Sprachvermittlungs-
methoden, durch vermehrte Auslandsaufenthalte etc. gestiegen
ist. Dazu kommt noch — zumindest was das Englische betrifft -
dessen steigende Prdsenz im Alltag, in den Medien, im Fremden-
verkehr, etc.

In den letzten Jahren wurden die Férdermafinahmen wie
muttersprachliche Assistenzlehrer, Schiileraustausch, etc. ausge-
baut, sie kommen in erster Linie fiir das Englische und Franzési-
sche zum Tragen. Die Diversifizierung der Fremdsprachenbe-
herrschung in Osterreich ist auch regional und je nach Schultyp
sehr unterschiedlich, so gibt es einige Bundesldnder, wo z.B.
Russisch nicht (oder nur sehr sporadisch) angeboten wird etc. Bei
Pluralisierung und Diversifizierung von Sprachen tritt ein gewis-
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ser Widerspruch zu Tage: einerseits beschrankt sich der Erwerb
von mehreren Sprachen auf kleine Gruppen, andererseits sind
Minderheitenangehdérige sowie Migranten zu Pluralismus gera-
dezu gezwungen.

Nachbarsprachen

Der Erwerb von ,,Ostsprachen” legitimierte sich vor einigen Jah-
ren insbesondere im Sinn der Uberwindung der Blcke. Heute
stellen sich neue Aufgaben, u.zw. in wachsender Weise im Zu-
sammenhang mit der Verhinderung von nationalistischer Eng-
stirnigkeit (Austrochauvinismus inklusive), Bekdmpfung eines
aufkeimenden Rassismus und der dramatisch anwachsenden
Fremdenfeindlichkeit. Mit Ausnahme des Italienischen nehmen
die Sprachen der Nachbarn — Minderheitenschulen spare ich hier
aus — eine marginale Position im &sterreichischen Schul- und
Bildungswesen ein. Die Tradition eines Tschechisch-, Ungarisch-
unterrichts etc. in Gsterreichischen Schulen ist so gering, daf? sie
kaum fiir die neuen Aufgaben nach der Ost6ffnung befruchtend
wirken konnten: es fehlt an ausgebildeten Lehrern, Unterrichts-
material etc. Am schwerwiegendsten ist meines Erachtens aber
der Mangel entsprechender didaktischer Erfahrung mit dem
Unterricht dieser Sprachen. Und diese Sprachen befinden sich in
einem fatalen Kreislauf: unattraktive Methoden, Unterrichts-
materialien vor dem Hintergrund einer Front von Vorurteilen
(insbesondere gegentiber dem Tschechischen, Slowenischen)
schrecken viele ab, nicht nur das Image einer ,,schweren” Sprache.
Dazu kommt noch ein nicht zu unterschétzendes Handicap, das
entmotivierend wirken kann: die Deutschkenntnisse unserer 6st-
lichen Nachbarn sind sehr verbreitet und in der Regel besser als
,unsere” mithsam erworbenen Kenntnisse der Nachbarsprachen.
Das liegt nicht nur in den oben geschilderten didaktischen Tradi-
tionenbegriindet, sondern in der grofieren Prasenz des Deutschen
auchim Alltag dieser Lander. Diese Verhéltnisse fithren dazu, daf$
in nur wenigen Klassen Fremdsprachen wie Tschechisch, Unga-
risch oder Slowenisch unterrichtet werden, fiir kiinftige Lehrer
bieten diese Sprachen keine allzu verlockenden Berufsmdglich-
keiten.
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DiePerspektive, im Unterricht der Nachbarsprachen eine Kom-
petenz zu erreichen, die anndhernd auf der Sprachkompetenz des
Deutschen bei unseren Nachbarn liegt, mufs unter den gegebenen
Bedingungen derzeit als weitgehend illusionér eingeschétzt wer-
den. Die Situation kann sich nur allmé&hlich bessern, wenn mehre-
re Faktoren zusammenspielen:

» Forcierung der Lehreraus- und Fortbildung mit besonderer
Berticksichtigung sprachdidaktischer Aspekte (auch unkonven-
tioneller Zugénge zur Sprachvermittlung)

» Intensive Materialentwicklung

o Differenzierung der Lernziele mit Blick auf die Sprachanwen-
dung (d.h. Nischen zu finden, die in den verbreiteten Deutsch-
kenntnissen unserer dstlichen Nachbarn Platz finden).

» Insbesondere im Grenzgebiet bietet sich eine Reihe von attrak-
tiven Formen an, die z.T. auch schon erfolgreich geniitzt werden,
wie u.a. Schulpartnerschaften, Schulversuche mit Kontaktklas-
sen, Einrichtung von bilingualen Klassen (vgl. HAK Retz, wo
tschechische Schiiler aus Znojmo/Znaim und Osterreichische
Schiiler in einer Klasse gemeinsam unterrichtet werden), Schul-
projekte, usw. Aufserordentlich wichtig sind auflerschulische
Angebote, die Sprach- und Kulturkontakte férdern.

Minderheitensprachen und interkulturelle Erzichung

Die Schulsituation der autochthonen Minderheiten ist seit 1985
durch die Implementierung der Reform des Minderheitenschul-
gesetzes zumindest in Kérnten festgeschrieben —trotz aller Prote-
ste auch seitens der internationalen Fachwelt und trotz Vorlage
alternativer Entwiirfe wurde in Kérnten zum Schaden der Betrof-
fenen das sogenannte , Pddagogenmodell” durchgesetzt, das im
wesentlichen eine Trennung der deutschsprachigen und der slo-
wenischsprachigen SchiilerInnen vorsieht. Unter Zugrundele-
gung der gegebenen politischen Konstellationen ist fiir nicht
absehbare Zeit eine Modernisierung des Unterrichts von Minori-
tatensprachen in Osterreich blockiert. Die in Aussicht gestellte
Liquidierung der mit diesen Fragen am engsten verbundenen
pédagogischen Facher an der Universitat Klagenfurt musf als Teil
einer Flurbereinigung wohlim Zusammenhang mit der , Losung”
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der kdrntner-slowenischen Minderheitenfrage gesehen werden.
Etwas anders sieht die Situation auf dem Gebiet aus, das jahrelang
versucht wurde als ,,Auslinderpddagogik” in den Griff zu be-
kommen. Der Problemdruck ist in den letzten Jahren so grof
geworden, daf in den Schulbehérden die Bereitschaft zugenom-
men hat, sich auf einen Dialog mit Fachleuten aus Wissenschaft
und Praxis einzulassen, was sich insbesondere positiv auf Schul-
versuche (insbesondere zur muttersprachlichen Alphabetisierung),
die Lehrerfortbildung, die Entwicklung des Lehrplanes fiir den
muttersprachlichen Unterricht u.a. ausgewirkt hat. Es ist immer-
hin gelungen, eine breitere Sensibilisierung in die Richtung zu
erwirken, dem muttersprachlichen Unterricht fiir ,Kinder mit
nichtdeutscher Muttersprache” sowie dem Unterrichtsprinzip
der interkulturellen Erziehung einen grofieren Stellenwert einzu-
raumen. Auflerdem sind Raume entstanden, in denen Erfahrun-
gen von Modellcharakter gemacht werden konnten, von nicht
unbedeutender Ausstrahlung insbesondere in Richtung Lehrer-
fortbildung. Trotz dieser positiven Entwicklungen bleibt eine
ansehnliche Méngelliste, die ich nur schlagwortartig anreifien
mochte:

o begrenzte regionale Verteilung bzw. Reichweite dieser Mafs-
nahmen

» muttersprachliche Alphabetisierung oft ohne addquate Weiter-
flihrung

« Probleme bei der Materialentwicklung, zu geringe Férderung
« Manko Lehrerausbildung: padagogische Akademien gehen nur
marginal (im Rahmen freiwillig zu belegender Facher) auf Pédago-
gik mit Kindern mit nichtdeutscher Muttersprache ein. Nach wie
vor verlassen Lehrer ohne einschlagige Ausbildung diese Institu-
tionen.

« Position der muttersprachlichen Lehrer ist sozial, dienstrecht-
lich etc. unverdndert problematisch

« zu wenig attraktive Erleichterungen fiir Lehrer, die in der Fort-
bildung stehen

¢ Mangel an Lehrkréften mit guten Kenntnissen der Migranten-
sprachen

» wissenschaftliche Betreuung, Supervision eigentlich nur die
Ausnahme
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Migrantensprachen

Die Migranten {ibertreffen an Zahl die autochthonen Minderhei-
ten in Osterreich, ihr gesellschaftlicher und staatsbiirgerlicher
‘Statusist abererheblich schlechter. Die friedenserhaltende Aufga-
be des Sprachunterrichts ist unbestritten, ebenso dessen Rolle
beim Abbau von Vorurteilen und beim Kampf gegen Ausléander-
feindlichkeit. Bisher werden Migrantensprachen aber nur in sehr
beschranktem Mafle angeboten und besucht: im Grunde wird
dieses Angebot nur von den Migranten selbst (als muttersprach-
licher Unterricht) angenommen. In der einheimischen Bevolke-
rung ist das Interesse und die Bereitschaft gering, sich mit Migran-
tensprachen auseinanderzusetzen. Die Moglichkeit, Migranten-
sprachen zu erlernen, bietet sich fast ausschliellich nur auf Uni-
versititen, Volkshochschulen oder anderen Einrichtungen der
Erwachsenenbildung. Ein Angebot von Tiirkisch, Arabisch, Hin-
di auch in den AHS, BHS etc. und sei es vorerst einmal als
Schulversuch, wiirde explizit ein Tor in die Kulturen der Dritten
Welt 6ffnen, den Eurozentrismus tiberwinden und wire ein wich-
tiger Beitrag zur interkulturellen Erziehung.

Rolle des Lateinunterrichts

Im Rahmen einer schulsprachenpolitischen Diskussion kann
auch der altsprachliche Unterricht nicht ungeschoren davonkom-
men. Noch immer ist eine Reform ausstdndig (zur Kritik des
Lateinunterrichts und {iber Reformvorschldge vgl. die noch im-
mer nicht unaktuellen Uberlegungen Fischer: 1980). Schiiler su-
chen individuelle Fluchtwege iiber AHS-Zweige ohne Latein
(oder zumindest mit weniger Latein). In der derzeitigen Situation
blockiert das fiir den Lateinunterricht reservierte Stundenkontin-
gent andere Sprachen. Die Entwicklung an den Schulen zeigt, dafs
es ohne eine Umschichtung von Stunden zugunsten lebender
Fremdsprachen wohl lingerfristig nicht abgehen wird: das signa-
lisiert u.a. die steigende Zahl von Schulversuchen mit einer leben-
den Fremdsprache anstelle von Latein. Wird der Lateinunterricht
njcht modernisiert, den zeitgeméflen Erfordernissen angepafst,
dann werden ihm immer mehr Schiiler davonlaufen.
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Lehrerausbildung und Lehrerfortbildung

Wichtige Modernisierungsschritte sind nach wie vor ausstandig.
Vielversprechendes ist steckengeblieben (oder vielleicht waren
die Erwartungen zu hoch). So initiierte der Wissenschaftsminister
bald nachseinem Amtsantritt eine Enquete zur Reform der Fremd-
sprachenausbildung an den Universititen, in zahlreichen Bera-
tungen sowie gesamtosterreichischen Tagungen (mit Vertretern
der Philologien, der Dolmetschinstitute) und Vertretern des Mini-
steriums wurden konkrete Vorschlige erarbeitet, die durchaus
interessante Ansitze beinhalten, wie z.B. verpflichtende Aus-
landssemester, vermehrter Einsatz von auslandischen Lektoren,
Tandemunterricht, Studentenaustausch usw. Daaber klar wurde,
dafs nach jahrzehntelanger Anhidufung von Versidumnissen der
Nachholbedarf derart grofi ist, dafd kurzfristig und schon gar nicht
~kostenneutral” herzeigbare Resultate zu erzielen sind, blieb alles
beim Alten, die Vorschldge wurden schubladiert.

Was die didaktische Ausbildung betrifft, so bleibt auf den
Universititen die didaktische Ausbildung Makulatur, philologi-
sche Uberfrachtung, von den orthodoxen Vertretern der Philolo-
gienals ,soft science” diffamiert. Didaktische Ausbildung in den
Studienplénen ist formell zwar vorgesehen, aber nicht alle Lehr-
veranstaltungenmit sprachdidaktischem Titel werden ihrem The-
maauch gerecht. Diplomarbeiten, AbschluSpriifungen mitsprach-
didaktischer Thematik gehéren zur absoluten Ausnahme. Génz-
lich fehlt der interkulturelle Aspekt in der universitiren Lehrer-
ausbildung, es sind aber zumindest in der Lehrerfortbildung
Ansiitze zur Auseinandersetzung mit der interkulturellen Proble-
matik zu erkennen, wohl als Reaktion auf die zunehmende Zahl
von Schiilern mit nichtdeutscher Muttersprache auch an héheren
Schulen.

In der Fortbildung der Fremdsprachenlehrer miiiten wesent-
lich effektivere Formen realisiert werden (schliefle damit Grund-
schullehrer ein, die im Rahmen ihrer interkulturellen Arbeit sich
mit einer Migrantensprache auseinandersetzen miissen), dazu
gehort meines Erachtens der Anspruch (jeweils nach einigen
Jahren Sprachunterricht) auf (bezahlte) Auslandsaufenthalte (bis
zu einem Semester z.B. auf Austauschbasis mit einer Partnerschule).
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SchlufSbemerkungen

Inder Schulsprachenpolitik widerspiegelt sichimmer die,, grofie”
Politik, schlagen sich Macht, politische und 6konomische Interes-
sen nieder. In einem erweiterten Europa haben die stirksten
Positionen zweifellos Deutschland, England und Frankreich, und
diese,, Troika” dominiert auch die Schulsprachenpolitik. Ich stehe
aufgrund dieser Faktenlage verschiedentlich gedufierten Diversi-
fizierungshoffnungen skeptisch gegeniiber. Multilinguale Exwar-
tungen werden sich nur in Nischen realisieren, das sind (gezwun-
genermafien) Migranten, autochthone Minderheiten, Angehéri-
ger ,kleiner(er)” Sprachen, weiters bieten sich bestimmte Grenz-
regionen, spezifische soziale Gruppen (bestimmte Berufsgrup-
pen, Bildungsschichten, etc) an. Englisch ist im Begriff, sich als
allgemeine europédische (und auBereuropiische) Lingua franca zu
etablieren, Deutsch wird stark nach Osteuropa expandieren und
dort neben und méglicherweise sogar vor Englisch die Rolle einer
Verkehrssprache einnehmen, das Franzosische wird seine Posi-
tionen halten, vor allem auch deshalb, weil es als auflereuropdi-
sche Verkehrssprache von Bedeutung ist. Das Spanische hat seine
Bedeutung vor allem am lateinamerikanischen Kontinent, da
dieser im Moment etwas aus dem Blickfeld verschwunden ist,
besteht auch kaum ein Grund, eine quantitative Erweiterung der
Spanischkenntnisse zu erwarten. Das Russische reduziert sich in
den osteuropéischen Landern auf die realen Gegebenheiten der
kulturellen, 8konomischen Beziehungen, im westeuropdischen
Raum besteht hingegen ein gewisser Nachholbedarf.

Damit ergibt sich moglicherweise folgende Hierarchie der fiir
Europa am meisten gelernten Sprachen: Englisch — Deutsch —
Franzdsisch — Russisch — Spanisch (Italienisch ~ Portugiesisch).
Die Annahme, dafi das Englische bei stérkerer Diversifizierung
zugunsten eines Sprachenpluralismus innerhalb der EG einmal
zurlicktreten kénnte (Bar:1990), erscheint mir nicht begriindbar.
Sprachenpluralismus ist ein grofes Wort: von den neun EG-
Sprachen haben nur drei (bzw. vier) den Status sog. , Arbeitsspra-
chen”, in den entscheidenden Foren der EG aber scheint die sog.
~Leitsprachenvariante” mit Englisch als alleiniger Verkehrsspra-
che einen starken Stand zu haben. Sie ist auch die 6konomischste.
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Die herrschenden politékonomischen Konzepte der EG haben
zu deutlichen soziotkonomischen und regionalen Differenzie-
rungen gefiihrt. Das Szenario nach dem Ende des Kalten Krieges
148t Gewinner- und Verlierer- Okonomien ausmachen. Das Ver-
liererprestige wird sich auch im Prestige der Sprachen und Kultu-
ren niederschlagen, analog zu den ,Gastarbeitersprachen”. Man
verfolge nur, mit welchen Finanzierungsschwierigkeiten diese
,Reformlinder” (insbesondere die neu entstandenen Staaten wie
Slowenien, Slowakei, Makedonien...) kdmpfen, ihre vormals
hochentwickelte Filmproduktion, ihr Theater-, Verlagswesen etc.
am Leben zu erhalten. Mit dem Verlust an kultureller Attraktivi-
tit fallen aber viele Anreize weg, sich mit diesen Sprachen/
Kulturen zu beschiftigen. Es konnte durchaus sein, dafl diese
Lander — das betrifft auch Skandinavien und andere kleinere
Okonomien in Europa — einfach nicht die 6konomische Potenz
haben, am gesamteuropdischen ,Kulturmarkt” zu konkurrieren.
Sie werden kaum ihren Geltungsbereich erweitern kénnen, im
Gegenteil: sie werden sich mit kulturellen Invasionen auseinan-
derzusetzen haben. Schon jetzt wird deren Kulturmarkt (Litera-
turmarkt, Schallplattenmarkt, TV) iiberschwemmt von Massen-
ware méfiger europdischer Qualitit meist angloamerikanischer
zum geringeren Teil deutscher Provenienz. Gegen diese Gefahr
eines sprachlichen und kulturellen Imperialismus kann im Bil-
dungssektor nur mit einem entsprechend attraktiven Angebot
entgegengewirkt werden. AbschlieBend sei zur européischen
Schulsprachenpolitik noch einmal Christ (1991:160) zitiert: , Eine
europdische Sprachenpolitik muf8 durch eine griindliche und
{iberlegte Schulsprachenpolitik gestiitzt werden, eine Politik, die
zur tatsachlichenMehrsprachigkeit der européischen Biirger fiihrt.
Umgekehrt ist eine gute Schulsprachenpolitik - die den National-
sprachen als offiziellen Sprachen der Européischen Gemeinschaft
ihre besondere Férderung angedeihen 148t, die ferner die beson-
dere Rolle des Englischen respektiert, die die Regionalsprachen
beachtet und die Sprachen der neuen Minderheiten nicht vergifit
- die beste Stiitze der derzeitigen und einer kiinftigen europdi-
schen Sprachenpolitik, weil sie ndmlich allererst den Grund ffir
die Realisierung und die Durchsetzung einer solchen legt, weil sie
aber ferner die Europder untereinander und weltweit kontaktfé-
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hig macht.” Der dsterreichische Beitrag kdnnte nun darin liegen,
an die Traditionen einer nationeniibergreifenden Mehrsprachig-
keit bewufit anzukniipfen und somit eine wichtige Funktion beim
Spannungsabbau und einer integrativen Volkerverstindigung
auszuiiben. Eine Voraussetzung dazu wire allerdings, daf8 die
Mehrsprachigkeit und Multikulturalitdt der autochthonen Min-
derheiten sowie der Migranten positiv auch in der Offentlichkeit
angenommen und auch geférdert wird.

Empfehlungen:

o DieForderung der , kleineren” Sprachen muf sich auf attraktive
Begleitmafinahmen stiitzen kénnen, wie z. B. Austauschprogramine,
alternative Formen des Sprachunterrichts, Schulpartnerschaften
o Die Lehrerausbildung (fiir Grundschulen, héhere Schulen) be-
darf dringendst einer koordinierten Reform. Dazu wiren vorbe-
reitend Arbeitskreise einzurichten, Enqueten durchzufiihren, die
einer breiten Meinungsbildung Platz geben. Migrantensprachen
wiéren in den Kanon der Lehramtsfdcher aufzunehmen.

o In der Lehrerfortbildung miissen verstdrkt Methodenseminare
angeboten werden, in denen die Didaktik der ,kleineren” Spra-
chen sowie der Migrantensprachen bearbeitet wird.

» Die Materjalentwicklung (der ,kleineren” Sprachen, Migran-
tensprachen) wire durch geeignete Mafinahmen (z.B. Arbeitssti-
pendien, Forschungsprojekte etc.) anzukurbeln.

» Begleitstudien des Unterrichts der ,kleineren” Sprachen und
Migrantensprachen wérenin Auftrag zu geben, um Defizite schnel-
ler und effektiv abbauen zu kénnen.

» Respektierung unterschiedlicher Sprachbediirfnisse und Sprach-
anwendungskontexte (insbesondere bei Freifdchern) z.B. im Sin-
ne von ,Lesesprachen”, ,Schreibsprachen”, ,Redesprachen”,
Bildungssprachen”, etc.

» In der Erwachsenenbildung sollte das Angebot fiir ungesteuer-
ten Fremdsprachenerwerb erweitert, die Entwicklung von ver-
schiedenen Selbstlernmodellen vorangetrieben werden. Dazu ist
die Entwicklung neuartiger Arbeitsmaterialien sowie die Ent-
wicklung von Didaktiken, die Selbstlernaktivititen férdern, not-
wendig.
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» In den Medien insbesondere im Rundfunk musf fiir den Erwerb
von mehr Fremdsprachenkenntnissen geworben werden, um das
Prestige der Auseinandersetzung mit weniger gelernten Spra-
chen zu steigern.

» Es sollte nach Moglichkeit Raum fiir Anwendungsmoglichkei-
ten auBSerhalb des eigentlichen Sprachunterrichts geschaffen wer-
den, z.B. durch Einbeziehung fremdsprachiger Texte, Quellen,
Materialien in Sachgegenstanden wie Geschichte, Biologie, Physik...
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Susanne Pirstinger

Multikulturalitiat im Klassenzimmer —
Grenzen und Chancen

Seit den Siebzigerjahren gibt es fiir Kinder von Arbeitsmigrant/
inn/en und Fliichtlingen (Kinder mit nichtdeutscher Mutterspra-
che oder sogenannte neue Minderheiten) Férdermafinahmen im
Bereich der Zweit- oder Zielsprache Deutsch und den Mutter-
sprachlichen Unterricht. Diese Mainahmen wurden primér an
Pflichtschulen (Volks-, Haupt-, Sonderschulen, Polytechnischer
Lehrgang) als Schulversuche angeboten. Mit Beginn des Schuljah-
res 1992/93 wurden diese Schulversuche ins Regelschulwesen
iibernommen.

Seitens des Bundesministeriums fiir Unterricht und Kunst
werden integrative Modelle forciert, doch gibt es in der Realitat
integrative und féderative MaSnahmen.

Die Deutschférderung betrifft sowohl den Grundwortschatz
als auch die sprachliche Weiterentwicklung. Somit sind die Ziel-
gruppen Seiteneinsteiger/innen und Fortgeschrittene. Einerseits
werden die Kinder aus dem Unterricht herausgenommen und
gezielt geférdert, andererseits geschieht die Forderung im Klas-
senverband durch Teamteaching. Teamteaching bringt viele Vor-
teile, ist aber im Mittelstufenbereich schwieriger zu organisieren
als in der Volksschule, weil die Koordination und Planung meh-
rere Lehrer/innen betrifft. Der Lehrstoff der Grundstufelist meist
konkreter und leichter zu veranschaulichen. Schwieriger wird es
in der 3.und 4. Volksschulklasse bzw. in der Mittelstufe, weil im
Regelunterricht der fachsprachliche Bereich zunimmt. Ein Beispiel:
Obst oder Gemtise kann man leicht erklaren, schwierig ist dies z.B.
beim Wort ,,Quecksilber”, weil der Lehrer/die Lehrerin nicht
weifs, ob der Schiiler/dje Schiilerin das Wort in der Muttersprache
kennt und damit etwas verbinden kann. Ein anderes Beispiel aus
dem Bereich der Verben: , treten” ist leicht zu erklidren, wie aber
,Ubertreten”, ,abtreten”, , vortreten” usw., wenn der Lehrer/die
Lehrerin die Muttersprache der Kinder nicht beherrscht?
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Sinnvolle Forderung in Deutsch ist nur moglich, wenn es Leute
an den Schulen gibt, welche die Muttersprache derSchiiler /innen
— nicht die Staatssprache — beherrschen, weil nur dann eine
Kontrolle moglich ist, was die Kinder wirklich verstehen. Sie sind
auch als Berater/innen bei Schuleinschreibungen und Einstufun-
gen notig. Thre Hilfestellung ist wichtig bei der Feststellung, was
die Kinder konnen, wie differenziert ihr Wortschatz in der Mutter-
sprache ist. Dafiir wieder ein Beispiel: Manche Schiiler/innen
konnen alle Grundrechnungsarten, verstehen aber den dazuge-
horigen Text nicht; es gibt aber auch Kinder, die aus verschiede-
nen Griinden den Rechengang selbst nicht beherrschen —um dies
festzustellen, braucht man Leute, welche die Muttersprache der
Kinder sprechen. Nattirlich ist es schwer moglich, daf in jeder
Schule fiir alle Muttersprachen Lehrer/innen angestellt werden,
es wire aber schon sehr hilfreich, wenn zumindest fir Tirkisch
und Serbisch/Kroatisch Fachleute vorhanden wéren und fiir
andere Sprachen gelegentliche Hilfestellung angeboten wiirde.

Fiir die Fordermafinahmen Deutsch als Zweitsprache wurde
ein Bedarfs- bzw. Kostenrechnungsmodell fiir den Stellenplan
entwickelt. Aufgrund der Meldungen der Anzahl der Schiiler/
innen mit nichtdeutscher Muttersprache erhalten die Lander zu-
sdtzliche Stundenkontingente:
= pro auBlerordentlichem Schiiler/auflerordentlicher Schiilerin:
0,86 Werteinheiten
» pro Schiiler/in mit nichtdeutscher Muttersprache bis zu sechs
abgeschlossenen Schulbesuchsjahren in Osterreich: 0,33 Wertein-
heiten
» Sonderzuschlag fiir Schulen mit mehr als 50% Kinder mit nicht-
deutscher Muttersprache

An einem Bedarfs- bzw. Kostenrechnungsmodell fiir den Mut-
tersprachlichen Unterricht wird gerade gearbeitet. Parallel zur
Ubernahme der Schulversuche ins Regelschulwesen traten auch
der Zusatzlehrplan Deutsch und der Lehrplan fiir den Mutter-
sprachlichen Unterricht in kraft. Es hdngt viel vom Geschick der
Bezirksschulinspektor/inn/en ab, die zusdtzlichen Stunden sinn-
voll zu verteilen. Wenn nur sehr wenige Schiiler /innen mit nicht-
deutscher Muttersprache an einer Schule sind, ist dies schwierig.
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Die angefiihrten Mafinahmen betreffen nur den Pflichtschul-
bereich. Zunehmend gibt es auch Férdermafinahmen an Berufs-
schulen.

Anden Allgemeinbildenden Héheren Schulenund anden Berufs-
bildenden Mittleren und Hoheren Schulen sind die Férderange-
bote noch sehr gering.

Dabhinter steckt die Haltung, daf8 diese Schulen nicht besucht
werden miissen. Dafs damit die Chancengleichheit miffachtet und
eine Unterschichtung geférdert wird, liegt auf der Hand.

Trotz aller Mafinahmen gibt es Probleme, die im System der
Schule und der Bildung selbst liegen: Zu viele Kinder von Arbeits-
migrant/inn/en und Fliichtlingen besuchen die Allgemeinen
Sonderschulen, Hauptschulen — viel zu wenige haben die Mog-
lichkeiten, in hohere Schulen zu kommen und die Matura zu
machen. Das bedeutet einerseits, daf das Angebot der Forder-
mafinahmenin Deutschund inden Muttersprachenin den weiter-
fiihrenden Schulen erweitert werden miifite, andererseits miifiten
die Ursachen dieses Faktums genauer untersucht werden.

Nach wie vorsind diesogenannten neuen Minderheiten diskri-
miniert. Sie haben weder ein politisches Mitbestimmungsrecht,
noch ausreichende soziale Rechte. Dies sind Griinde dafir, daf§
die Menschen nicht sehr ernst genommen werden. Die EG-Dis-
kussionen der letzten Zeit lassen beflirchten, dafS die Situation,
daf3 es Menschen mit verschiedenen Rechten gibt, noch verscharft
wird.

Wenn es die Freiziigigkeit der EG-BiirgerInnen gibt, dann
betrifft sie nicht Kroat/inn/en, Serb/inn/en und Mazedonier/
inn/en, Tirk/inn/en, Kurd/inn/en usw. Ein Gruppe von Men-
schen, die schon lange ihren Lebensmittelpunkt in Osterreich hat,
wird auch weiterhin diskriminiert werden. Nicht nur diese Dis-
kriminierung spiegelt sich in der Schule wieder, es existiert auch
ein Mythos von Unterrichtssprache und Kulturhomogenitit. Die
deutsche Sprache” wird mit der Vorstellung von einer homoge-
nen , dsterreichischen Kultur” gleichgesetzt. Diese Homogenitat
trifft nicht zu, sie ist auch nicht wiinschenswert. Schule heute und
in der Zukunft miifite sich vielmehr mit Mehrsprachigkeit und
Heterogenitdt von Kultur an sich auseinandersetzen. Geschieht
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dies nicht, werden Kenntnisse und Erfahrungen von Menschen
keinen Wert mehr haben, sie werden den Menschen abgewhnt
werden.

Der Alltag vieler Schiiler/innen ist durch Mehrsprachigkeit be-
stimmt, die aber in der Schule zu wenig aufgegriffen wird.

Wenn iiber das Beherrschen mehrerer Fremdsprachen disku-
tiert wird, geht die Diskussion um die Frage: mehr Englisch-,
Franzdsisch-, [talienischunterricht, kaum aber um Tiirkisch, Ro-
manes, Kurmandji oder andere Minderheitensprachen, die in
unserem Land gesprochen werden. Um dies zu dndern, miifite
einerseits die Muttersprache als Unterrichtsfach bis zur Matura
gefiihrt und andererseits eine Alphabetisierung in der Mutter-
sprache flachendeckend angeboten werden.Uberdies wiren Maf-
nahmen zu ergreifen, damit Interkulturelles Lernen sowohl im
Klassenverband als auch in den Schulbiichern ausreichend be-
riicksichtigt werden.

Es ist paradox, wenn in Biichern die sterreichische Hochkul-
tur vertreten ist, nicht aber beispielsweise die tlirkische. In wel-
chem Buch ist Nazim Hikmet zu finden? In welchen Mathematik-
biichern wird verglichen, wie in verschiedenen Landern mathe-
matische Probleme angegangen werden? Auch wenn es das Un-
terrichtsprinzip ,Interkulturelles Lernen” gibt — nur im Pflicht-
schulbereich, nicht in den weiterfiihrenden Schulen! - so sind das
nur einige wohlgemeinte Sétze, die nicht a priori , Interkulturelles
Lernen” garantieren.

Das Unterrichtsprinzip ,Interkulturelles Lernen” an Volks-
schulen besagt, da8 , Interkulturelles Lernen ,, im besonderen
Mafe in jenen Bundesldndern zu verwirklichen sei, in denen
Angehérige einer Volksgruppe bzw. dsterreichische und auslén-
dische Kinder gemeinsam unterrichtet werden. Da stellt sich die
Frage: Ist Interkulturelles Lernen fiir alle Schiiler/innen wesent-
lich, oder hat es den Geruch von Ausldander- oder ,Minderheiten-
padagogik”? Die Frage der Migration wird nicht nur heute, son-
dern immer in unserem Leben eine Rolle spielen.

In diesem Zusammenhang bekommt die Lehrer/innenausbil-
dungund -fortbildung eine zentrale Stellung. Bis jetzt gibt es keine
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verpflichtende Ausbildung ,Interkulturelles Lernen”. An den
Padagogischen Akademien beruht sie auf Freiwilligkeit, und an
der Universitiat wurde erst im Wintersemester ein Lehrstuhl fiir
Deutsch als Fremdsprache geschaffen. Dies ist in einem Land, in
dem es nichtdeutschsprachige Volksgruppen gibt, die im Staats-
vertrag verankert sind, mehr als erstaunlich. Wurden die Volks-
gruppen nicht wirklich ernstzunehmend und ausreichend gefér-
dert, so ergeht es den neuen Minderheiten heute noch schlechter,
weil sie sich ja nicht auf den Staatsvertrag berufen kénnen.

Indiesem Zusammenhang istauch die Frage nach einer Definition
von , Allgemeinbildung” zu stellen: Bedeutet , Allgemeinbildung”
zu wissen, wer Goethe und Schiller waren, oder bedeutet es zu
wissen, daB Osterreich immer ein Land mit verschiedensten kul-
turellen Auspriagungen und verschiedensten Sprachen war? Es
wire sehr wiinschenswert, , Interkulturelles Lernen” verpflich-
tend in die Ausbildung der Lehrer/innen zu integrieren, gehdren
doch Multikulturalitdt und Mehrsprachigkeit zur Realitdt unserer
Gesellschaft. Diese Ausbildungsollte nicht nur, Deutschals Zweit-
sprache” beinhalten, sondern auch Inhalte aller Facher in Rich-
tung Multikulturalitit verdndern. Sowohl Themen wie Migrati-
on, Flucht und Menschenrechte, als auch Fragen der Differenzie-
rung des Unterrichts und des Umgangs mit Mehrsprachigkeit
miifiten behandelt werden.

Die gleichen Forderungen sind an die Lehrer/innenfortbildung
zustellen: An den Péadagogischen Instituten gibtes wohl Angebo-
te zu diesem Thema, Anzahl und Qualitit sind jedoch genau zu
untersuchen. Es muf8 aber auch festgestellt werden, daf$ nur ein
Teil der Lehrer/innen das Angebot in Anspruch nimmt.

Vielen Fortbildungsleiter /innen fehlt die Méglichkeit zu ihrer
eigenen Weiterbildung — ein Multiplikator /inn/ennetz auf héhe-
rem Niveau miifite aufgebaut werden. Es gibt zwar an den Pada-
gogischen Instituten Koordinator/innen fiir Interkulturelles Ler-
nen, aber nicht alle haben optimale Arbeitsbedingungen. Teilwei-
se stehen ihnen fiir ihre Tétigkeit nur sechs bis sieben Wochen-
stunden zur Verfiigung. Da ist es natlirlich schwierig, fiir ein
ganzen Bundesland effiziente Fortbildung zu organisieren.
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Fiir Interkulturelles Lernen sind geeignete Unterrichtsmateria-
lien von Wichtigkeit. Obwohl es interkulturelle Zentren gibt, ist es
fiir Lehrer/innen nicht immer einfach, brauchbare Biicher und
Materialien fiir den interkulturellen Unterricht zu finden. Grund-
sétzlich sollten Schulbiicher generell die Multikulturalitdt und
denMultilinguismus beriicksichtigen, es miissen aber auch spezi-
elle Biicher fiir die konkrete Férderung in der Muttersprache und
in Deutsch zur Verfiigung stehen. Es gibt im Pflichtschulbereich
unter dem Titel ,, Deutschzusatz” einige Biicher, auf die Schiiler/
innen Anspruch haben. Da sie schon etwas &lter sind und héufig
noch Stereotypen wie Tiirkei = Madchen mit Kopftuch aufweisen,
wire die Erarbeitung neuer Materialien sinnvoll. Da es seit dem
Schuljahr 1992 /93 im Pflichtschulbereich einen zusétzlichen Lehr-
plan fiir Deutsch als Zweitsprache gibt, besteht die Hoffnung, dafl
einige Verlage Biicher erstellen werden. Einige Lehrer/innen
hitten grofies Interesse an der Erarbeitung eines Lehrbuches unter
der Bedingung einer verringerten Lehrverpflichtung. Wichtig
wiire es auch, die muttersprachlichen LehrerInnen in die Arbeit
miteinzubeziehen. Ein gutes Lehrbuch braucht sicher die Koordi-
nation von Lehrer/innen mit praktischen Kenntnissen und von
Wissenschaftler/innen, aber auch die Hilfestellung von Men-
schen anderer Kulturen, denn nur so kann Eurozentrismus und
ein enger homogener Nationalismus verhindert werden.

Vom BMUK wird ein Kurzsprachkurs in zw6lf Sprachen ange-
boten, in dem vor allem die Minderheitensprachen berticksichtigt
werden, Interkulturelle Materialien fiir Deutsch, Englisch, Mathe-
matik finden grofien Anklang.

Abschlieflend soll die wichtigste bildungspolitische Forde-
rung nicht unerwéhnt bleiben, ndmlich die Forderung nach einer
gemeinsamen Schule ohne Aussonderung. Dies bedeutete die
Abschaffung von Sonderschulen, Auslander/inn/enklassen und
Leistungsgruppen.
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Gerd Lau

Damals im Jahre 2000

Ein versuchter Rilckblick in Osterreichs Zukunft als
Einwanderungsland

Die Milleniums-Feiern sind vorbei. Walzerschrittweise hatte sich
der Zeitgeist vor zehn Jahren in Feierstimmung geschwungen:
vorwirts — drehen (bzw. wenden) — seitwiérts — Schluf§ — u.s.w.

Ja, anstrengend war’s. Nicht nur die schriftliche Beurkundung
von ,,0ostarrichi” (996), sondern auch das 2000ste Wiederkehren
unseres Kalenderanfangs.

Also, was da nicht alles aufgewirbelt wurde, schwindelig wird
einem:

= Werbung fiir die Weltausstellung Wien/Budapest — Volksab-
stimmung unter den Wienern - aber das goldene Wienerherz war
nicht in der Stimmung;

» Einwanderungs-Werbung — 10% der Arbeitskréfte bereits Aus-
lander — Volksbegehren dagegen — aber nur wenige Vélkische
begehrten;

o EU-PHORIE der Regierung ~ Verhandlungen in Briissel - Wen-
dungen in Osteuropa — Katerstimmung tiber die Vertragsab-
schliisse;

(Tanzmeister: ,Und jetzt links!”)

o Ostarrichi-Feiern in Klosterneuburg fiir alle Nicht-Wiener -
Ostarrichi-Feiern in Wien (Folge verstirkten Euro-Regionalis-
mus’). Mondial-AEIOU-Inszenierung durch Andre Heller — Ver-
fassungsgerichtshofs-Urteil fiir immerwéhrende Neutralitat;

» Vorbereitungen auf die Jahrtausendwende — Ubernahme der
islamischen Zeitrechnung fiir die gesamte zentral-eurasische Fo-
deration — Sky-Crash zwischen den Tele-Satelliten ,,I(opernikus”
und ,,griiner Halbmond”.

Und in diese Fernsehliicke platzt nun die Medien-Sensation des
jungenJahres2001:, DieKulturaller Eigenschaften” kommt gleich-
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zeitig als Romantext und als Serial heraus, beides computertiber-
setzt in 21 Sprachen; Linguisten entdecken, dafs der Wortschatz
nur 2761 Worter umfafit; der PEN-Club erhebt Klage bei UR
(United Regions); aber das KultUrteil iiber die , Kulturaller Eigen-
schaften” 146t auf sich warten ...

Irgendwie hatte sich dieses Eigenschaften- und Kulturdilem-
ma schon frith abgezeichnet, vor allemin Osterreich. 1994 war das
Minderheitenjahr, urspriinglich schon fiir 1993 geplant, wiede-
rum verschoben worden (auf 1997!). Und die Debatte, ob Oster-
reich ein Finwanderungsland sei, oder ein Ein- und Auswande-
rungsland, oder ein Durchwanderungsland, war ergebnislos ver-
laufen. War die Zeit wirklich noch nicht reif gewesen, um all das
zu verstehen?

Dieses Zogern hattedann schwerwiegende Folgen im Kreis der
Migrations-Experten: Eine so mindere Angelegenheit wie das
Minderheitenjahr wurde 1994 Anstofs fiir den Streik in den Berei-
chen Erziehung und Soziales. Dort war man es satt, daf§ die
Projektfinanzierung immer nur fiir ein Jahr gesichert blieb. Was
sich da nicht alles angesammelt hatte an dienlichen Worthiilsen
dafiir, daff die Behdrden vor der Wirklichkeit erstarrt waren:
VEBBA (statt dafl die AK selbst Auslidnderberiet), ZEBRA (statt dafs
der Staat selbst einen Schutzweg fiir Fliichtlinge einrichtete), IKL
(statt dafs die Horte auch den Auslédnderkindern Plitze geboten
hitten), VIELE (statt dafl die Schulen selbst eine ganzheitliche
Bildung geboten hétten). Ja, hitten sie doch!!! WIF nicht zu verges-
sen, ja wéren die Politiker doch vorher vif gewesen.

Die Bombe platzte, als dann zum drittenmal vom Parlament
abgelehnt wurde, die Schul- und Heimbeihilfe auch Kindern aus

VEBBA  Verein zur Beratung und Betreuung von Auslédndern;

ZEBRA  Zentrum zur sozialmedizinischen, rechtlichen und
kulturellen Betreuung von Ausléandern;

IKL Interkulturelle Lembetreuung;

VIELE Verein flir einen interkulturellen Ansatz in Erziehung,
Lernen und Entwicklung;

WIF Wiener Integrationfonds.)

|
|
|
|
|
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Makedonien, Kroatien und aus der Tiirkei zu gewahren. (Fiir
EWR-Biirgerkinder war ja schon 1992 die Anderung des Familien-
lastenausgleichsfondsgesetzes vollzogen worden.) Einige alte
Hasen der Ausldnderszene erinnerten sich an die Zeit, als es
denselben Zirkus mit den Gratisschulbiichern gegeben hatte und
mit der Schiilerfreifahrt; und dann mit dem Beitrag, den Gemein-
den ohne Hauptschule an den Nachbarort zahlen miissen, wenn
Kinder dorthin in die Hauptschule sollten:

Erst eine Musterklage gegen einen Ort in Oberosterreich fiihrte
dazu, dafi diejugendlichen Asylwerber von vierzehn Jahren nicht
mehr nachmittags in den Volksschulklassen sitzen mufiten. Im-
mer dieselbe Leier: Am Vormittag horten die Gemeinde-Kinder
vom Geschichte-Lehrer, wie gemein in Rom die Optimaten zu den
Plebejern waren, und am Abend briillte er als Hauptredner im
Gemeinderat:, Steuernbringen die Asylanten ehschonkeine, und
jetzt sollen wir auch noch den Nachbarort mit der Schulumlage
fiir sie fiittern? Zum Schlufs wird ihnen dort noch ein Quartier
angeboten! Dann sitzen wir wieder auf unseren unverkéuflichen
Pleite-Appartments. Futsch ist dann die Bundesbetreuung fiir
Immobilien-Flops. Das kénnen wir uns nicht leisten! Die Haupt-
schulpflichtigen bleiben hier!” Usw. Die anderen Réte stimmten
ihm zu, der VS-Direktorin wurde eine Sitzecke und eine Kochnische
fiirs Konferenzzimmer genehmigt, und in der Nachbargemeinde,
wo die Hauptschule lag, tauchten anonyme Flugzettel auf:

,Wir nehmen uns die Freiheit:
Wir wollen uns selbst begegnen,
und nicht den anderen.

Und so geht es

unseren Urlaubs-Gésten auch!

Wer das nicht einsieht,
dem werden wir es zeigen!”

Ja, dann war dort Ruhe. Und das Volksschul-Haus blieb gut
ausgelastet: Vormittags ,,unsere” Kinder; nachmittags , die ande-
ren” (vor allem , die anderen iiber zehn Jahren”).

Der Streik 1994 hatte natiirlich einen v6llig unklaren Riickhalt:
Denmeisten Osterreichern war es gleichgiiltig, ob z.B. Fliichtlinge
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nun Deutsch lernten oder nicht, usf. Und die Klientel (Gastarbei-
ter und Fliichtlinge) konnten sich dem Streik nicht anschlieSen. So
brockelte die Streikfront bald ab. In Wirklichkeit aber war es nichts
als eine Generationenabldse: Die 68er (sie hieflen schon ,,Gruftis”,
wollten sich aber den wahren Kern dieser Diffamierung nicht
eingestehen) suchten nach einem Anlafi, aus diesem konflikttrdch~
tigen, krafteraubenden Arbeitsfeld zu verschwinden. Sie hatten ja
wirklich alle historische Schuld abgedient. Daf$ ihnen die Bruch-
landung des realen Sozialismus einen Knick in die intellektuelle
Hohenfahrt machte, konnten sie einfach nicht zugeben. Also
~ fiihrten sie einen dufleren AnlaB herbei, um sich auf ruhigere
Positionen zuriickzuziehen, die sie natfirlich in petto hatten.

Blieben also die meist gut zwanzig Jahre Jiingeren {ibrig (zu-
meist Lehrerlnnen, SozialarbeiterInnen und bereits hier geborene
AusldnderInnen in der Jugendarbeit), die sich dann auch recht
schnell auf einige Streikziele einigen und sie auch durchfechten
konnten: Sie erkdimpften eine mittelfristige Finanzierung der Mi-
grations-Projekte ab 1996. Bei der Neubesetzung von Posten wur-
de auch darauf geachtet, dal Frauen und AusldnderInnen Vor-
rang bekamen.

Die cleveren der emeritierten 68er tibertrugen ihre Multi-Kulti-
Erfahrungen iberraschend schnell auf vollig neue Bereiche: Viele
altere Gastarbeiter (meist Bezieher von Mindestrenten) konnten
nichtin die zerstorte Heimat zuriick, hatten also verdammt wenig
Geld fiir den Lebensabend in Osterreich. Also bildete sich ein
neuer Dienstmédel- und Hausknecht-Markt, vor allem in den
Stadten. Damals entstand die Kurzform ,,Seni” dafiir, was man
frither ,guter Geist” geheiflen hatte. Sie putzten, kochten, gingen
einkaufen, versorgten auch die Kinder recht lieb. Deutsch konn-
ten sieja einigermaflen, besser jedenfalls als dieillegalen Polinnen,
die immer auch noch einen Krankenschein wollten, wenn ihnen
was fehlte. (Wie damals die Behandlungskosten weiblicher Mit-
versicherter stiegen!)

Das Seni-Wesen klappte da besser, sie waren ja selber sozial-
versichert. Auch interkulturell gesehen ging es ganz gut. Aber der
Bedarf an Senis wuchs rapide und konnte bei weitem nicht ge-
deckt werden. Die jiingeren Immigranten/innen wurden ja vom
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Arbeitsamt konsequent den Krankenanstalten und der Produkti-
onzugewiesen. Der Preis von Dienstleistungen stieg unertréglich.
Alsdann ,Seniopolis” gegriindet wurde (zuerstin der Stidtiirkei,
als Prototyp dann massenhaftin Indien), war der Bann gebrochen:
Pensionierte Européer kolonisierten ganze Landstriche, kauften
Grund und Boden auf, lielen pflegegerechte Hduser bauen und
schufen durch ihr Hinwelken Arbeitspldtze fiir viele Einheimi-
sche. Vorbild hierflir war auch ,,paradise valley” nahe Phoenix in
Arizona gewesen, aber dort wurde ja wenigstens nur Englisch
gesprochen, was vieles leichter machte.

Dies konnte daher natiirlich nur auf der Basis jener interkultu-
rellen Exfahrungen klappen, die von den 68er Gruftis eingebracht
wurden: Sprachkurse waren nétig; korpersprachliche und gesti-
sche Kommunikation mufite allen (den pensionierten Emigranten
ebenso wie dem einheimischen PflegerInnen) beigebracht wer-
den; und Improvisation war gefragt. Vieles erinnerte an die Acht-
zigerjahre in Wien, Dornbirn oder Hallein.

Die drei privaten und zwei ffentlichen Fernsehprogramme
kamen per Satellit aus Osterreich iiber die Arabische See nach
Kashmir, Goa und ins Dekkan-Hochland (dieses wurde bevor-
zugt, weil es klimatisch dem Tessin nahekam, nur etwas wéarmer
war es dort). Duo-Recorder nahmen gleichzeitig die deutsche
Sprachspur und einen Ubersetzungskanal in Hindi oder Englisch
auf.

Mit diesen Seniopolis-Regionen entstanden Kontakte, dielang-
fristig wirkten: Die Kinder der PflegerInnen lernten schon frith
den Umgang mit unseren Oldies. Daher warensie padestiniert fiir
einespitere Immigration ins durchhéngende Sozialwesenin Oster-
reich selbst. Die Vorbereitungskurse (Sprache, Kulturtechniken,
Hygiene, usf.) konnten vom teuren Land in das billige verlegt
werden, was jahrlich hunderte Millionen Schillung sparte. (Aber
die Forderung, daf8 diese Summen nun fiir die Fliichtlingsbetreu-
ung zustiinden, wurde kiihl abgeschlagen. ,, Anderer Budgetbe-
reich!”, hiefs das Argument.)

Bezeichnenderweise bekam indessen die Entwicklungshilfe
1999 und spiéter eine {iberraschend saftige Budgetspritze: Im
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Geheimpapier eines Sozial-Marketing-Institutes waren die Erfah-
rungen des USA-Gesundheitswesens mit dem brain drain aus
Dritte-Welt-Landern zusammengefafit:

Im (Billiglohn-)Herkunftsland:

» Grundschule in lokalen Volksschulen (Indien, Pakistan, Philip-
pinen, etc.);

« Sekundarschule auf Familienkosten in privaten ,english se-
condary schools”;

» Studium der Medizin bzw. Sprachdidaktik in staatlichen Uni-
versititen;

« post-graduate-courses fiir besonders Begabte in Stiftungen, die
ihr Geld aus Sammlungen westlicher caritativer Organisationen
bezogen.

Dann erfolgte umgehend die Ausstellung der Einwanderungs-
bewilligung in die USA und Zuweisung ins dortige Spitalswesen.
Voraussetzung war natiirlich, dafs es keine komplizierten sprach-
bedingten Nostrifizierungsprobleme gab. So liefs sich also einiges
an teuren Studienplétzen etc. einsparen.

Mit diesem Verfahren begannen nun die Entwicklungshilfe-
Projekteaus dendeutschsprachigen Landernauch zu kokettieren.
Wennnur dieSprachbarriere nicht gewesen wére! Also wurde mit
der Entwicklungshilfe ein Sprachkurs-System fiir das Deutsche
gekoppelt. (Man lachte damals dariiber, dafy 1993 die Volks-
hochschule Wien ein Kursleitertraining fiir Deutsch als Fremd-
sprache um 27.000 Schilling auf den Markt gebracht hatte. Mit
denselben Mitteln konnte man den mehr als zwanzigfachen Bil-
dungseffekt in den Herkunftslindern bewirken.) Das dauert
natiirlich eine Zeit, bis es greifen wird. Hilfreich war dabei die
Uberarbeitung eines Fernseh- Sprachkurses, der 1992 in Klagen-
furt fiir das tiirkische Fernsehen fertiggestellt worden war. Als
JFreizeit fiir Deutsch” wurde er mit leicht verindertem Titel fiir
diese neue Zielgruppe eingesetzt! Begonnen 1999, wird dieses
Programm aber immerhin in etwa zehn Jahren, also schon 2011,
einige Absolventen nach Osterreich bringen. Die starken Gebur-
tenjahrgénge 1940 bis 1944 sind dann ja in Pension und somit wird
der Betreuungsbedarf rasant steigen.

Ubrigens: Die Seniopolis-Regionen werden jetzt nicht mehr so
gut angenommen, weil die Mitbestimmungsmodelle doch recht
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umstandlich sind. (Echt 68er!) Die seit kurzem beworbenen Seni-
terranee-Projekte sind der neueste Renner! Die arbeiten auch mit
besserem Personal: Sie werben ndmlich den Krankenanstalten
hier gezielt jene Pfleger und Schwestern ab, die fiinf Jahre Praxis
haben. AusldnderInnensind es zumeist, die dannals Remigranten
in neuer Funktion heimkehren und durch die Sprachkenntnisse
sensationell effektiv mit den Regionalbehrden umspringen. Das
sind die echten multi-kulti-Profis, wie es sich niemand vorgestellt
hatte, als dieser Allerwelts-Begriff die Medien {iberschwemmte.

Was das mit der Schule zu tun hat? Also bitte! Wie kann man
so etwas fragen? Die Schule hat ja auch nur tiberlebt, weil die
Bevolkerung undogmatisch mit dem Staat umsprang: Im Wiener
Schul-Wahlkampf 1991 (,XY auf die Schulbank!”, schrie und
schrieb da derPolit-Boulevard) war das Migranten-Themaja noch
negativ besetzt gewesen. Die wie Schwammerln aus dem Boden
gewachsenen Privatschulen hétten sich keine bessere Geheimre-
klame wiinschen konnen. Sie profitierten damals von der Angst,
Ausldnder wiirden das Bildungsniveau driicken. Aber dann ging
es jarecht rasch: Die American School Vienna errichtete blitzartig
vier neue Direktionen in verschiedenen Bezirken. Die Klassen
wurden einfach irgendwo untergebracht (mit der Werbung: , A
school is not a building”. Die Formulierung stammte ganz woan-
ders her und wurde erfolgreich aus dem Zusammenhang geris-
sen). Da leckte der Fiskus Blut, konnte doch der Budgetposten
»Schulbau” Jahr fiir Jahr um fiinf Prozent gesenkt werden!

Aber damit nicht genug. Viele Lokale und Geschifte wurden
mit dem EST-Picker] geziert (English Speaking Territory). Und das
war nur ein Spiegelbild der damaligen Schulgesetze. Zugleich
riickte die EURO-Propaganda subkutan das E ins Zentrum: Eng-
lisch im Fachunterricht der Oberstufe (spater ETS=English Taught
Subject); Englisch von Anfang an in der Volksschule (,, Lolipop”
nannten sie es ldssig in der PADAK Ettenreichgasse). Diese Eng-
lisch-Mode hatte unvorstellbare Folgen. Zuerst wurde ein eigener
Fachinspektor — Posten fiir Englisch geschaffen. Bald wurde der
Status der ,,schulfremden Person” aufgehoben, damit ohne Um-
stinde native speakers in den Englisch-Unterricht eindringen
konnten. Damit bekam (ohne daf3 dies mitbedacht worden wire),
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die Ethnizitits-These Zustrom von ganz anderer Seite als von den
Immigranten und den Mehrsprachigkeits-Propheten. Gerade die
Osterreicher, die ohnedies hier daheim waren, diskriminierten
Heimat als Enge und wollten ihr entfliehen, indem sie flir ihre
Kinder eine Artefakt-Ethnie schufen: ESS (English Speaking Sub-
jects). Immerhin begannen jetzt viele, auf die Schlager-Texte (Ver-
zeihung: Hit-Texte) zu achten, die seit Jahrzehnten auf sie einge-
briillt worden waren...

1997, nach dem nostalgischen ,,ostarrichi”-Jahr, erfolgte dann
der tkonomische Schnitt gegen das slindteuer gewordene staat-
liche Schulwesen: Die alte Forderung der Waldorf-Schulen, den
Eltern Bildungs- Bons auszuhindigen, wurde realisiert — nicht
gleich in ganz Osterreich, aber immerhin in den grofstadtischen
Regionen, diebekanntlich finanziellam Ende waren. Mit dem Bon
konnten die Eltern dann ihr Kind in die verbliebenen staatlichen
ebenso wie in die grassierenden privaten Reformschulen ein-
schreiben lassen.

Damit war dann auch der Dampf aus der Ganztagesschul-
Debatte abgelassen, die den Politikern schon mehr als lastig war:
Sollten die Eltern ihre Kinder doch selber unterbringen, wie sie
wollen.

Kurz bevor der Prestige-Status des Englischen wieder abnahm
(die computergestiitzte Simultaniibersetzung beliebiger Sprachen
war bereits effektiver und sicherer geworden!), sprangen aber die
Immigrantenkinder dritter Generation auf den Bildungszug auf:
Was lag niher, als nach dem Vorbild der Internationalen Schulen
{die ihr Geld aus Briissel bezogen) Immigrantenschulen zu griin-
den und sich hierfiir die Bildungs-Bons einldsen zu lassen. Damit
hatte man mehrere Fliegen zugleich aufs Honigbrot gelockt: End-
lich bekamen die ehemaligen Immigranten die Chance, auch als
LehrerInnen zu arbeiten; endlich fielen jhre Sprachen nicht dem
Sprachverlust zum Opfer; und letztendlich wurde so ihre Chance
gewahrt, im Sozialzyklus mitzukreisen, der fast schon von den
Immigranten der ersten Generation beherrscht wurde, also von
den Seniopolis- und Seniterranee-Bediensteten und deren Kin-
dern. Damals bildete sich der Begriff ,, Zyklomigrant” fiir diese
Gruppe eben erst heraus.

.

. -

Bl
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Ingerade diese Phase platzte dann aber natiirlich die politische
Reaktion: Eine Bewegung ,, Alte Heimat“ lancierte ein Volksbe-
gehren, daf8 nichtdeutsche Sprachen in der Offentlichkeit nur
beschrdnkt (so etwa 30% viel und nur mit einer Lautstirke von
30%) gesprochen werden diirfen. Uberschreitungen sollten als
Erregung offentlichen Argernisses gelten und entsprechend im
Schnellverfahren abgeurteilt werden, Die Anhdngerschaft war
zahlenméfBig betrachtlich, blieb aber machtlos. Es handelte sich
namlich meist um &sterreichische Mindestrentner, die zuwenig
Geld hatten, um sich in den genannten klimatisch giinstigeren
auslédndischen Seniorenregjonen einzumieten. Sie kamen und
konnten in dem ganzen multi-kulti nicht mehr mit.

Schon tragisch, daf ihre méchtigsten Gegner nicht die Zyklo-
migranten waren, sondern die fast schon abgehalfterten USA-
Unterhaltungsmonopole einerseits und die japanisch-europii-
schen Ubersetzungs—Chips Hersteller andererseits. Der ,,Barlitz/
Lengenscheidt’s cd-walkman dictionary” war ein Verkaufsschla-
ger in den Schulen, weil er bereits eine Komponente vom Bild zur
Phonetik verschiedener Sprachen enthielt. Das Konkurrenzpro-
duktwar der, Mitsubishi-Bartelsman universal-pictogramm-lan-
guage-manager”. Agyptologie verbunden mit Sinologie galt tibri-
gens als Modestudium. Die Computer-Schriftgelehrten verdien-
ten sich ndmlich krumm.)

Oh, da lese ich gerade am Bildschirm: , Die Kultur aller Eigen-
schaften” als Plagiat entlarvt. Mira Lobes ,Bimbulli” war das
Vorbild. War das nicht die Dichterin, die 1964 einen Frosch sagen
lief$ ,, Das ist mein Hut!” und ,,Ich bin kein lieber Frosch!”, als ein
Hirschkéfer, eine Heuschrecke, ein Schmetterling, eine Raupe,
zwei Ameisen, ein Kéfer, ein Eichkatzerl, eine Maus und ein
Leuchtkéfer zuihm ins Boot wollten? Die Geschichte endet dann so:

Prinz Kilken: Wir méchten ja nur bleiben, so lange es regnet.

Frosch: Warum denn, Regen ist gesund!

Prinz Kiiken: Fiir dich vielleicht! Weil du ein Frosch bist und

grofs und stark!

Das Gewitter, vor dem sie alle Schutz suchten, ging iibrigens

gut vorbei... !
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PS: Warum nach 1993 nur mehr selten Beschreibungen iiber
interkulturelles Lernen verfafst wurden, ist klar: Die Leser hatten
es satt, immer zugleich von Losungsvorschlagen und vom Fehlen
der dafiir nétigen Mittel zu héren. Wer sich damals informieren
wollte, war ja wirklich schon gut bedient.

Anmerkung
1 Lobe, Mira: Bimbulli. (1964), 12. Auflage 1986.
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Dagmar Heindler

Sprachenvielfalt an Osterreichs Schulen
oder der Verlust der ,,Splendid Isolation”!

Der folgende Beitrag sei als Momentaufnahme verstanden, als
Schilderung verschiedener Eindriicke und Fragen, die sich mir in
Zusammenhang mit dem Fremdsprachenunterricht stellen, Ich
mdchte das vor dem Hintergrund meiner langjihrigen Mitarbeit
in der Fremdsprachenprojektgruppe des Europarates tun. Ich
beziehe mich ebenfalls auf die Diskussion im Rahmen des interna-
tionalen Symposions , Transparency and coherence in language
learning in Europe”, dasim November 1991 in Riischlikon, Schweiz,
stattfand. Hier standen Uberlegungen zu Abschlufsqualifikatio-
nen und deren Vergleichbarkeit im Mittelpunkt.

Wird es moglich sein, die positiven Lernpotentiale wahrzuneh-
men und praktisch zu nutzen, die die zunehmende Sprachenviel-
falt in den Schulen fast aller européischen Léinder mit sich bringt?
Wird es mdglich sein, Fremdsprachenlernen fiir einen méglich
grofien Adressatenkreis attraktiv zu gestalten und zu intensivie-
ren? Wird es méglichsein, fiir das Sprachenlernen in Europa einen
gemeinsamen Bezugsrahmen fiir Ziele und Qualifikationen zu
entwickeln? Diese Fragen betreffen alle europiischen Lander; sie
drangen angesichts einer zunehmenden Mobilitit nach einer L&-
sung.

Der Europarat — die grofite gesamteuropiische
Einrichtung

Seit der Griindung im Jahre 1949 setzt sich der Europarat zum
Ziel, die européische Einigung zu fordern, fiir die Prinzipien der
parlamentarischen Demokratie und die Menschenrechte einzu-
treten sowie zur Verbesserung der Lebensqualitit und zur Férde-
rung humaner Werte beizutragen. In diesen Jahren hat sich viel
gedndert; die aus urspriinglich 10 Staaten bestehende Gemein-
schaftistauf mehrals 25 angewachsen, oder wie Maitland Stobart,
der Vizedirekior fiir Erziehung, Kultur und Sport, bei der Eroff-
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nung des Symposions formulierte , Within two years the Council
of Europe has changed from being the council of western Europe
to being a real European institution.”

Wir sind in kiirzester Zeit fast sprunghaft gewachsen, jedoch
noch keine umfassende europdische Gemeinschaft geworden.
Osterreich ist praktisch ,iiber Nacht” aus einer randgeschirmten
Randlage wiederum im mitteleuropédischen Zentralbereich gelan-
det. Ein Umstand, mit dem wir noch nicht klargekommen sind.

Die Bildungs- und Kulturarbeit des Europarates wird vom Rat
fiir Kulturelle Zusammenarbeit geleitet, dessen wichtige Aufgabe
es unter anderem ist, Kontakte und Zusammenarbeit im européi-
schen Erziehungswesen zu intensivieren und den europdischen
Volkern die gemeinsamen kulturellen Wurzeln bewuft zu ma-
chen.

Grofie Ziele — wie sieht die Praxis aus?

Aus dem Blickwinkel des Fremdsprachenunterrichts beurteilt,
konnen wir feststellen, daf8 sich viel verdndert hat. Die Fremd-
sprachenprojektgruppe des Europarates hat bereits 1970 mit den
ersten Arbeiten begonnen und zahlreiche Impulse zur Umgestal-
tung von Theorie und Praxis eines kommunikativen, handlungs-
orientierten Fremdsprachenunterrichts geliefert. Ausgehend von
der Erwachsenenbildung wurde vorerst ein Modell zur Beschrei-
bung von Lehrzielen fiir den Fremdsprachenunterricht erarbeitet
(Threshold Level), im Anschlu8 daran dann seine praktische
Umsetzbarkeit erprobt und eine Fiille von methodischen Még-
lichkeiten entwickelt.

Ausgangspunkt war dabei die Uberlegung, ein gesamteuro-
péisches Baukastensystem zu vergleichbaren Unterrichtsmodu-
len zu entwickeln. Allerdings wurde mit der zweiten Halfte der
siebziger Jahre deutlich, daf vorerst Reformen auf der Ebene der
Lehrplane und der methodischen Umsetzungen wichtiger waren.
Das osterreichische Pilotprojekt ,Englisch an Gesamtschulen”,
das 1976 bis 1984 gefiihrt wurde, war eines der ganz ersten, das
sich um die Gestaltung der Praxis bemiihte. Unsere Erfahrungen
flossen direkt in die Umgestaltung der dsterreichischen Fremd-
sprachenlehrpldne ein und nahmen einen wesentlichen Einflu§
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aufdie Umarbeitung bzw. Neuentwicklung von Unterrichtsmate-
rialien. Ahnlich wurde auch in den anderen Lindern vorgegan-
gen. Dort, wo es staatliche Lehrplanentwicklungen gibt, sind
diese Richtlinien fiir den Fremdsprachenunterricht einander sehr
dhnlich.

Zurlickgreifen konnten wir dabei einerseits auf den Diskus-
sionszusammenhang dhnlicher Projekte in ganz Europa und an-
dereseits auf wichtige Erfahrungen aus der heimischen ,Schul-
versuchsszene”. Uns alle verband und verbindet das Bemiihen,
die Schiilerlnnen zum handelnden Umgehen mit der Fremdspra-
che bis hin zum eigenstindigen, selbst-geleiteten Fremdsprachen-
lernen zu motivieren.

Dabei habe ich die an dsterreichischen Schulen geleistete Ar-
beit zu schitzen gelernt. Zahlreiche ausldndische Projektvertreter
besuchten unsere Projektschulen, wie auch wir dhnliche Vorha-
ben in Irland, Finnland, Danemark, Grofbritannien und Holland
vor Ort studierten. Diese Kontakte halfen mir, im wahrsten Sinn
des Wortes ,meinen Horizont” zu erweitern und zeigten mir, da$
sich das Engagement und die Leistung dsterreichischer LehrerIn-
nen durchaus sehen lassen kénnen.

Schulversuche, deren Zielsetzungen ich persénlich lange Zeit
sehr kritisch gegentiber gestanden bin (Fremdsprachliche ,, Vor-
schulung”), waren im européischen Vergleich fast einmalig. Die
mit dem Jahr 1983 verpflichtende Einfithrung einer lebenden
Fremdsprache fiir alle SchiilerInnen ab der dritten Schulstufe mit
dem Ziel, , die Motivation zur Beschéftigung mit einer Fremd-
sprache grundzulegen, zu vertiefen und die Kommunikationsfi-
higkeit in der Fremdsprache anzubahnen”, findet kaum Ver-
gleichbares in Europa. Dementsprechend gro8 ist jetzt auch das
Interesse unserer KolegInnen im Ausland, von unseren Erfahrun-
gen zu profitieren. '

In welche Richtung wird weitergearbeitet?

Die Schwerpunkte des nun laufenden Projektverbundes beim
Europarat (1989-1995) ergeben sich einerseits aus der konse-
quenten Weiterverfolgung noch offener Fragestellungen der Vor-
projekte, andererseits aus den gednderten politischen Bedingun-
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gen der neunziger Jahre, die eine rasche européische Integration
nahezulegen scheinen. Der Titel bringt dies zum Ausdruck: Lan-
guage Learning for European Citizenship.

Es geht um die kiinftigen EuropabiirgerInnen, die mehrspra-
chig gebildet die beste Garantie fiir die Achtung und Erhaltung
unseres multikulturellen Erbes sein sollten. Daf8 dabei der ge-
samte Sprachunterricht eine zentrale Rolle spielen wird, ist offen-
sichtlich. Auch die im Projekttitel unterlassene Trennung von
Mutter- und Fremdsprachenunterricht ist kein Zufall; sie ist rich-
tungsweisend. In einem Europa der erhéhten Mobilitit werden
die herkdmmlichen Grenzen zwischen Mutter- und Fremdspra-
che teilweise aufgehoben, werden zumindest Elemente der
~Fremd”-zur , Zweit“sprache, riicken »Dritt“sprachen nach. Der
Europarat hat bereits vor Jahren seinen Mitgliedern empfohlen,
denErwerb einer zweiten Fremdsprache allen Schiilern zu ermog-
lichen.

Der Sprachuntericht in der Schule mit dem traditionellen Fi-
cherkanon kann diesen Anspriichen nur zum Teil gerecht wer-
den. Daher wird die Férderung individueller Interessen und
Begabungen in bezug auf Sprachen durch ein flexibleres Schulsy-
stem unumgénglich notwendig sein. Sich mit Sprachen intensiv
auseinandersetzen zu konnen darf nicht ein Privileg exklusiver
Privatschulen bleiben, sondern mu8 in das &ffentliche Schulwe-
sen Eingang finden. Das Interesse an Schulformen mit fremdspra-
chigen Schwerpunkten hat in den letzten Jahren sowohl im Be-
reich der Hauptschule, als auch in den allgemeinbildenden und
den berufsbildenden Schulen deutlich zugenommen (z.B. die
~Fremdsprachenhauptschule” in Wien oder der Aufbau einer
bilingualen AHS in Graz, ,GIBS*).

Natiirlich werden nicht alle Schiiler alle Sprachen gleich gut
beherrschen. Diese Forderung wire nicht sinnvoll und wird auch
nicht erhoben. Fiir mich geht es vorrangig um zwei Ziele. Einer-
seits miissen wir lernen, mit einer zunehmenden Sprachen- und
Kulturvielfalt aktiv umzugehen, andererseits miissen wir trach-
ten, unsere konkrete Kommunikationsfihigkeit zu erweitern. Der
Grad der Beherrschung mehrerer Fremdsprachen wird dabei
stark von individuellen (und regionalen) Bediirfnissen bestimmt
werden.
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Letztlich erfordert die Vision eines mehrsprachigen, mobilen
und offenen Europabiirgers langfristig gesehen so unterschiedli-
che Malnahmen wie eine
» stirkere Zusammenfiihrung des gesamten Sprachunterrichts,
o rege Entwicklungstétigkeit hinsichtlich der Integration inter-
kulturellen Lernens,

» systematische Erprobung bilingualer Unterrichtsformen,

» stirkere Beriicksichtigung von Lernstrategien zum selbstandi-
gen Fremdsprachenerwerb (learning to learn) in den Lehrplénen
und im Unterricht

» Entwicklung von Qualifikationszertifikaten, die der Vielfiltig-
keit der Leistungen im sprachlichen Bereich gerechter werden.

Was werden wir konkret tun?

Osterreich zeigt groe Bereitschaft, sich zu engagieren. Lehrerin-
nen und Lehrer aller Schultypen tragen in zahlreichen, ,kosten-
neutralen” (!) Schulversuchen und Entwicklungsprojekten zur
Intensivierung des Fremdsprachenlernens ganz wesentlich bei.
Daneben werden vom BMUK ein oder zwei VertreterInnen aus
einschligigen Projekten zu allen Workshops entsandt (ca.30), die
im Rahmen des laufenden Fremdsprachenprojekts des Europara-
tes veranstaltet werden. Es ist zu erwarten, dafl unzihlige Anre-
gungen und Impulse auf diesem Wege in unsere Schulen gelan-
gen. Das BMUK wird dariiber hinaus drei internationale Works-
hops zu folgenden Schwerpunkten anbieten:

» Deutsch als Fremdsprache mit Gsterreichkundlichem Schwer-
punkt (1994)

o Zum Thema ,Learning to learn” (Erwachsenenbildung, 1994)
o ,Friihzeitige Sensibilisierung und Motivierung zum Fremd-
sprachenerwerb” (Grundschule, 1995)

Beim Symposion in Riischlikon wurde von den Vertretern aus
Deutschland, der Tschechoslowakei, Luxemburg, Island, der
Schweiz und Osterreich beschlossen, Kontakt zu halten hinsicht-
lich der Entwicklung bilingualer Schulen und langfristig didakti-
scher Konzepte und praktische Erfahrungen auszutauschen. Im
Rahmen des Zentrums fiir Schulversuche und Schulentwicklung
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des BMUK ist eine Arbeitsgruppe eingerichtet worden mit dem
Ziel, didaktische Modelle und praktische Beispielefiir den Einsatz
des Englischen im Fachunterricht zu entwickeln. In der Grund-
schule laufen eine Reihe von Versuchen zum Frithbeginn. Ein
Interesse an anderen Fremdsprachen als Englisch ist dort ver-
stirkt zu verzeichnen (z.B. Franzosisch oder Ungarisch in grenz-
nahen Gebieten).

Schluibetrachtung

Das Bild, das sich mir von der européischen Schule aufdrangt, ist
ein buntes, lebendiges, weil von vielen Lebens- und Sprachfor-
men geprigt. Wir stehen am Anfang einer Entwicklung, nicht an
ihrem Ende. Englisch scheint sich als internationale Verkehrs-
sprache endgiiltig durchgesetzt zu haben. Dennoch ist auch die
Attraktivitat anderer Fremdsprachen gestiegen. Wieder gilt es zu
erkennen, daf$ komplexe Fragestellungen komplexe Antworten
erfordern, um die wir gemeinsam ringen miissen.

Einfache Parolen werden nicht zu einer Ldsung unserer schu-
lischen ,,Sprachprobleme” beitragen; schon gar nicht Parolen wie
»~Ausldnder raus”. Auch geht es nicht um einige ,,Sprachbegabte”,
die wir schon moglichst frith zu kleinen Simultandolmetschern
ausbilden, die dann zwischen uns und ,,den anderen” vermitteln
sollen. Eine breite Férderung von verschiedenen Interessen und
Begabungen im sprachlichen Bereich sollte uns besser weiterhel-
fen. Sprachenvielfalt, eine Vielfalt von erreichbaren Kompetenzen
und Abschliissen wird auch unsere Schule nach dem Jahr 2000
anbieten miissen. Wir sind aufgefordert, uns mit dieser Situation
auseinanderzusetzen.

Anmerkung

1 Dieser Artikel erschien auch in: ZV - Lehrerzeitung, Nr .2, 1992
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Sprach- und bildungspolitische
Aspekte des DaF-Unterrichts in Ost-
und Siidosteuropa

Einleitung

Die Bedeutung von Deutsch als Fremdsprache hat in den letzten
Jahren seit dem Zusammenbruch der kommunistischen Systeme
in Ost- und Stidosteuropa im Bildungswesen der betroffenen
Staaten stark zugenommen. Dies betrifft in besonderem MafSe die
Lehreraus- und -fortbildung, die eine enorme Nachfrage nach
sprachlich gut ausgebildeten und mit modernen Methoden der
Fremdsprachenvermittlung vertrauten Lehrern innerhalb kiirze-
ster Zeit befriedigen sollen.

Vor dem Hintergrund dieses bildungspolitischen Bedarfs ver-
anstaltet die Abt. I/11c des Bundesministeriums fiir Unterricht
und Kunst vom 5.bis 9.11.1992 das Symposium ,Sprache und
Politik”, zu dem DaF-Experten, die zu Lehrerfortbildungsveran-
staltungen in Ost- und Siidosteuropa entsandt wurden, osterrei-
chische Lehrer und Lehrerinnen an bilingualen bzw. dsterreichi-
schen Schulen in Ungarn und in der CSFR sowie dsterreichische
Lektoren, die an universitdren Einrichtungen in Osteuropa téitig
sind, eingeladen wurden. Experten des Europarates, aus Osteuro-
pa, der Bundesrepublik Deutschland, aus der Wirtschaft und der
Fachwissenschaft DaF sowie Vertreter des Bundesministeriums
fiir Unterricht und Kunst standen fiir einen intensiven Diskus-
sionsprozef zur Verfligung.

Folgende Problemfelder waren Gegenstand der Tagung, zu
der rund fiinfzig Teilnehmerinnen und Teilnehmer eingeladen
wurden:

1. Was bedeutet ,Export” von deutscher Sprache im Kontext
von historischen Altlasten und wirtschaftlicher Dynamik sowohl
fiir Osteuropa als auch fiir Osterreich?

2. Wie stellt sich die Siatuation des Fremdsprachenunterrichts
(insbesonders des Deutschunterrichts) fiir die osteuropéischen
Partner dar, sowohl in sprachpolitischer als auch in bildungspo-
litischer Hinsicht?




3. Welche fachlichen, methodisch-didaktischen und sprachpoliti-
schen Uberlegungen ergeben sich daraus von Osterreichischer
Seite, atch mit Riicksicht auf eine kontinuierliche Zusammenar-
beit mit unseren ost- und stidosteuropéischen Nachbarn im Be-
reich DaF?

4. Welche Erfahrungen wurden von den DaF-Referenten und
Lehrern im Rahmen ihrer Tétigkeit in Osteuropa gemacht, wie
kann diese Expertise (Materialentwicklung, Seminarsetting, Er-
fahrungen mitstrukturellen /kulturellen Briichen zwischen Schul-
, Prifungs- und Unterrichtssystemen etc.) gebiindelt und frucht-
bar gemacht werden?

5. Wiemiifite zukiinftige Entwicklungsarbeitaussehen, auf wel-
che sprachpolitischen, organisatorischen, inhaltlichen und me-
thodisch-didaktischen Perspektiven miifite sie abzielen?

Es ist erfreulich, da die intensiven Diskussionen im Rahmen
des Symposiums hier einer breiteren Offentlichkeit zuginglich
gemachtwerdenkénnen, umsomehr, als Reflexion und Professio-
nalisierung Herausforderungen fiir die Szene bleiben werden.
Fiir den Herbst 1993 ist in Kooperation mit der Universitit Wien
und dem Bundesministerium fiir Wissenschaft und Forschung
eine grofle Fachtagung geplant, die die Thematik, diesmal in
einem groferen internationalen und fachwissenschaftlichen Kon-
text, wieder aufgreifen wird.

Abt. If11c, Bundesministerium fiir Unterricht und Kunst,
Gottfried Wagner, Gerhard Kowar
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Gottfried Wagner

Sprachpolitik in Osteuropa

Uber die Europdisierung von Deutsch als Fremdsprache

A) Die neue Deutsche Frage und Europa

Deutschland im medialen Herbst 1992: Rostock wird zum Fanal,
Handke rit den Slowenen, sich der slawischen Wurzeln zu besin-
nen, und wiinscht sich Biirgerkrieg in Deutschland; im Kampfum
Maastricht fallen in Frankreich die Masken auf beiden Seiten; der
polnische Vizepremier sieht das Europa der Zukunft als deut-
sches Europa, und die Zinsen in Deutschland werden zum Haupt-
grund fiir die grofte Spekulationskrise nach 45 erklért. Das euro-
pdische Wahrungssystem wankt.

Sorgen allerorteniiber Deutschland; vorsichtig artikuliert wah-
rend des Wiedervereinigungsprozesses, etwa rund um den Blitz-
besuch Mitterrands bei Gorbatschow, der wohl andere Optionen
in letzter Minute zum Ziel hatte; beruhigt von deutscher Seite, als
die 2 + 4 Vertridge die neue GrofSmacht besiegelten, die sich
ihrerseits sehr europaisch definiert; anschwellend, als Genscher in
der Balkan-Krise vorpreschte und die Européer mehr nolens als
volens folgten. Interessenszonen, historisch aufgeladen, werfen
ihre Schatten auf die Wande der rasch wechselnden Verhand-
lungssile, und Tabubrecher, die vergilbte Rechnungen aufma-
chen, werden lauter. Paradoxes tut sich:

Wihrend die einen (drauflen) befiirchten, Deutschland habe
neben Briissel eine andere Karte im Talon, die Orientierung nach
Osten, briillen nicht nur Skins (drinnen) ,Nieder mit den Polla-
ken”.

Forciert Bundeskanzler Kohl als Geste der Bereitschaft zur
Abgabe nationaler Souverénitit die politische Union (Maastricht),
mutet er den Deutschen noch in diesem Jahrhundert den ECU
statt der Mark zu, so sieht Charles Pasqua gerade mit Maastricht
die Supermacht Deutschland Europa dominieren.

Wihrend die Finanzminister der sieben méchtigsten Staaten,
die G24, EG und Europarat, EBRD und die Dringlichkeit massivster
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Hilfen fiir Osteuropa, RuBland und die GUS beschworen, aber oft
genug Miuse kreilen, zahltund investiert Deutschland, nicht nur
durch Vertriige gebunden, tiberproportional und erntet dafiir
Rapallo-Angste wie Mitteleuropa-Vorwiirfe.

Paradoxa oder scheinbare Widerspriiche wie diese setzen sich
im Inneren geféhrlich fort. Schon lange fordern keineswegs nur
rechte Beobachter, Deutschland kdnne nicht als wirtschaftlicher
Riese ein politischer Zwerg bleiben; tatsdchlich stecken Regie-
rung wie Oppositionin einer tiefen Krise. Destabilisierung in Ost-
deutschland; Hast, Fehler, falsche Versprechungen bei der Verei-
nigung, der Entfremdungsprozef zwischen denbeiden Teilen; Un-
Klarheit iiber bevorstehende Opfer und das Asylantenproblem
mobilisieren rechtsradikale Rénder und xenophobe, nationalisti-
sche Reaktionen breiter Schichten. Rezepte gibt es nicht. Selbst
miihsam errungener Konsens zur Asylfrage erweist sich als blof
symbolischer: Hunderttausende Altantrige miifiten radikal be-
flirwortet werden, um bei gegebener Dotierung und Personal-
ausstattung der Asylbehorde und dem tdglichen Zuwachs an
neuen Asylanten wenigstens die aktuellen Antrdge priifen zu
konnen. Abschiebung erweist sich (rechtsstaatlich) als nur in
wenigen Fillen durchfiihrbar, die Grenzen sind nicht wirklich
abzuriegeln.

Versuche, mit einer Doppelstrategie zu beruhigen, die Rinder
zu halten und den liberalen Rechtsstaat zu wahren, empdren die
einen (Multikulturellen) wie die anderen (Xenophoben), der Druck
in Richtung grofie Koalition mit geschrumpften Partnern wird
ebenso groBer wie die Wahrscheinlichkeit, ohne Konzepte kon-
sensuell zu scheitern.

»Deutschland hat Rostock, Frankreich hat Le Pen*, sagte Bere-
govoir vor dem Plebiszit, und Europa hat seine Armenhéauser und
den Krieg vor der Tiir. Nahezu tiber Nacht hat eine unglaubliche
Eskalation der Krisen Europa erfait.

Analytiker und Strategen halten das Vokabular schon langer
bereit, die semantische Transformation in die Képfe der Européer
dauert ebenso wie die Transformation in reale Strukturen: , Neues
europdisches Sicherheitssystem nach dem Ende des Kalten Krie-
ges” ist die Schritt fiir Schritt im Kontext begreifbarere Formel,
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und sie soll gelten fiir die Empirie der neonationalen Konflikte in
Ost(und schon West), der Kriege (man begreift ebenfalls langsam,
daf sie in Europa wieder mdglich sind) und der Wanderungen
grofien, unkontrollierbaren Stils mit sozialen Destabilisierungs-
folgen.

Fiir alle Euro-Szenarios gelten strategische Konstanten, die in
den meisten Staatskanzleien zwar hohe Plausibilitat geniefen,
deren Verwirklichung jedoch immense Hindernisse entgegenste-
hen: einmal weil sie global und hochabstrakt sind, dem Wahler
schwer vermittelbar; ferner weil sie Schecks auf die Zukunft
bedingen, deren Amortisation Legislaturperioden iiberschreitet;
und schliefflich weil sie tatsdchlich Verzicht erzwingen wiirden,
nicht nur gleichermafien fiir alle ,Reichen”, sondern in einem
Balanceakt zwischen den konkurrierenden Volkswirtschaften zu
vereinbaren:

1. Dielntegration Europas ist im Weltmafsstab — gegeniiber den
Hauptkonkurrenten USA und Japan - zwingend (Akkumulati-
ons- und Konzentrationsprozesse, die Hohe der Entwicklungs-
und Forschungskosten, ein grofier Binnenmarkt etc.), ein Wieder-
zerfall der EG bzw. ein Stocken im Prozefs quantitativer und
qualitativer Erweiterung wire eine Riickkehr zu jener Eurosklero-
se, zu deren Therapie der EG-Mechanismus stimuliert wurde.
Jetzt hat sich sowohl im ehemals kommunistischen Osten wie im
Westen gezeigt, daf$ gesellschaftlich-politische und 6konomische
Prozesse einander bedingen, das eine nicht ohne Auswirkung auf
das andere bleibt.

2. Diehegemonialen Zentren des Nordens sind mit wachsender
Verelendung der Dritten Welt insgesamt, konkret mit Destabili-
sierung und Krisen an ihrer jeweiligen Peripherie konfrontiert, in
Europa etwa durch rasch wachsenden Immigrationsdruck. Die
Marginalisierungs- und Pauperisierungsspirale in der Zweiten
Weltbedroht vor allem Europa auch sicherheitspolitisch, Einflu3-
zonen geraten in Bewegung, Re-Ethnisierung der Politik birgt
Sprengstoff. Was schon in den reichsten Landern der Welt kaum
zu erreichen ist, was Bundeskanzler Kohl jetzt wohl gezwungen
sein wird in Deutschland zu tun (Sondersteuern, Zwangsanlei-
hen, Solidarplan), das wird Europa gezwungen sein in grofierem
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Ausmaf zu tun in Ost- und Siidosteuropa, insbesondere in den
Nachfolgestaaten Jugoslawiens nach dem Krieg und in den Nach-
folgestaaten der Sowjetunion. Auffallend ist, daf schon die bishe-
rigen (keinesfalls ausreichenden) Manahmen wie Schuldennach-
laB8, Umschuldungen etc. der westlichen Offentlichkeit, insbeson-
deredem Durchschnittswihler, nahezu verschwiegen werden. So
wichtig ein Marshallplan fiir die Zweite und Dritte Welt wiére, SO
unpopuldr ist er; die unglinstige Konstellation fiir plebiszitire
Demokratien lautet: Abwehr des gréferen durch Akzeptanz des
kleineren , Ubels”.

Gegenwiirtig reichen supranationale Regelungsmechanismen

noch nicht einmal aus, um die immerhin auch dem Waihler be-
wuBten globalen Umweltsanierungskosten aufzubringen.
3. Angesichts des Machtvakuums in Osteuropa und der wirt-
schaftlichen und kulturellen Expansion Deutschlands auf diese
Markte sowie angesichts des Skonomischen Einflusses Deutsch-
lands auf ganz Europa dréngt sich ein kontinentaler Interessens-
ausgleich mehr denn je auf. Supranationale Strukturen kénnten
die Entwicklung des Kontinents steuerbar machen, Deutschland
in ein Vertragswerk einbinden. Eine balancierte Abgabe von
nationaler Souverénitit an eine gesamteuropaische Legislative
und z.T. auch Exekutive béte die Chance fiir die anderen (auch
Kleineren), Europapolitik nicht im Schatten Deutschlands ma-
chen zu miissen: Européische AuBienpolitik gegen den Riickfall in
nationalstaatliche Expansions- und Konfliktmuster; Selbstbin-
dung der Grolen; einheitliche Geldpolitik; europdische Spielre-
geln fiir die ErschlieBung neuer Mérkte; ein européisches Konzept
der Lastenverteilung und lingerfristige Losungen.

Zwar wiirde auch in einem Neo-Maastricht-Europa der Kon-
kurrenzkampf um die (Ost) Markte gefiihrt werden, es galte
jedoch, ihn politisch zu kontrollieren. Voraussetzung wire Abga-
be nationaler Souverénitit, gleichzeitig bedroht dies die Akzep-
tanz einer Union in den Vertragsstaaten.

Die Kunst der Politik im nichtdeutschen Europa besteht darin,
bei der europaischen Lésung der deutschen Frage gerade nicht
den antideutschen Effekt eines supranationalen Vertrags so stark
zu propagieren, dafl die deutschen Kooperationspartner —subjek-
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tiv und objektiv belastet — isolationistisch reagieren. Gleichzeitig
muf ein Neo-Maastricht von den nichtdeutschen Européern auch
als eine europdische Losung der deutschen Frage verstanden,
akzeptiert und legitimiert werden. Ein Kunststiick, zu dessen
Werden die Akteure im Herbst der Eskalationen (92) eher Kontra-
produktives beisteuern.

Es ist schon schwierig genug, rationale Lésungen fiir die Zu-
kunft Europas zu finden, leider noch viel schwieriger ist es, unter
diesen Voraussetzungen Europa zu einer iiberzeugenden, emo-
tional erwiinschten Angelegenheit der Europaer zu machen. Die
Uberwindung der katastrophalen deutsch-franzésischen Feind-
schaft war fiir die Politik nach 45 ein starkes Argument, um die
Menschen fiir die Vertrdge zu gewinnen. Ein ausbalanciertes
Machtsystem heute spricht tatsdachlich nur {iber viele Vermitt-
lungsschritte an. Aufferdem fehlt es an klaren Worten. Schlimmer
noch: an Konturen dieser moglichen Balance.

B) Deutsch als Fremdsprache. Zur Entnationalisierung
des Fremdsprachenunterrichts.

Vor dem skizzierten fragilen Hintergrund findet seitens Deutsch-
lands mit groflem Mitteleinsatz und (seitens etwa des Goethe-
Instituts) mit bester Logistik in Mittel- und Osteuropa Deutsch als
Fremdsprache-Politik statt. Wenn es stimmt, daf8 europaweit
Desorientierung herrscht iiber ein mogliches System der Checks
and Balances, daff im Zusammenhang mit der sogenannten deut-
schen Frage mehr Rumor die Politik bestimmt als klare Worte,
und wenn es stimmt, daf$ ein neues, sicheres Europa der breiten
Akzeptanz der Europder bedarf, dann ist auch eine scheinbar
randstdndige Facette wieSprachpolitik ein dufSerstsensibler Aspekt
im Kernbereich der Europapolitik. Eine verkiirzte Sichtweise des
Komplexes Sprachpolitik (organisatorisch, technisch, linguistisch
etc.) leistet einer gefahrlichen Problemreduktion Vorschub, gerat
in Gefahr, ideologisch zu werden. Bevor Ziele aufsenpolitisch
relevanter Sprach- und Kulturpolitik benannt werden konnen, ist
es ratsam, mogliche Ideologien zu identifizieren.

1. Auslandskulturpolitik ist nicht von den Strategien und 6ko-
nomischen Interessen der Entsenderstaaten zu trennen. Unauf-
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richtig und /oder naiv handelt auch, wer, in vorgeblicher Abgren-
zung gegeniiber (als schnod-expansionistisch denunzierten) Kon-
kurrenten, fiir sich selbst den selbstlos helfenden oder kooperati-
ven Part reklamiert und, womdoglich augenzwinkernd Einver-
stdndnis heischend bei den Adressaten, das Kalkiil blofs bei den
anderensieht. Dieldeologieder , Entideologisierung” von Kultur-
arbeit ist einerseits seltener als das Gegenteil, andererseits eine
grofie Verflihrung fiir die, die konkret Assistenz- und Austausch-
programme verhandeln und durchfiihren. Von Individuum zu
Individuum stellt sich rasch Verstdndnis und Sympathie ein; die
Gefahr besteht darin, mit den falschen Argumenten und daher
relativ erfolglos im Inland Geld zu fordern und einen im Gesamt-
kontext falschen Kulturbegriff zu forcieren; dies gilt auch fiir
Sprachpolitik.

2. Umgekehrt alle Kulturpolitik und Sprachpolitik im Ausland
nur als Konstituante neoimperialistischer, neokolonialistischer
Machtpolitik zu definjeren, ist ebenso, wenn auch weit verbreitet,
Reduktionismus: Insbesondere nach dem Scheitern nicht markt-
wirtschaftlicher Konzepte in Europa und nach dem vorldufigen
Nachweis der Flexibilitdt des kapitalistischen Systems gewinnt
die These an Bedeutung, daf8 wirschaftliche, personelle, verkehrs-
und kommunikationstechnische Vernetzung friedenssichernd sein
kann. Gegenseitige Abhéngigkeit verhindert Kriege. Das Entste-
hen groierer Wirtschafts- und Handelsrdume aufgrund gegensei-
tigen Interesses und Gewinns ist mégliches Kurativum gegen
Nationalismen, aggressive Partikularismen und Krieg.

Insofern ist Auslandskulturpoltik bzw. ihr Gegenstlick, die
Offnung des kulturellen Binnenmarktes fiir Inputs von auflen,
ebenso konstruktiv auch im Rahmen strategischer und 6konomi-
scher Vernetzungsprozesse. Siehumanisiert die Waren- und Geld-
zirkulation und bringt Menschen auch jenseits ihrer engen politi-
schen und 6konomischen Rollen mit Menschen zusammen, ent-
wirft utopische Aspekte einer differenzierteren Gesellschaft.

3. Dies gilt auch fiir Deutsch als Fremdsprache.

Deutsch und Russisch haben in den dstlichen europédischen Ge-
genden vieles gemeinsam: mit diesen Sprachen sind Katastro-
phen nationaler Demiitigung ebenso verbunden wie Hoffnungen
und fruchtbarer Austausch.
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Nach dem abrupten und unverdienten Kollaps des Russischen
als Lingua Franca infolge des Zusammenbruchs des sowjetischen
Imperiums wére es ebenso ideologisch, Deutsch als Fremdspra-
che blofs pragmatisch und technokratisch als neue Lingua Franca
implantieren bzw. fordern zu wollen ohne Bewufitsein von den
vorangegangenen Katastrophen, wie es Ideologie ware, Deutsch
als Fremdsprache immer nur unter den bekannten historischen
Vorzeichen, aufgeladen mit den neuen politischen Optionen des
wiedervereinigten Deutschlands, zu beurteilen.

4. Deutschland als tendenziell bedrohlichen Exporteur von
Deutsch als Fremdsprache-Technologie zu inkriminieren und fiir
Osterreich einen Sonderstatus zu behaupten ist Teil einer neona-
tionalistischen Osterreichideologie. Dazu spiter.

5. Soplausibel der friedenssichernde Nutzen von gegenseitigen
Interdependenzen politischer, wirtschaftlicher und kultureller
Art ist, so uniibersehbar ist die Gefahr vollkommen einseitiger
Abhéngigkeitsstrukturen, in deren Rahmen dann z.B. Deutsch als
Fremdsprache zwangsldufig wirtschaftlich erzwungene Zweit-
sprache mit all den politischen, sozialen und emotionalen I<onno-
tationen wiirde. Diese Gefahr ist m.E. geringer, wenn es zu euro-
péischen politischen Strukturen kommt, zu einem Vertragswerk
auf gesamteuropdischer Basis, das Interessensausgleich, Bindun-
gen und Selbstbindungen festschreibt. Insofern mufi Deutsch als
Fremdsprache immer im européischen Kontext gelehrt werden,
und die Vermittlerorganisationen und die konkreten Vermittler
miifiten sich dieser Dimension als conditio sine qua non immer
bewuflt sein.

Bis zu einem gewissen Grad sollte von den Sprachvermittlern
auch erwartet werden, daf sie ihre Arbeit, die materiell haupt-
sdchlich dem Ausbau wirtschaftlicher Verkehrsformen und dem
daraus womoglich fiir beide Seiten resultierenden Nutzen dient,
im Widerspruch dazu gleichzeitig so ausiiben, daf$ historisches
Erbe, die Festlegung der Rollen der Interagierenden, die entgren-
zende Subversivitat von kultureller Kommunikation, die sich
nicht auf Wirtschaft reduzieren 14f3t, thematisierbar bleiben. Bis
hin zum Widerstand gegen sprachlich determinierte Dominan-
zen. Es wiire jedoch wishful thinking, diese Subversivitat im
Pragmatischen ohne politische Riickendeckung durch entspre-
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chende Strukturen fiir moglich zu halten, selbst wenn heute
Lehrerund Lektoren, Diplomaten und Kulturarbeiter in der Regel
Demokraten und kritische Kopfe sein mogen.

6. Ideologische Verkiirzungen sind auch bei den Rezipienten,
den Adressatenlindern zu beobachten.

2) Eine nicht geringe Zahl von seit 1989 verantwortlichen (de-
mokratischen) Fachleuten verharmlost das Problem.

Deutsch wird als Sprache Goethes und Freuds historisch entla-
stet und in seiner Traditionslinie als Kultursprache aufgewertet,
auch zum Teil in bewufiter ,Wiedergutmachung” deutschfeind-
licher Tendenzen aus jiingerer oder &lterer Vergangenheit. Die
gemeinsamen kulturellen Wurzeln und die Phasen ihrer Produk-
tivitit werden ~ neben nachbarschaftlichen und geopolitschen
Argumenten — betont, zum Teil auch gegen die , ferneren Spra-
chen” (Englisch, Franzosisch). So ernsthaft diese Position vorge-
tragen wird, so sehr unterschitzt sie vorfindliche Gegen-
stromungen.

b) Standardargumentesind hingegen dietechnisch-pragmatisch-
Okonomische Niihe, die politischen und wirtschaftlichen, wissen-
schaftlichen und technischen Entwicklungen, die Deutsch zu
einer absolut unverzichtbaren Fremdsprache machen, Deutsch
als Fremdsprache wird aller ressentimentverdéichtigen Erinne-
rungen oder Projektionen entkleidet und zu einem Ressourcen-
problem gemacht (Bedarf, Ausbildungswege und -Zeiten, Infra-
struktur, Personal und Material). Es gilt, die notwendigen Ziele in
optimaler Weise und rasch zu erreichen. Kooperationspartner in
deutschsprachigen Lindern werden nach ihren Mitteln, ihrer
Logistik, ihren quantitativen und qualitativen Inputs befragt. Die
Frage, auf welchen Boden technokratische Kampagnen dieser
niichternen Art fallen, wird sich sehr bald nicht mehr ausblenden
lassen.

¢) Ein Grund dafiir ist das Fortbestehen bzw. das zum Teil
populistisch angefachte Wiederaufleben aller Erfahrungen,
Angste, Vorurteile, Familien- und ,, Volks“-Codes, wonach vom
»Deutschen” (wie in Polen auch vom , Russen”) Gefahr droht.
Die Dechiffrierung dieser Codes ist durch die nationalkommuni-
stischen Hierarchien nicht gerade gefdrdert worden, die kollekti-
ven Erinnerungen an Expansionismus und Barbarei sind, wie
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sollte es anders sein, wach, manche Aspekte offizieller und nicht-
offizieller Politik Deutschlands (und Osterreichs), etwa das lange
Hinauszdgern der Anerkennung der deutschen Ostgrenzen oder
die Forderung der Vertriebenenverbande haben Miftrauen kei-
neswegs abgebaut.

Wenn statt einer européischen Entwicklung zum allseitigen
Nutzen, die nationale Konkurrenz nicht ausschliefit, nationaler
Wettlauf, Ubernahme, ~Ausverkauf”, und statt Interdependenz
neue Dependenzen sich durchsetzen, bedeutet dies das néchste
Krisenszenario. Unter dieser Annahme wird der , Export” von
DaF zwar ,erzwungen”, gleichzeitig jedoch Konflikipotential
geschaffen.

Es hiefle, das Pferd vom Schwanz aufzuziumen, wollte man
die Verantwortung, diesen Gefahren gegenzusteuern, der Kultur-
oder Sprachpolitik aufbiirden. DaF ist auch nicht das Trojanische
Pferd, mit dem die ,Festung genommen” wird, Sprachpolitik
wiire aber schlecht beraten, vergafle sie diese ,kriegerischen”
Kontexte. Neokolonialistische Szenarios werden auch nicht rela-
tiviert durch eine Kréifteverschiebung innerhalb der westlichen
Akteure, der oft zitierte Wettlauf zwischen Deutsch und Englisch
inOsteuropa, wobei Franzdsisch als abgeschlagen registriert wird,
dndert nichts an der Substanz realer Befirchtungen. Alles kommt
darauf an, ob fiir eine Entwicklung zum allseitigen Nutzen die
gesamteuropéischen politischen und vertraglichen Weichen ge-
stellt werden koénnen oder nicht. Hier kommt der deutschen
Politik besondere Verantwortung zu, ob sie niamlich Agenden
kurzfristiger Kapitalinteressen wahrnimmt oder européische Frie-
denspolitik weiterbetreibt unter teilweisem Verzicht auf schein-
bare Vorteile. Erleichtert werden kénnte dieser , Verzicht” durch
die inneren Krisen und 8konomischen Uberforderungen im Ge-
folge der waghalsigen und zum Teil fahrldssigen Integration der
Ex-DDR; aber auch dieser Prozeff muf3 erst demokratisch bewal-
tigt werden.

Ideologisch an antideutscher Panikmache in Osteuropa ist
trotz aller scheinbaren Rationalitit, die (aus historischen und
Okonomischen Griinden) das Ostexpansionsszenario Deutsch-
lands besitzt, wiederum einiges: die durchsichtigen Interessen
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jenes Teils der alten Machteliten, die an dem neuen Boom nicht
partizipieren; die neue Stallwdrme des Nationalismus, die verhei-
fien wird; die Weigerung, die neue Realitdt zur Kenntnis zu
nehmen und sie in européische Regelungsmechanismen zu trans-
ponieren.

Um abschliefend eine Perspektive anzudeuten, wie Deutsch
als Fremdsprache institutionell vermittelt und konkret gelehrt
werden sollte, wére festzuhalten:

a) Jede Entsenderorganisation und jeder Entsandte miifite
Gelegenheit bieten und erhalten, die politischen Implikationen
ihrer/seiner Tétigkeit zu reflektieren; bis hinein in die letzten, die
Praxis der Lehre jedoch beherrschenden Fragen der Methodik,
der Textauswahlund der Ubungstypologien miifiten institutionelle
Kooperation, individuelles Verhalten und Lehreralltag einer be-
wufiten politischen Didaktik der Fremdsprachenvermittlung ver-
pflichtet sein.

b) Diese politische Sprachdidaktik fehlt heute génzlich, wohl
weil in den 90er Jahren dieses Jahrhunderts verbindliche und
unverddchtige Ziele fehlen. Der Riickzug auf letztlich methodisch
verkiirzte, vormals aufkldrerisch angelegte Dimensionen wie
»Kommunikationskompetenz” beherrscht neben Tauschwertori-
entierung (z.B. Zertifizierung) und verblasenen Kategorien wie
,~Authentizitat”, die technisch ihren Sinn haben, den Diskurs. Es
handelt sich dabei gewissermafien um einen Neopositivismus der
Fremdsprachendidaktik, allzu verstandlich in einer 40jihrigen
Nachkriegsgeschichte, diemiihsam alte nationale Orientierungen
durch pragmatische ersetzt hat. Aber auch hochkulturelle wur-
den durch kommunikative ersetzt: Nicht mehr der Humanismus
der jeweiligen Sprach- und Literaturtradition fungiert als Leit-
idee, sondern die allgegenwirtige Kommunikation, das Weber-
schiffchen der regen Welt der Wirtschaft.

¢) Politische Fremdsprachendidaktik analysiert kulturspezifisch
und geopolitisch ihre jeweiligen Wurzeln, bevor sie agiert. Der
allererste Lernschritt obliegt dem Lehrer, am besten unterstiitzt
durch ein Lesebuch der Geschichte seiner Muttersprache in dem
Land, in dem er sie nun als fremde unterrichten soll.

d) Sehrgenaue Vorbereitung giltin politisch verstandener Fremd-
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sprachenarbeit dem aktuellen Kontext, in dem Sprache exportiert
wird, den Beziehungen zwischen Entsender- und Empfianger-
land, wirtschaftlich, auffenpolitisch, kulturell...

e) Einen Teil der Energien, die der Adressat dem Erwerb der
fremden Sprache widmet, sollte der Vermittler dem Erwerb vom
wesentlichen Kenntnissen tiber die jeweilige Kultur widmen, um
seinen fremdkulturellen Analphabetismus abzubauen.

f) Abgesehen von méglicher individueller Motivation der Ver-
antwortlichen vor Ort und auch in Institutionen ist der Termi-
nus ,Hilfe” im Zusammenhang mit Osteuropa durchaus auch
dysfunktional. Investitionen in Auslandskultur und Spracharbeit
sind den Vermittlern (Lehrern) in ihrer Funktionalitét fiir die
Geber bewufit zu machen. Der Legitimitat von Markterschlie-
Bungsmafinahmen, von aufienpolitischem Geleitschutz, von
Mitteln zum Selbstschutz ist blo Tabuisierung und Verwaschen-
heit schadlich; fiir Adressaten wie Sender mufl es mdglich sein,
genau diese ,Hardware” nebst den Grenzen und Gefahren von
politischer, wirtschaftlicher und sprachlicher Expansion zu the-
matisieren.

Gegenwirtige Fremdsprachendidaktik ist Software-Didaktik.

Die ,Interessen” bleiben systematisch ausgespart. Genau dies
macht sie , gefdhrlich”, nicht das , Interesse” selbst.
¢) Also muf Fremdsprachendidaktik in politischer Hinsicht
selbst- reflexiv werden, ihre eigenen Voraussetzungen zum Ge-
genstand des Vermittlungs- und Lernprozesses machen (viel-
leicht nicht nur im Fortgeschritten-Unterricht; aber es fehlt ja jede
Erfahrung und Forschung). Je mehr Betriebsamkeit und Res-
sourcen in die soundsovielten Revisionen methodischer Ansitze
flieBen, desto mehr bleibt die politische Dimension der Beliebig-
keit tiberlassen.
h) Fiir eine zukiinftige Fremdsprachendidaktikin , weltbiirger-
licher Absicht” wire ein néchster Schritt, paradox und zwingend,
Fremdsprachenlernen zu entnationalisieren; in unseren Breiten
hiele das, Deutsch als Fremdsprache zu europaisieren. Die kon-
tinentalen Herausforderungen der nichsten Jahre findendarin ihr
Pendant. Politische Fremdsprachendidaktik wird eine europai-
sche sein miissen, kontrastiv und integrativ. Anstrengungen kon-
nen dafiir nicht grof§ genug sein.
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i) Osterreich wird seinen ersten Lehrstuhl Deutsch als Fremd-
sprache mit einem deutschen Professor besetzen. Dies mag im
Sinne Musils Moglichkeitssinn sein. Osterreich entnationalisiert
damit moglicherweise sein Deutsch als Fremdsprache-Problem.
Im Ernst: Deutsch als Fremdsprache in Osterreich — wie weiter?

C) Deutsch als Fremdsprache in Osterreich —
Ein Provisorium

I. Anton Pelinka® relativiert Osterreichs +Abschied von der
deutschen Geschichte” (1945 und 1955), seine »~Hinwendung zur
Osterreichischen Identitit, die eben ganz bewuf$t nicht ,,deutsch”
sein wollte”2, durch den Hinweis, dafl Opportunismus dabei eine
Rolle gespielt haben kénnte bzw. daf dies so rezipiert worden sei:
als , Verdacht, ésterreichische Identitit wire nur die Flucht aus
der Sleutschen Verantwortung. 1945 und danach machte es sich
fiir Osterreich bezahlt, nicht »deutsch” sein zu wollen.”

Diese Konstellation habe sich nach 1989 gedndert. ,,Die welt-
politische Pramie fiir eine von Deutschland deutlich abgeson-
derte, Osterreichische Identitit ist zur Ginze verbraucht. Eine
neue Pramie, ein neuer Anreiz zeichnet sich ab, und eskénnte sich
nun ,auszahlen”, wieder ,,deutsch” zu sein.”?

Sowohlin der politischen Offentlichkeit als auch in der 6ffent-
1}chen Meinung deutet m. E. im Moment nichts darauf hin, daf
Osterreich diese Herausforderung nicht als , §sterreichische” an-
nehmen wiirde. Abgesehen von den noch zunehmenden wirt-
schaftlichen Verflechtungen wichst im Zuge der Europa- und
Neutralitdtsdebatte eher der Abgrenzungswunsch.

Sprachpolitisch kannman hinzufiigen, Ssterreichisches Deutsch
als Fremdsprache hat Konjunktur, aber keine Infrastruktur, hatim
BewufStsein hohen Stellenwert, in den materiellen Ressourcen
aber zu wenig Riickhalt. Akademisch und praktisch ist Deutsch
als Fremdsprache tatséchlich eine fremde Sprache in Osterreich.
Die wichtigsten Impulse kommen (wie in der Wirtschaft) aus
Deutschland, aber es scheint sichergestellt, daf die theoretische,
didaktische und methodische Rezeption in Osterreich eine ster-

reichische sein wird. Bei der Institutionalisierung von DaF in
Osterreich mufl besonderes Augenmerk auf den politischen Kon-
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text und seine Geschichte gelegt werden. Sonst unterscheidet sich
dsterreichisches DaF von DaF durch den oben erwihnten Oppor-
tunismus (,Osterreich war anders”) bzw. durch die Mentalitét
des Trittbrettfahrers, der vom deutschen Zug zwar profitiert, aber
am Ankunftsort vorgibt, anders gereist zu sein.

2. Die zweite These Pelinkas, dort, wo er Angebote fiir die
Entwicklung der §sterreichischen Identitat priift, bezieht sich auf
ein nicht deutschnationales, nicht altosterreichisch nostalgisches
Mitteleuropa. ,Fir Osterreich ist Mitteleuropa unter einer Vor-
aussetzung ein interessanter Begriff — dann, wenn (es) als Absage
sowohl an den Pangermanismus als auch an den Panslawismus
verstanden wird.”*

Osterreich nicht als Sprungbrett der deutschen Expansion in
den Siidosten .... — ,vielmehr ein Puffer zwischen der deutschen
und der mitteleuropéischen Sphére”® formuliert Pelinka etwas
vage, und wenn er sich wundert, daf$ ein intellektuelles Mitteleu-
ropa-Konzept doch eher eine Kopfgeburt blieb, dann {ibersieht er,
da8B er selbst dazu beitrdgt, etwa wenn er als Unterfutter Begriffe
wie ,,Gemeinsamkeit der Nichteindeutigkeit” und , Mitteleuropa
der skeptischen Phantasie” anbietet.

Recht hat er mit dem Befund, daB Osterreich sich wieder
abgrenzt (,gegen den Osten”) und daf8 der Zug in die andere
Richtung (EG) abgefahren ist.

Wenn Platzist fiir Uberbau-Produkte wie , kulturelle Nichtein-
deutigkeit”, dann auf den Feldern Sprache, Kunst, Wissenschaft.
Zwar bestimmt auch in der Sprachpolitik noch immer der Markt
die Nachfrage. Das heif}t, in Osterreich werden osteuropéische
Sprachen keine grofSe Rolle spielen, aber DaF hat einen wachsen-
den Markt in Ost- und Siiddosteuropa. Die Chance Osterreichs liegt
dabei nicht so sehr in seiner Geschichte, in der historischen Erfah-
rung mit Multiethnizitit, sondern im Zwang, als Kleinstaat mit
Kleinen zu kooperieren; dazu gesellt sich das nicht eigentlich
verdiente Privileg, ,ungefdhrlich” zu sein. In Praxi ist dies leider
nicht selten mit Unbedarftheit verkniipft; die gegenwartige Pra-

senz ist im wirtschaftlichen Bereich bedeutender als im kulturell-
sprachlichen. DaF in Osterreich startet mit einer akademischen
und infrastrukturellen Verspatung von mehr als 20 Jahren -
Standardbeschonigungen dazu:,, Aber wir haben ja denCharme...”
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Osterreichisches DaF muf parallel mit dem Aufbau der Didak-

tik westlicher Fremdsprachen in Zentral- und Osteuropa erst
fundamentiert werden; neben der Schwiche von DaF in Oster-
reich lage darin auch die Chance, mit , Gleichen” zu kooperieren.
Enge Zusammenarbeit mit den Lehrstiihlen Osteuropas beim
Aufbau von DaF in Osterreich ist auch eine , Alternative zum
Gravitationszentrum Gesamtdeutschland S,
3. Pelinka 1990 ist EG-Skeptiker — er bezeichnet die EG als
Fluchtziel dsterreichischer Angste””. Auch wenn er Vorteile
anfiihrt (letztlich doch demokratiepolitische Stdrkung, Relativie-
rung vorhandener Abhéangigkeiten, international diesmal respek-
tabler Wunsch nach ,, Anschluf$”), er betont noch stark das ,,Sich-
Aufgeben” aus Angst®. Und zuletzt singt er ein Loblied auf ,,small
is beautiful”®,

Noch ist keineswegs entschieden, ob die Angst vor der Klein-
heit die , Fluchttendenz” in die EG bestimmt oder die Angst vor
dem Verlust der Identitét zur Flucht vor der EG fiihrt. Schlieflich
gibt es ja noch die wiinschbare Option, Osterreich kénnte mit
gefestigter Unverwechselbarkeit an der Neubalancierung euro-
paischer Interdependenzstrukturen mitarbeiten, schon aus wohl-
verstandenem Eigeninteresse Biindnispartner vergleichbaren
Zuschnitts suchen und wegen seiner exponierten Lage an der
Wasserscheide eines Europas der zwei Geschwindigkeiten das
endgiiltige Zuriickbleiben des retardierten Ostens mitverhindern
helfen. Dabei kann ein Wechselspiel zwischen Akzeleration des
(notwendigen) Modernisierungsprozesses und der Skepsis dem-
gegeniiber, traditionsreich und , gemiditlich”, reizvoll sein; Ver-
spatungen haben ihr Gutes, halten einen doch manchmal die
zusammenbrechenden Boten den Fortschritts {iberzeugend da-
von ab, schneller ankommen zu wollen an einem noch génzlich
unbestimmten Ziel.

Auszuloten, was an Lebensqualitit ohne die Biirde der feudal-
zentralistisch-hereditdren Schlamperei méglich bleibt, ohne in
der Peripherie zu versinken, wird Osterreich schon deshalb nicht
erspart bleiben, weil die Schnittstelle zwischen West und Ost,
zwischen Atlantik und Schwarzem Meer, zwischen Rom und
Byzanz noch immer und wieder durch dieses Land verlduft. Mag
dies als Mythologem geringschétzen, wer den Wunderglauben
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der Effektivitit iiberwunden hat. Voluntarismus bleibt es allemal,
kommunitér tiber Jahrhunderte gewachsene Diversitit von Zeit-
kategorien mit Briisseler, Berliner und Washingtoner Staubsau-
gern ,bereinigen” zu wollen.
4, DaF in Osterreich entfaltet sich authentisch nur in diesem
Zwischenreichkultureller Patterns, in Bewuftseinseiner deutschen
und nichtdeutschen Sprachnachbarn und ihrer unterschiedlichen
Auffassungsmodiund Geschwindigkeiten. Vielleicht mehrals fiir
Deutsch als Fremdsprache gilt fiir Gsterreichisches DaF, daf
Sprachvermittlung nicht ohne die Vermittlung der sie fundier-
enden Zeit-, Lebens- und Kulturkonzepte méglich ist. Deutsches
Deutsch als Fremdsprache hat nicht nur die Uberzeugungskraft
der Arsenale des DA AD oder des Goethe-Instituts auf seiner Seite,
sondern muf sich auch nicht in seiner Notwendigkeit erst legiti-
mieren. Es tritt im selben Atemzug mit der wirtschaftlichen Ex-
pansion auf. Osterreichisches DaF ist ein Annex, ein sonderbarer
Exote im Faltenrock des stiirmischen Michel: oder es ist 6sterrei-
chisches Deutsch, allerdings nicht festzumachen an Klang, Fir-
bung oder lexikalischen Sonderformen, sondern nur im Ganzen
seiner Eigenart zwischen den Kontinentalschollen.
Professionalitit und Vorurteilslosigkeit fehlen der dsterreichi-
schen Szene noch in dem Ma8, wie Dilettantismus, gepaart mit
stereotypen Projektionen gegeniiber den ,Deutschen”, in Oster-
reich ins Kraut schieen. Osterreichischer Nationalismus als das
Ressentiment des seiner selbst noch nicht Sicheren ist im Entste-
hen; sich aus der Geschichte zu stehlen als Grundlage fiktionaler
Identitit hat dem Vorschub geleistet, im Zweifelsfall werden
augenzwinkernd Allianzen geschlossen gegen die , Deutschen”,
von deren Uberfluf} man partizipiert. Im konkreten Fall hilft das
bewihrte ,Special pleading”: , Die Preuflen, aber Du (persénlich)
dochnicht!” Bei der Etablierung professioneller Deutsch als Fremd-
sprache-Institutionenin Osterreich ist aus diesen Griinden ebenso
auf die Entnationalisierung des diinkelhaften, aber schwachbrii-
stigen Osterreichischen DaF-Paradigmas hinzuarbeiten wie auf
eine Neudefinition des Osterreichischen gegeniiber dem Deut-
schen. Nicht nur in der Sprache. Anderseits kann die differentia
specifica nur unter expliziter Einbeziehung der nichtdeutschen
Wurzeln 8sterreichischer Identitit in Vergangenheit und Gegen-
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wart ausgemacht werden, und dies kann nur gemeinsam mit
Experten aus den 6stlichen Nachbarldndern — oder methodisch
strukturiert in einem mitteleuropéischen Prozef der Arbeitstei-
lung - gelingen; soist esim Sinne der Entnationalisierung von DaF
nicht nur zu begriifien, daf8 deutsche Experten Entwicklungshilfe
leisten, sondern es ist auch zu fordern, daff nichtdeutsche Exper-
tenaus dem kulturellen Groiraum Zentraleuropa systematisch in
institutionalisierte Forschung und Lehre integriert werden.

5. Politisch verstandene Fremdsprachendidaktik, sollte sie un-
ter Osterreichischen Talaren und in Gsterreichischen Ministerien
eine Chance haben, wird sehr bald auf das Innenleben eines neuen
européischen Mechanismus stofSen, die ,,Unruhe”, den Antago-
nismus zwischen Integration und Desintegration, Universalitit
und neuen Partikularismen, und dies alles vor dem kolossalen
Rundgemalde der Schlacht um die Mérkte. Kulturelle Selbstver-
gewisserung und Verstindigung sowie Sprachpolitik miissen
»rechnen” lernen, die 6konomischen Bedingungenihrer Moglich-
keit kennen. Und da die Uhren in dem kleinen Europa an vielen
Orten anders gehen, sind Geschiftsbedingungen wie Lebensart
noch immer génzlich inhomogen. Zum Gliick.

Anmerkung

1 Anton Pelinka, Zur dsterreichischen Identitiit — Zwischen deutscher Vereini-
gung und Mitteleuropa, Wien 1990

2 Pelinka, a. a. 0. S. 129

3 Pelinka, a. a.0. S. 130

4 Pelinka, a. a.0. S. 134

5 Pelinka, a. 2.0. 5. 135

6 Pelinka, a. a.0. S. 138

7 Pelinka, a. a.0. S. 143

8 Pelinka, a. a.0. S. 145

9 Pelinka, a. a.O. S. 146
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Gerhard Kowar:

Sprachenpolitik und ... ?

... Prestige

In den letzten Jahren hat Deutsch europaweit einen bemerkens-
werten Bedeutungszuwachs erlebt. Die Ursachen sind bekannt:
tiefgreifende (bildungs-)politische Veranderungen in den Lén-
dern Ost-und Siidosteuropas; eine im Zuge bewaffneter Konflikte
und wirtschaftlicher Rezession anwachsende innereuropéische
Migrationswelle; eine durch die Vereinigung der beiden deut-
schen Staaten dkonomisch bedingte Aufwertung der deutschen
Sprachen und nicht zuletzt: die Entstehung eines europdischen
Wirtschaftsraums mit allen seinen Konsequenzen fiir eine Inten-
sivierung des Fremdsprachenlernens.

Mittelfristig ist zu erwarten, dafi das Prestige von Deutsch
international im Steigen begriffen sein wird; einer Sprachenge-
meinschaft von ca. 90 Millionen Menschen steht eine immer
groBer werdene Anzahl von Sprechern gegeniiber, die Deutsch
als zweite oder dritte Fremdsprache erlernt haben oder erlernen
werden. Dieser Trend ist europaweit zu beobachten, nirgendwo
aber mit groferer Intensitét als in den Landern Ost- und Stidost-
europas. Nach Angaben des Goethe-Instituts Miinchen lernten
Anfang der 90er Jahre weltweit 18 ~ 20 Millionen Menschen
Deutsch als Fremdsprache, davon zwei Drittel allein in Osteuro-
pa.! Vorallem Lénder wie die Tschecho-Slowakei, Ungarn, Polen,
Slowenien und Kroatien stellen die bedeutendsten Absatzmirkte
fiir den Sprachenexport von privaten wie 6ffentlichen Institutio-
nen des deutschen Sprachraums dar. Schon jetzt rangiert die
deutsche Sprache in einigen der erwéahnten Lander knapp hinter
Englisch (sowohl was den Bereich der staatlichen Bildungspolitik
als auch den Wirtschaftssektor betrifft).?

So {iberrascht es nicht, daff von deutscher Seite wiederholt
(etwa Bundeskanzler Kohl 1991) die Verwendung von Deutsch als
Arbeitssprache neben Englisch und Franzosisch in der Europdi-
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schen Gemeinschaft urgiert wurde. , Besonders kleine und mittle-
re deutsche Unternehmen, die kaum iiber Mitarbeiter mit fremd-
sprachlicher Kompetenz verfiigen, fithlen sich benachteiligt, weil
wichtige Informationen tiber den gemeinsamen Markt nur auf
Englisch und Franzosisch erscheinen.”?

Selbstverstandlich erhght sich das Prestige der Sprache nicht
nur auf der Basis politischer und 6konomischer Einflufifaktoren
quasi ,nattrlich”; eine umfassende Sprach- und Kulturoffensive
begleitet die wirtschaftliche Expansion gegen Osten (und die
Welt). Daf3 Deutschland in den Landern Ost- und Stidosteuropas
derart prominent vertreten ist, hangt auch damit zusammen, daf8
es seit rund dreifsig Jahren Sprachpolitik im Rahmen seiner Aus-
landskulturpolitik betreibt, daBl es in vielen Fallen an die Arbeit
derKulturinstitute der ehemaligen DDR ankniipfen konnte, schluf-
endlich, daf§ es eine mehr oder weniger konzentrierte Auslands-
arbeit (der Goethe Insitute, des DAAD, des Bundesverwaltung-
samtes) auch entsprechend finanziell dotiert und personell aus-
stattet. Die 6sterreichischen Initiativen halten sich in einem ver-
gleichsweise bescheidenen Rahmen, wiewohl darauf hingewie-
sen werden mufi, daB in den Jahren seit der Offnung des Eisernen
Vorhangs der Kultur- und Sprachexport eine bedeutsame Aus-
weitung erfuhr. * Die Schweiz (als ein sich multilingual verstehen-
des Land) istin nur geringem Ausmaf im Ausland tétig, sieht man
von zeitlich befristeten Initiativen (in Ungarn und Polen) und der
Téatigkeit von Pro Helvetia ab.

... politische Option

Auf 6sterreichische Verhétnisse bezogen, bedeutet der oben kon-
statierte Prestigegewinn der deutschen Sprache eine enorme Aus-
weitung der Nachfrage unserer unmittelbaren ost-und siidosteu-
ropdischen Nachbarn nach angepafiten sterreichischen Sprach-
angeboten. Gleichzeitig, wenn auch in ungeniigendem Ausmas,
hat sich das inlédndische Angebot, sowohl was private als auch
offentliche Sprachangebote betrifft, stark erweitert.

Der Bedarf der ost- und siidosteuropéischen Nachbarn dufert
sich in einer umfassenden Nachfrage nach Unterstiitzung im
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Bereich der Lehrerfortbildung, nach osterreichischen Lehrern,
Lektoren und Fachberatern, nach Ausstattung mit Osterreichbi-
bliotheken, nach Sprachkursen, Austauschprogrammen und Sti-
pendien.

Im Zuge dieser bemerkenswerten Intensivierung des 6sterrei-
chischen Sprachexports wurde eines offenkundig: daff im Rah-
men der Auslandskulturpolitik Osterreichs (andersals in Deutsch-
land) sprachpolitische Uberlegungen wenigstens bis 1989 einen
sehr untergeordneten Rang besaflen und man auf eine gewachse-
ne Tradition internationaler Sprachenpolitik nicht zuriickgreifen
kann.

Dennoch fand natiirlich immer schon nationale Sprachenpoli-
tik statt, wovon die zahlreichen Konflikte im Bereich des Minder-
heitenschulwesens, bei der Integration von Kindern mit nicht-
deutscher Mutterspracheund die Vernachldssigung der Sprachen
der Nachbarlinder (selbst die Offnung der Grenzen 1989 hat
daran nur wenig gedndert) beredtes Zeugnis geben. Ein effektives
Gesamtkonzept von Sprachenpolitik, das nationale und interna-
tionale Implikationen tiberzeugend analysiert (Stichwort: Euro-
péisierung des Fremdsprachenlernens), liegt bis heute nicht vor.
Sprachenpolitik, die iiber die Option der (sprachimperialisti-
schen?) Verbreitung von Deutsch hinausgehen muf, ist gesell-
schaftlich weder ausreichend diskutiert noch wissenschaftlich
reflektiert.

Weitgehende sprachpolitische Konzepte zur Integration von
Kindern mit nichtdeutscher Muttersprache sind ebenso notwen-
dig wie Uberlegungen zu einem Sprachexport von Deutsch im
Rahmen einer dsterreichischen Auslandskulturpolitik; nicht zu-
letzt erfordert die Europdisierung der nationalen Wirtschaften
Europas ein politisch abgesichertes und finanziell realistisches
Konzept zum europaweiten Fremdsprachenunterricht.

Schlief3t man sich einer Definition von Sprachenpolitik , als die
Summe jener politischen Initiativen, durch die eine bestimmte
Sprache in ihrer 6ffentlichen Geltung, in ihrer Funktionstiichtig-
keit und in ihrer Verbreitung gestiitzt werden an, so wird das
grofie Aufgabengebiet sichtbar, das zu bewiltigen ist.
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... Okonomie

Mit der Verwirklichung des Europaischen Binnenmarkts wird ab
1993 ein Wirtschaftsraum von ca. 320 Millionen Menschen entste-
hen. Die zu erwartende Européisierung der nationalen Wirtschaf-
ten erfordert zunehmend Fremdsprachenkenntnisse; sie werden
in zunehmendem Mafle zum Wettbewerbsfaktor. Englisch als
lingua franca wird als einzige Fremdsprache nicht mehr gentigen.
Damit gerit auch das Erlernen von Deutsch unter einen enormen
6konomischen Druck. Bedenkt man, daf8 fiir einige ost- und
siidosteuropédische Lander Deutschland (und vorsichtig: Oster-
reich) erste Ansprechpartner fiir eine Integration in ein européi-
sches Wirtschaftssystem darstellen, so bedeutet Deutsch zunéchst
Handelssprache. Die Gefahr scheint grof3, daf bei aller Notwen-
digkeit der Ankurbelung des Wirtschaftssystems und derinterna-
tionalen Wettbewerbsfahigkeit der Lander Ost- und Siidosteuro-
pas Sprachenlernen auf einen formalen Lernprozefs reduziert
wird, der auf Qualifikationserfordernisse ausgerichtet, allein 6ko-
nomischer Verwertbarkeit (Stichwort: Humankapital) gehorcht.
Bemerkenswert ist allerdings, dafl von seiten der westeuropdi-
schen Wirtschaft immer stirker die Meinung betont wird, daf§
eine rein formale Sprachbeherrschung fiir den Euromanager des
~ Jahres 2000 nicht mehr ausreiche. ,Ohne praktische Erfahrungen
mit den kulturgeschichtlichen Denk- und Handlungsmustern,
ohne Verstindnis der Kultur, Geschichte und Mentalitit eines
Volkes ist letztlich auch dessen Sprache nicht angemessen erlern-
bar”.¢ Ob unter der Forderung nach einem ,,one world manager”
bzw. nach ,cross culture management” mehr verstanden werden
kannals die , Reibungsverluste” im Business zu vermeiden, bleibt
abzuwarten.

... Konflikt

Die gesamteuropaische Aufwertung (auch) des (Gsterreichischen?)
Deutsch verbirgt aber nur oberflachlich jene Konflikte, die histo-
risch, politisch und gesellschaftlich einer jeden Sprachenpolitik
(und im besonderen: einer deutschen) Sprachenpolitik immanent
sind. Nur die Euphorie angesichts der osteuropaischen Offnung
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konnte zunéchst vergessen machen, welche politischen Konflikte
Sprachverbreitungspolitik intensivieren oder gar auslsen kann.
Daf3 das keineswegs alsisoliertes Phanomen auftretende MifStrau-
en in Osteuropa gegeniiber der deutschen Sprache in Zusammen-
hang mit historischen Altlasten und aktuellen politischen Ent-
wicklungen (etwa Rostock) auch auf dem Hintergrund eines
grassierenden Nationalismus wéchst, ist nicht zu iibersehen. Zu
glauben, dafl man sich mit dem Hinweis, ohnehin Osterreicher
und nicht Deutscher zu sein, aus dem Sprachkonflikt davonsteh-
len kdnne, scheint eher einem Wunschdenken als der Realitit zu
entstammen. Schon ein Blick auf die Begrifflichkeitdes Raumes, in
den man Deutsch , exportiert”, zeigt, welche Konnotationen zu
beachten sind. Am Beispiel des in der §sterreichischen Diskussion
so gerne verwendeten Begriffe ,Mitteleuropa” lieen sich neben
wohlmeinenden (etwa: kulturpolitischen) durchaus auch latente
grofideutsch imperialistische, sehnsuchtsvoll kakanische oder
chauvinistisch gegeniiber OST-Europa und dem Balkan sich ab-
grenzende Absichten ableiten.” DaB8 der zunéchst neutrale Begriff
»Zentraleuropa”bis heute in den dsterreichischen Sprachgebrauch
kaum Eingang gefunden hat, ist nicht nur terminologischer Zu-
fall. Eine Sprachenpolitik, die sich der konfliktreichen gemeinsa-
men Geschichte entledigt und statt dessen moniert, daff gerade
Osterreich aufgrund der Mentalitit seiner Bewohner den (in Ab-
grenzung zu Deutschland) besseren Zugang zu Osteuropa (oder
zumindest Teilen davon) besitze, ist eine bewufitlose und somit
angesicht der brisanten politischen Lage eine héchst gefahrliche.

... Konkurrenz

Zum von Ssterreichischer Seite manchmal mit Stolz vorgetrage-
nen Hinweis, dafy Deutsch in den Landern Ost- und Siidosteuro-
pas schon ,fast” die selbe Beliebtheit wie Englisch erfahre (,,die!
neue lingua franca”) gesellt sich immer 6fter die freilich hinter
vorgehaltener Hand gedufSerte Sorge ob des grofien Nachbarn
Deutschland. Sowohl die Forderung, daff man in bestimmten
Gebieten Osteuropas verstértk personell und infrastrukturell in-
vestieren miisse, ,,um das Feld nicht kampflos den Deutschen zu
iiberlassen”, als auch die Versicherung, dai man mit dem Goethe
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Institut ohnehin nicht konkurrieren kénne, daher ein eigenes
sterreichspezifisches Profil entwickeln miisse, werfen ein grelles
Licht auf den schwierigen Umgang mit der eigenen Osterreichi-
schen Identitdt, die nicht zuletzt eine durch Sprache vermittelte
und in Sprache aufgehobene ist. Denn ,,das schlampige Verhalt-
nis” zu unserem Nachbarn“® ist zumindest auch ein Problem der
Akzeptanz der eigenen Osterreichischen (7) Muttersprache, wel-
chein Ost-und Siidosteuropa manchmal freudig begriifst, oftauch
als Dialekt bemékelt, auf alle Fille aber in Frage gestellt wird. So
selbstverstiandlich und gesichert die 0sterreichische Identitét brei-
ten Bevodlkerungsschichten (zumindest) laut Meinungsumfragen
auchist, sounsicher wird manchmal die eigene Sprache, oder, wie
es Menasse provokant ausdriickt: , Wir sind eine deutscheSprach-
gemeinschaft, die sich von der deutschen Sprachgemeinschaft
distanziert.”®. Damit wird auch das Verhéltnis zum deutschen
Nachbarn prekir, indem seine (medial: die norddeutsche) Sprach-
variantean Wirksamkeit und Einfluf iiberhand zunehmenscheint.
,Und genau hier wird die Sache mit Osterreichisch/Deutsch so
problematisch — zum Nachteil der Osterreicher/innen. Denn wir
werden zwar, vor allem im nichtdeutschsprachigen Ausland,
nicht zuletzt aufgrund der Sprache, deutsch zugeordnet, empfin-
den aber im tiefsten Inneren Deutsch als wenigstens partiell fremd "

Wie aber verniinftige Sprachenpolitik betreiben, wenn man
sich, zumindest laut Georg Schmid, der eigenen Sprache nicht
gewif zu sein scheint?

... Qualititssicherung

Spitestens dann, wenn sich der fragwiirdige Startvorteil ,6ster-
reichische Mentalitit” als triigerisch erweist, stellt sich die Frage
derQualititjener Angebote, die Osterreich auf dem Gebiet ODAF
zu leisten imstande ist. Dazu nur einige Beispiele:

Immer wieder wird von Referenten und Rezipienten darauf
hingewiesen, dafl das Angebot an dsterreichspezifischen Unter-
richtsmaterialien gering, uniibersichtlich und unbefriedigend sei.
Hatte bis vor kurzem noch das Argument gelten kdnnen, daf der
Osterreichische Markt etwa fiir ein Grundstufenlehrwerk zu klein
sei, so verliert dies wohl angesichts des wachsenden Bedarfs an
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ODaF immer mehr an Giiltigkeit. Tatsachlich existiert in Oster-
reich eine grole Zahl personeller, fachlicher und materieller Res-
sourcen, die zu koordinieren und zu nutzen sicherlich eine loh-
nenswerte Aufgabe darstellt. Wer aber sollte dies leisten?

Zu iiberlegen wire weiters, ob denn Osterreichische Modelle
(Unterrichtsmaterialien, Methoden etc.) im Mafstab 1:1 auf die
Situationin den einzelnen Landern Ost- und Siidosteuropas iiber-
tragbar sind. An neu zu erstellende Materialien wird deshalb die
Frage zu richten sein, fiir welche Region sie erstellt werden und ob
es nicht sinnvoller sei, methodische Konzepte gemeinsam mit den
potentiellen Adressaten zu erarbeiten.

Eng mit der Frage eines Selbstverstindnisses von ODaF sind
auch die Diskussion um ein (nicht nur) in Osterreich allgemein
akzeptiertes und verbindliches Zertifikat ODaF verkniipft. Dabei
muf neben dem Qualitdtskriterium auch die Auflenwirkung ei-
nes derartigen Abschlusses mitbedacht werden. Wieviel Wert hat
ein dsterreichisches Kursangebot (trotz etwaiger qualitativer Vor-
ziige), wenn damit kein verbindlicher Abschluf erreicht werden
kann?

In diesem sehr knapp gehaltenen Beitrag konnte nuran einigen
Brennpunkten die Notwendigkeit einer Auseinandersetzung um
dsterreichische Sprachenpolitik angedeutet werden. Es bleibt zu
hoffen, dafl im Rahmen der Veranstaltung ,Sprachenpolitik — DaF
—Osteuropa“ erste Perspektiven in dieser Richtung erarbeitet und
diskutiert werden. Eine intensive ésterreichische Diskussion zu
diesem Thema erscheint angesichts der grofien Herausforderun-
gen an européische Bildungspolitik nur allzu dringlich.

Anmerkungen:

1 Die hier genannten Zahlen sind entnommen aus:

Aktuell 93. Das Lexikon der Gegenwart, Dortmund, 1992.

2 Vgl. dazu: Bahlcke, Joachim: Zum Stellenwert der deutschen Sprache in
der Tschechoslowakei”. In: Osteuropa. Zeitschrift fiir Gegenwartsfragen des
Ostens 2/1992, Stuttgart, 1992.

Gliick, Helmut: ,Die internationale Stellung des Deutschen auf dem euro-
piischen Arbeitsmarkt”. In: Kramer/WeiB8 (Hg.): Fremdsprachen in der Wirt-
schaft. Ein Beitrag zur interkulturellen Kompetenz. X6ln, 1992.

3 Kramer, Wolfgang: , Interkulturelle Kompetenz. Zum neuen Aufgabenpro-
fil von international tdtigen Mitarbeitern”, In: Kramer/Wei83, S. 15f.
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4 Vgl. dazu: Kooperationen. Tatigkeitsberichte des Bundesministerium fiir
Unterricht und Kunst, des Bundesministeriums fiir auswirtige Angelegen-
heiten, des Bundesministeriums fiir Wissenschaft und Forschung und des
Bundesministeriums fiir wirtschaftliche Angelegenheiten. 4 Broschiiren.
Wien, 1992,
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7 Vgl. dazu: Ash, Timothy Garton: ,Mitteleuropa — aber wo liegt es?”. In:
ders.: Ein Jahrhundert wird abgewihlt. Aus den Zentren Mitteleuropas 1980-1990.
Miinchen und Wien, 1990.
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Gerhard Kowar

Aktivititen des BMUK im Bereich der
Bildungskooperation mit den Staaten
Ost- und Siidosteuropas

Ich mo6chte im Rahmen dieses Referats an die Diskussionen der
gestrigen Arbeitsgruppe zum Thema ,Langerfristige Weiterbil-
dungskonzepte” anschliefSen, weil sich dort deutlich gezeigt hat,
mit welch schwierigen Rahmenbedingungen derartige Planun-
gen konfrontiert sind. Zudem hat Herr Roland Fischer in seinem
Referatam Vormittag sehr eindringlich auf konzeptionelle Schwié-
chen einer sterreichischen Sprachenpolitik — sofern es sie seiner
Meinung nach iiberhaupt gibt - hingewiesen. Nicht zuletzt haben
zahlreiche Off-Table-Gesprédche wéhrend dieser Veranstaltung
gezeigt, daBl unter den Anwesenden grofles Interesse an mehr
Information tiber die bildungspolitischen Konzepte und Aktivita-
ten des Bundesministeriums fiir Unterricht und Kunst hinsicht-
lich der Bildungskooperation mit Ost- und Stidosteuropa besteht.
In diesem Sinne sollen meine Ausfithrungen einerseits einen
kurzgehaltenen Uberblick iiber die bisherigen Aktivititen des
BMUK geben (fiir detailliertere Informationen sei auf die vorlie-
genden Publikationen verwiesen)!, andererseits mochte ich dar-
zustellen versuchen, inwieweit in diese Aktivitdten lingerfristig
wirksame Konzeptionen eingeflossen sind.

Die flir die meisten politischen BeobachterInnen iiberraschen-
de Offnung der politischen Systeme des ehemaligen Ostblocks
traf auch das Osterreichische Bildungswesen unerwartet. So man-
che schon existierende, aber aufgrund der politischen Lage noch
zaghafte Ansétze zur Bildungskooperation mit den ost- und siid-
osteuropdischen Staaten (etwa mit Ungarn) mufiten rasch ausge-
baut, neue Aktionsfelder geschaffen und erweitert werden. Fiir
diese Aufgabe wurde zu Ostern 1990 die Service- und Informati-
onsstelle fiir Ost- und Siidosteuropa geschaffen, die mit knappen
finanziellen und personellen Ressourcen die wachsenden Osteu-
ropaaktivititen des BMUK koordinieren und eigenes Handlungs-
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profil entwickeln sollte. Der Vollstindigkeit halber soll angefiigt
werden, daf§ auch seitens anderer Bundesministerien verstirkt
Mittel zur Intensivierung der Bildungskooperation mit den Staa-
ten Ost- und Stidosteuropas eingesetzt wurden. Konkrete Ar-
beitsberichte des BMWF, des BMAA und des BMaA liegen vor 2.

Erste Mafinahmen:

Aus der-aufgrund des radikalen Umbaus der ost- und siidosteu-
ropaischen Bildungssysteme enormen — Nachfrage nach Unter-
stiitzung im Bereich der Bildungsreformen resultierte grofier
Handlungsbedarf. Ohne auf die Gesamtheit der strukturellen
Problemstellen dieser Reformen néher eingehen zu wollen, sei
hier vor allem auf ein Problem verwiesen: Durch die Ablosung des
obligatorischen Russischunterrichtes durch einen fakultativen
und damit schwerpunktmafiig an westlichen Sprachen orientier-
ten Sprachunterricht (Englisch, Deutsch, Franzdsisch) lagen An-
fragen nach Weiterbildungsangeboten auf dem Gebiet DaF an
erster Stelle.

Osterreich konnte hier auf die inhaltlichen, methodischen,
institutionellen wie personellen Ressourcen der sterreichischen
~DaF-Szene” zuriickgreifen, rasch entstand ein informelles Netz
von ReferentInnen und ein Pool an Erfahrungen, Materialien und
Methoden. Multiplikatorenseminare mit methodisch-didakti-
schem Schwerpunkt konnten von Osterreichischer Seite ebenso
angeboten werden wie einzelne, an Sprachkursen orientierte Se-
minare fiir ehemalige RussischlehrerInnen, die sich fiir den Deut-
schunterricht , requalifizieren” mufiten. Das punktuelle Vorge-
hen war angesichts der oft verwirrenden bildungspolitischen
»Groiwetterlage” in Osteuropa (politisch bedingterrascher Wech-
sel der Ansprechpartner, Umbau der Weiterbildungsinstitutio-
nen, 6konomische Krise), aber auch aufgrund eines erst zu errich-~
tenden ReferentInnenennetzes in Osterreich und der mangelnden
personellen Ressourcen innerhalb der Service- und Informations-
stelle ein Gebot der Not. Erste Schwerpunktldnder der Bildungs-
zusammenarbeit waren die Tschechoslowakei und Ungarn.

Der eingangs zitierte Handlungsbedarf war in groier Intensi-
tat auch auf dem Gebiet der Schulpartnerschaftsaktivititen spiir-
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bar, die sich seit dem Fall des Eisernen Vorhangs rapide entwik-
kelten, aber auf ein grofitenteils unvorbereitetes Osterreichisches
Schulsystem stiefsen. Konnten vor dem Fall des Eisernen Vor-
hangs nur sehr vereinzelt Schulpartnerschaften (etwa mit Ungarn
oder dem Gebiet des heutigen Slowenien) angebahnt, aufrechter-
halten und politisch legitimiert werden, so waren mit Stichtag
1991 rund 320 Schulpartnerschaften mit den Landern Ost- und
Siidosteuropas zu registrieren. Der Trend hélt, allerdings verfla-
chend, bis heute an (1992: etwa 500 Schulpartnerschaften).?

Mit dhnlicher Vehemenz entwickelte sich von Anfang an die
Nachfrage nach Osterreichischen LehrerInnen an Schulen in der
¢SFRund Ungarn, dieim Verlauf der Kooperation zur Entstehung
von bilingualen Schulen fiihren sollte. In Prag und Budapest
wurden Osterreichische Schulen gegriindet.

Erste Mafinahmen zur Strukturverbesserung:

Schon bald jedoch wurde die Notwendigkeit von strukturbilden-
den MaBnahmen, Perspektivenentwicklung und begleitender
Evaluation deutlich. Ein wichtiger Schritt dazu wurde im Rah-
men der Diskussionen anlédglich des ,, Zukunftsforums II: Bildung
in einem neuen Europa” (Juni 1991) unter breiter Beteiligung von
Bildungsverantwortlichen aus Ost- und Siidosteuropa, Oster-
reich und Deutschland gesetzt. Begleitend dazu wurden Perspek-
tiven zukiinftiger Bildungskooperation auf der Grundlage einer
Evaluation der bisherigen geleisteten Arbeit (Seminare, Schul-
partnerschaften) entwickelt.* Als Folge der Diskussionsprozesse
wurde die Reihe der Begleitmaterialien zur Schulpartnerschaft
entwickelt. Zur Zeit liegen Broschiiren fiir die Tschechische und
Slowakische Republik, fiir Ungarn, Polen und Slowenien vor.?

Neben den eingangs erwdhnten Seminarangeboten in Osteu-
ropa wurden Seminare entwickelt, die auf das historische und
politische Umfeld der Bildungskooperation explizit Bezug nah-
men; etwa die bi- und multilateralen Geschichtsseminare unter
Mitwirkung von HistorikerInnen und LehrerInnen der betroffe-
nen Linder oder Seminarreihen zur Schulorganisation und poli-
tischen Bildung.
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Regionalisierung und Spezifiiierung der Angebote:

Bedingt durch die in den Jahren 1991 und 1992 erfolgte starke
geographische Ausweitung der Aktivititen des BMUK (Polen,
Slowenien, Ruménien, Bulgarien, Kroatien, Albanien und die
Ukraine) wurden weitere Schwerpunktsetzungen der Arbeit not-
wendig, weg voneinem ,GieS8kannenprinzip” hin zu einer Regio-
nalisierung und Spezifizierung der Angebote. In der folgenden
Darstellung soll auf einige dieser Dimensionen der Schwerpunkt-
setzung hingewiesen werden.
1. Lokale Schwerpunktsetzung:
Die positiven Erfahrungen der Tétigkeit der am Padagogischen
Institut in Prag tatigen 6sterreichischen Fachberaterin fiihrten ab
Oktober 1992 zu einer Erweiterung der Zahl der Standorte: Mari-
bor, Zagreb und Krakau kamen hinzu. Die Funktion dieser Fach-
beraterInnen besteht neben ihrer Beratungs- und Unterrichtsta-
tigkeit in der Organisation und Koordination von Seminarange-
boten entsprechend den lokalen und regionalen Erfordernissen.
Fin zweiter , Typus” lokaler Schwerpunktsetzung besteht ne-
ben der schon oben erwihnten Fortfithrung der bilingualen bzw.
dsterreichischen Schulenin Ungarn, Tschechienund der Slowakei
in konkreter Unterstiitzung einzelner ausgewéhlter Schulstand-
orte. Als Beispiel soll hier die Zusammenarbeit mit einem Okono-
mischen Technikum in Sofia genannt werden, das nicht nur im
Bereich der LehrerInnenfortbildung und der Unterrichtsmateria-
lienausstattung unterstiitzt wurde, sondern wo gemeinsam mit
den bulgarischen KollegInnen ein Curriculum fiir betriebswirt-
schaftliche Ficher entwickelt wurde.®
2. Langerfristige Entwicklungskonzepte:
Wie schon weiter oben angedeutet, liegt der Schwerpunkt der
Seminartitigkeit der Ost-und Stidosteuropa-Servicestellebis heute
in Seminaren zu Deutsch als Fremdsprache; angeboten werden
Seminare zu Literatur und Landeskunde, zu Methodik / Didaktik,
nur mehrin Ausnahmeféllen Requalifikationsseminare sowie Ver-
anstaltungen zu Deutsch als Wirtschafts- bzw. Fachsprache. Eine
Biindelung, Abstimmung und Konzipierung der Einzelaktivit4-
tenin einen gréBeren Entwicklungszusammenhangerscheintetwa
in Form langerfristiger Multiplikatorenausbildung notwendig.
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Fiir Polen wurde 1992 unter Beteiligung von bislang in diesem

Land tétigen DaF-ExpertInnen ein Fortbildungskonzept entwik-
keltund steht vor seiner endgiiltigen Formulierung (vgl. dazu Re-
ferat Fritz, 5.144, aber auch?). Die von Court/Huber vorgeschla-
genen Strukturkonzepte zu den Themen der Lehrmaterialienent-
wicklung (siehe Referat S. 139), der Tétigkeit der dsterreichischen
LehrerInnen in Ost- und Siidosteuropa ( Referat Klammer, S. 150)
und des Lehrerverhaltenstrainigs (Referat Sorger, S.162) sind
weitere Beispiele der Strukturentwicklung im Bereich DaF. Einen
weiteren Bereich fiir die Entwicklung lingerfristiger Ausbildungs-
konzepte stellt die Beteiligung Osterreichs am Konzept der Ent-
wicklung von Landeskunde-Curricula im Rahmen des dreijdhri-
gen Baccalaureatsstudiums fiir SprachlehrerInnen in Tschechien dar.
3. Diversifizierung der Angebote:
Dies bedeutet in erster Linie eine bedarfsgerechte Entwicklung
von Lehrerfortbildungsangeboten auch in anderen Bereichen als
Deutsch als Fremdsprache, etwa im Bereich der Wirtschaftsfa-
cher, der politischen Bildung, der Schulorganisation und des
Schulmanagements und der schon oben angedeuteten bi- und
multilateralen Geschichtsseminare.

Verstirkung der Kooperationen:

Alssinnvoll erwies sich die Kooperation mit den Osterreichischen
Kulturinstituten, unter deren Mitwirkung regional die vorhande-
nen Ressourcen gebiindelt und einem breiteren Publikum zu-
ganglich gemacht werden konnten.

Auch die Zusammenarbeit mit den deutschsprachigen Lin-
dern erfdhrt eine quantitative und qualitative Ausweitung. Die
Kooperation in Polen hat beispielsweise zu einer Reihe von ge-
meinsamen Seminarveranstaltungen (etwa zu Fragen der Zertifi-
zierung und Landeskunde der deutschsprachigen Lander) ge-
fiihrt®, weitere gemeinsame Landeskundeseminare auch fiir an-
dere ost- und siidosteuropdische Adressaten sind in Vorberei-
tung, da besonders bei diesem Themenbereich eine Kooperation
zwingend und zukunftsweisend ist.

Verstarkt wurde die Kooperation auch innerhalb der einzelnen
Abteilungen des Bundesministeriums selbst; ausgehend von der
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in diesem Band ndher vorgestellten Studie zur Situation der
osterreichischen LehrerInnen an bilingualen Schulen wurde die
Notwendigkeit erkannt, in Zusammenarbeit mit der dafiir zu-
standigen Fachabteilung (Abt.III/17, MR Koschat) und dem Pé-
dagogischen Institut des Bundes in Wien eine Koordinationsstelle
fiir bilinguale Schulen und FachberaterInnen in Ost- und Stidost-
europa zu schaffen, die von Frau Goodenough-Hofmann seit
Herbst 1992 betreut wird. Im Rahmen ihrer Tatigkeit soll ein
weitgestreutes Weiterbildungsangebot fiir die sterreichischen
und ungarischen/tschechischen/slowakischen LehrerInnen mit
dem Schwerpunkt auf methodische und teambildende Mafinah-
men entwickelt werden.

Wichtig erscheintauchdie Intensivierung des Verstdndigungs-
prozesses zwischen den ReferentInnen selbst. Nicht zuletzt darf
der Hoffnung Ausdruck gegeben werden, daf8 diese Veranstal-
tung einer intensiven Verstindigung iiber die Grenzen der einzel-
nen Institutionen , in denen diese Personen verankert sind, dien-
lich sein kann.

Internationalisierung;

Sprachpolitisch bedeutsam erscheinen die Bemiihungen einer
,Buropéisierung von Deutsch als Fremdsprache” (vgl. dazu auch
den Beitrag von Wagner). Einen wichtigen Schritt in diese Rich-
tung stellen die Vorarbeiten zur Errichtung eines Europdischen
Fremdsprachenzentrums unter der Schirmherrschaft des Europa-
rates und mit Beteiligung interessierter west- und osteuropéi-
scher Lander dar. Multilaterale Workshops, geleitet von Experten
aus ganz Europa, sollen Multiplikatoren zugénglich sein und der
Forderung auch kleinerer européischer (osteuropéischer) Spra-
chen dienen.

Internationalisierung bedeutet nicht zuletzt auch die kulturelle
Offnung Osterreichs. Dem merklich wachsenden Informations-
bediirfnis in Osterreichs Schulen (und dariiber hinaus) iiber poli-
tische und kulturelle Fragen Ost- und Stidosteuropas ist in ver-
starktem Mafl Rechnung zu tragen. Materialien wurden den ster-
reichischen Schulen zur Verfiigung gestellt; nebendem ,, Buch der
Rinder”, einer Anthologie der osteuropéischen Literatur, auch
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die von der Abteilung Politischen Bildung edierten Materialien
zur Politischen Bildung, die sich immer wieder mit Themenberei-
chen beschiftigen, die in direktem oder indirektem Zusammen-
hang mit dem ,,Osten” Europas stehen °. Fiir das Jahr 1993 ist an
die Veroffentlichung eines kontrastiven Geschichtsbuches Un-
garn - Tschechien - Slowakei - Osterreich gedacht, ein Film zum
Fremdbild /Selbstbild 6sterreichischer und ungarischer Schiiler
ist in Vorbereitung.

In diesemn Zusammenhang ist auch auf die Offnung von Fort-
bildungsveranstaltungen der einzelnen Padagogischen Institute
fiir LehrerInnen aus unseren ost- und stidosteuropéischen Nach-
barlandern hinzuweisen, die bedeutende Impulse ftir die inner-
Osterreichische Verstindigung im Sinne eines Lernens von den
anderen setzt. Neben den haufigen Besuchen von LehrerInnen
und Schiilerlnnen aus Osteuropa an Osterreichischen Schulen
wurden erste Schritte gesetzt, VoluntirInnen aus unseren Jstli-
chen Nachbarldndern Hospitationen zu ermdglichen, um sie fiir
ihre Tétigkeit an den bilingualen Schulen in Ungarn, Tschechien
und der Slowakei vorzubereiten.

Materielle Hilfestellungen:

Im Rahmen einer Europaratsinitiative wurden Hilfslieferungen
(Schulmaterialien) nach Albanien durchgefiihrt. In der albani-
schen Stadt Shkoder werden aus Spendenmitteln zwei Schulen
saniert und mit Schulmébeln und Unterrichtsmaterialien ausge-
stattet. Gleichzeitig wurde drei albanischen Lehrern die Moglich-
keit geboten, ihre Sprachkenntnisse in Osterreich zu verbessern,
um bei ihrer Riickkehr an den oben genannten Schulen zu unter-
richten.

Literaturhinweise:

1 Bundesministerium fiir Unterricht und Kunst (Hrsg.): Ost-West Bildungs- &
Kulturkooperation. I und II (1991 und 1992).

Bundesministerium fiir Unterricht und Kunst (Hrsg): Kooperationen. Zusam-
menarbeit mit den Lindern.

2 Bundesministerium fiir wirtschaftliche Angelegenheiten (Hrsg.): Koopera-
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tionen. Zusammenarbeit mit den Lindern Mittel- und Osteuropas. Management-
und Berufsausbildung. 1992

Bundesministerjum fiir Wissenschaft und Forschung (Hrsg.): Kooperationen.
Zusammenarbeit mit den Lindern Mittel- und Osteuropas. Wissenschaft 1992
Bundesministerium fiir auswirtige Angelegenheiten (Hrsg,): Kooperationen,
Zusammenarbeit mit den Lindern Mittel- und Osteuropas. Auslandskultur. 1992
3 Vgl. dazu: Gruber, Bettina: Osteuropakontakte an dsterreichischen Schulen.
1992 (Hrsg, vom BMUK)

4 Bundesministerium fiir Unterricht und Kunst (Hrsg.): Zukunftsforum II.
Bildung in einem neuen Europa. 1991

5 Bundesministerium fiir Unterricht und Kunst (Hrsg.) Internationale Schul-
projekte. Partnerschaften. Austausch-Kommunikation. Wien 1992

6 Berger/Stanzel: Die wirtschaftliche Bildung im dsterreichischen berufsbildenden
Schulwesen. Bericht iiber die zweite Veranstaltung im Rahmen des Bildungsko-
operations-projekts des BMUK fiir das kaufmannische Schulwesen Bulgariens.
7 Fritz Thomas: ,East is East ? Uber die Bedeutung der Windrose im Fremd-
sprachenunterricht”. In: Schmélz, Irene (Hrsg.): Lust auf Sprache. Reflexionen
zu Theorie und Praxis des Fremdsprachenunterrichts. (= Volkshochschularbeit in
Osterreich 2)

8 Siehe auch: Deutsch in Polen. Schweiz-Osterreich-Deutschland. Warschau 1992
9 Vgl. dazu: Bundesministerium fiir Unterricht und Kunst (Hrsg.): Informa-
tionen zur Politischen Bildung.
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Roland Fischer

Auf der Suche nach OSterrelchs DaF-
Politik im Osten

Ein 20-Minuten-Statement in mehreren Beobachtungen und einer-
Handvoll Schlufifolgerungen

Ich spreche hier nicht als Vertreter einer Institution wie etwa
Klaus Fischer fiir's Goethe-Institut oder Fried] Wagner, Gerhard
Kowar fiir das Unterrichts-Ministerium, werde also nicht offiziel-
le Mafinniahmen einer Sprachpolitik vorstellen und beschreiben,
sondern ich versuche eine Reflexion iiber die Tétigkeit und Rah-
menbedingungen derer anzustellen, die Prinzipien einer dsterrei-
chischen Sprachpolitik im Osten realisieren bzw. realisieren sol-
len. Ich unterstelle aber nicht von vornherein, daf} es eine 6sterrei-
chische Sprachpolitik gibe, sondern befinde mich sozusagen , auf
derSuche nach einer Sprachpolitik DaFim Osten”. Fastsehnt man
sich zuriick zu den Zeiten, als man in Osterreich noch keinen Anlaf
hatte, seine Sprachpolitik DaF zu présentieren bzw. prazisieren;
die Welt war sozusagen noch in Ordnung vor der 9.Internationa-
len Deutschlehrertagung in Wien, der vielzitierten, nach der ja
nun alles anders zu werden drohte, ein Ereignis, das Osterreichs
Selbstverstédndnis und auch Selbstgeniigsamkeit entscheidend
offentlich machte, zur Schau stellte, ein wenig auch entblofite.

Irgendwie war’s bequemer, vorher: Im Spannungsfeld — auch
im Wettstreit zwischen Deutschland West und Deutschland Ost
wurde man mit sowas wie liebevoller Zuvorkommenheit behan-
delt, gern gelitten in DaF-Zirkeln Ost und DaF-Kreisen West,
vielleicht nicht gerade ernst genommen, aber als Exoten akzep-
tiert, die man sich gerne hielt und an deren Unverfanglichkeit
eigentlich auch niemand Anla88 zu zweifeln hatte.

,,Aquidistanz “ hatte sich namlich nicht nur der ODaF auf die
Fahnen geschrieben, auch das offizielle Bildungsdsterreich hielt
sich die Hintertiir nach Osten immer offen, niitzte bewufst und
bisweilen auch geschickt Nischen, in denen viel unvoreingenom-
mener und auch unkomplizierter, direkter Aktivititen gesetzt
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werden konnten als dies die BRD imstande war, deren Konkur-
renz zur DDR nicht nur Ansporn, sondern bisweilen auch Hemm-
schuh darstellte. Persénliche und fachliche Kontakte zu ostdeut-
schen DaF-Institutionen, Austausche und Einladungen in beiden
Richtungen fiihrten schlieflich bereits Anfang der 70er Jahre zur
Durchfithrung der ersten inoffiziellen IDT in Salzburg unter Mit-
wirkung von Deutschland Ost und Deutschland West. Trotzdem
oder vielleicht gerade deshalb, Osterreich genofl damals so etwas
wie Immunitit. Wirkliche fachliche Auseinandersetzung fand
jedenfalls kaum statt, denn die diplomatische Rolle, die Osterreich
spielte — vielleicht auch zu spielen hatte — im Bereich Deutsch als
Fremdsprache war die wichtigere, typisch ésterreichische Funkti-
on: Sprachpolitik als AuBenpolitik — fiir die begrenzten Mittel und
die mehr als bescheidene offizielle Unterstiitzung eigentlich gar
nicht schlecht gemacht. Im iibrigen beschrankten sich Osterreichs
offizielle Auenkontakte auf die in den Kulturabkommen festge-
schriebenen Kontingente von Fremdsprachenassistenten und
-lektoren. Politik war es, an diesem unbefriedigenden Zustand
moglichst nichts Substantielles oder gar Inhaltliches zu &ndern.

Damit ist es ja nun vorbei: in Zeiten freier Konkurrenz gibt es
keine Schonzeit mehr, jetzt heifit es, Stellung zu beziehen, Aquidi-
stanz ist einem —und ich meine durchaus fruchtbaren — Nahever-
hiltnis gewichen. Gemeinsame Aktivitdten zwischen Deutsch-
land, der Schweiz und Osterreich auf allen moglichen Gebieten
des Deutschen als Fremdsprache mehren sich, gemeinsame Pro-
jekte zur Materialentwicklung und Lehrerfortbildung sind eher
die Regel als die Ausnahme. Ja wer hétte gedacht, daf$ ausgerech-
net ein Norddeutscher Inhaber des ersten DaF-Lehrstuhles in
Osterreich werden wiirde ~ ich interpretiere das einmal selbstge-
fallig so: Der ,Konkurrent”, der grofe Bruder, versteht Osterreich
als Bereicherung, im besten Sinne wirklich als Konkurrenz.

Das ist nicht nur schén, sondern hat auch ganz wesentliche
inhaltliche Konsequenzen. Osterreichs Rolle vom Diplomaten
und Mittler (und die diese Rolle stiitzende Sprachpolitik) mufite
sich (mus sich?) zu der eines in jeder Hinsicht gleichwertigen,
hoffentlich kreativen, innovativen, jedenfalls fachlichen Ge-
sprachspartners entwickeln und eine Sprachenpolitikhervorbrin-
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gen, die diesem Wandel die nétige Infrastruktur schafft. Ich gehe
natiirlich nicht so weit zu behaupten, dafl allein die von manchen
,DaFlerInnen” in fast schon ehrfiirchtiger Nostalgie verklarte IDT
89 alles allein bewirkt hitte (ich schlieSe nicht aus, daf8 es auch
andere Naturereignisse geben kann, die die DaF-Welt zu veran-
dern imstande sind). Doch so schnell geht hierzulande nichts,
schon gar nicht, wenn man es in gewisser Weise auch mit dem
verbeamteten Staat, der ministeriellen Urgewalt zu tun hat. So ist
es nur verstandlich und nicht weiter verwunderlich, daff man auf
der Suche nach der 6sterreichischen Sprachpolitik DaF zunéchst
aufsinguldre Ereignisse und Einzelpersonen stofst, dienicht uner-
wihnt bleiben sollen, sind sie doch auch Realitédt einer getibten
Praxis und Beispiel fiir sprachpolitisches Handeln:

Schon vor etwa acht Jahren war es das Osterreichische Kultur-
institut in Zagreb bzw. dessen Leiter, der viel persénliches Enga-
gement in die Realisierung gemeinsamer Fortbildungsmafinah-
men unter gleichrangiger Beteiligung von Fachleuten aus der
BRD, der DDR, der Schweiz und Osterreich setzte und neben der
finanziellen Unterstiitzung vor allem ideelle und geistige Grund-
lagenarbeit leistete, wodurch auf dem Gebiet des damaligen Jugo-
slawien wirklich Entscheidendes im Sinne von sprachpolitisch
relevanten Tétigkeiten gesetzt wurde.

Ahnliches 148t sich vom Kulturinstitut in Istanbul berichten,
dessen tatkréftige Unterstiitzung und Vermittlung wesentlichen
Anteil am Zustandekommen und Funktionieren der Zusammen-
arbeitzwischen den Universitdten in Klagenfurt und Eskisehir hat.

Kontrires und Gegenteiliges ist — gleichsam zum Ausgleich -
von den Auslandsvertretungen und Kulturinstituten in London,
Paris oder auch New York zu vermelden.

Das heifst, auf der Suche nach Spuren einer sterreichischen
Sprachpolitik DaF im Ausland stolpert man weniger tiber Kon-
zepte und Absichtserkldrungen denn {iber Einzelpersonen, Um-
stande und Zufélle.

Diese Situation charakterisiert auch die konzeptionelle Arbeit
im Inneren: Klagenfurter entwickeln — wie erwdhnt — mit und in
der Tiirkei, Salzburger in Polen (oder ist daraus nun doch nichts
geworden?), Kontakte gibt es zwischen Ungarn und Graz — wobei
man gerade im letzteren Fall (Graz als DaF-Szene, nicht als unge-
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ordnete Menschenansammlung) sehr differenziert sein muf3, da-
mit man bei den Jeweiligen nur Entsprechende erwédhnt und nicht
Lobbies mit Lobbies vertauscht — dieser kleine polemische Hin-
weis sei mir hier als interessiertem, aber unbeteiligtem Beobachter
gestattet -, Innsbrucker sollen mit Amerikanern oder vielleicht
auch Siidtirolern gemeinsame Vorhaben verwirklichen—aber wer
weifs das wirklich so genau.

Im Vordergrund stehen Einzelinitiativen und nicht durch-
dachte langerfristige Konzepte, deren Fehlen ja auch schon 1989
bei eben jener legendéren (vielleicht doch nicht alles verdn-
dernden?) IDT beklagt wurde, und zwar in der ,,Dokumentation-
der Fortbildungsseminare fiir auslindische Germanisten und
Deutschlehrer in Osterreich” (BMUK Hrsg., Seite 7). Die Arbeit
einzelner soll hier unter keinen Umstdnden diskreditiert werden
- im Gegenteil — nur diirfen punktuelle Erfolge nicht iiber eine
offensichtliche Konzept- und Ratlosigkeit hinwegtéduschen, wie
dies zuletzt im Zusammenhang mit der Diskussion oder besser
gesagt der Kontroverse um die Entwicklung eines Osterreichi-
schen Zertifikats nicht drastischer hétte zu Tage treten konnen,
oder wie dies auch bei der Entwicklung des einen oder anderen
Materialpakets zu beobachten ist.

Natiirlich ist Osterreich durch die Umwalzungen im Ostenund
dessen Offnung in Zugzwang geraten. Zunéchst in zeitlichen:
Was iber Jahrzehnte nicht wahrgenommen wurde, sollnun quasi
iiber Nacht fix und fertig einsatzbereit vorliegen. Der ehemalige
Osten ist zu einem riesigen Betdtigungsfeld und zu einer Heraus-
forderung ersten Ranges geworden. Die sprachliche Realpolitik
unseres Landes antwortet darauf mit der Entsendung wieder von
einzelnen Personen, Einzelkdimpfern konnte man sagen - das ,Go
East’ hat schon auch was Kriegerisches, Pionierhaftes an sich; der
Osten wird auch so etwas wie ,erobert’, , claims” werden abge-
steckt -, schuf sozusagen eine ,schnelle Eingreiftruppe” fiir DaF-
Notfille im Osten. Gebot der Stunde ist, Quantititen abzudecken
und Konzepte spéter nachzuliefern. Dies ist kein Vorwurf, son-
dern Realpolitik, es wére nicht das erste Mal, da8 die Offnung des
Ostens so manches auf den Kopf gestellt hitte. Ein riesiges Betd-
tigungsfeld, wie gesagt, und — das ist das eigentliche sterreichi-
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sche Wunder - dafiir ist auch plétzlich Geld vorhanden. (Aber ich
mdchte jetzt nicht abschweifen, obwohl die Verlockung grof ist
und sich noch vieles anmerken liefSe auch iiber den Zusammen-
hang zwischen Wirtschaftsinteressen und Sprachpolitik und was
unsereiner daraus zu lernen hitte).

Nur trotzdem:

Das Fehlen von Konzepten birgt konkrete Gefahren:

Die Gefahr, daf8 der Osten von Einzelpersonen , missioniert”
werden konnte, deren Sendungsbewuftsein kritisches Hinterfra-
gen nicht mehr zulagt.

Die Gefahr, dafi eine ,geschlossene Gesellschaft” zu grofie
Eigendynamik entwickeln und sich von der entstehenden Fach-
diskussion in Osterreich abkoppeln konnte, aber auch

die Gefahr, dafl durch das Fehlen von Konzepten und besonders
auch Anforderungsprofilen ein Konkurrenzdruck entsteht, der
zunegativen Auswiichsen fiihren kénnte, gemeint ist die Konkur-
renz und auch das Machtspiel zwischen Lektoren und Lektoren-
gruppen, zwischen Ministerien oder selbst zwischen Abteilungen
ein und desselben Ministeriums.

Die Gefahr weiters, daf8 zwei nicht ganz komplexfreie Gruppen
ungebremst aufeinandertreffen kénnten: Einerseits die Gsterrei-
chische DaF-Szene, die nun nicht mehr wie in den vergangenen
Jahren in der Abgrenzung zum grofien Bruder nur darin aufgeht,
sichimmerwieder selbst zu bedauernund zu bemitleiden (manch-
mal in einer geradezu wolltistig masochistischen Art), nicht mehr
standig darauf verweisen muf, daf$ zu Unrecht etwa Osterreichs
Literatur einfach als deutsche subsumiert wird oder das Osterrei-
chische Deutsch keine Abart oder Notlgsung sondern die siid-
deutsche Variante desdeutschen Standards darstellt, keinschlech-
teres, sondern ein anderes Deutsch ist — eine DaF-Szene also, die
sich nicht mehr blof$ ihren Selbstzweifeln und Identitdtsfindun-
gen hingibt, diese DaF-Szene ist plétzlich tiber Nacht zum wenig
in Frage gestellten Experten mutiert und trifft auf der anderen
Seite im Norden und Osten auf eine Gruppe von Menschen,
Deutschlehrende oder -lernende, die jahrzehntelang im Glauben
gelassen und bestarkt wurden und werden, alles Eigenstandige
aufgeben zu miissen und moéglichst unverandert Konzepte (so-
lange sie nur westlich sind) zu {ibernehmen. Es mufl zumindest
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gefragt werden, ob dieser Paradigmenwechsel von allen Beteilig-
ten auch ,verkraftet’ worden ist.

In diesem Zusammenhang gibt es auch interessante , Aufrech-
nungsmechanismen”: Als ich in einem unlingst verfaften Gut-
achten fiir ein (kroatisches) DaF-Lehrwerk anmerkte, daf mit
keinem Wort oder Bild oder sonstiger Information Osterreich
erwdhnt wird, trotz der geographischen Nihe, wurde dies mit
dem Vorhandensein von Stipendien und Geld- und Materialun-
terstiitzung aus Deutschland und eben dem Fehlen desselben aus
Osterreich begriindet. Also, seinen Platz im Deutschlehrwerk
kann man sich auch anderweitig sichern, Kosten/Nutzenrech-
nung als didaktische Mafinahme, durch §sterreichische Stipen-
dien fiir den ,,schlichten Deutschlehrer ohne besondere Aufgabe”
- wie Klaus Fischer das genannt hat.

Fixe Tréger der dsterreichischen Sprach- und Kulturpolitik im
Ausland - als solche auch immer wieder apostrophiert vom
offiziellen Osterreich - sind die Auslandslektoren und Fremd-
sprachenassistentInnen. Beiletzteren ist zunehmend so etwas wie
Systematik erkennbar, vorbereitende Seminare, Materialen, be-
gleitendes Sich-Kiimmern, Lernen aus Riickmeldungen in Zu-
sammenarbeit mit Vertretern aus den Zielldndern — ein Prozef ist
hier in Gang gesetzt worden. Fiir erstere hingegen hat sichan den
selbstbeschreibenden Ausfiithrungen von Peter Giacomuzzi in
der Sondernummer der ODaF-Mitteilungen 1989 anléfllich der
IDT nichts gedndert: Die Forderungen nach Ausbildung, Bereit-
stellungvon Materialien, Fortbildungsméglichkeiten, arbeitsrecht-
licher Stellung und Abschaffung des Zustdndigkeitswirrwarrs
haben nichts an Aktualitéit verloren.

Daneben werken auch noch Auslands- und Austauschlehrer.
Um aber auch quantitativ die Relationen herzustellen, sei hier ein
leitender Beamter des BMUK zitiert, der die Gesamtausgaben fiir
diese Auslandsaktivitdten mit jenen Kosten gleichsetzt, die eine
Kleinere Grippewelle unter Osterreichs Lehrerschaft verursacht
(immerhin Grippe und nicht blof Erkéltung).

Spricht man von Politik im allgemeinen und von Sprachenpo-
litikim besonderen, denktman iiblicherweise in Systemen, spricht
von Absichten und Ideologien. Es konnte aber auch jemand auf
die Idee kommen, sich konkret auf die Suche nach denen zu

.
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begeben, die Osterreichs Sprachenpolitik administrieren, verwal-
ten und somit letztendlich erméglichen. Denen kann ich nur
empfehlen, die Wiener Telefonnummer 53120 zu wéhlenund sich
mit den zustindigen Stellen verbinden zu lassen: Was in Bayern
als ,Buchbinder Wanninger” als Satire in die Literatur eingegan-
gen ist, ist in Osterreich zwischen Ballhaus-, Minoriten- und
Concordiaplatz samtdazugehorigen Seitenstrafien langst gelebte,
internalisierte Realitdt geworden. Esistalso auch physischschwie-
rig, Osterreichs offizielle Sprachpolitik dingfest zu machen.
Soviel noch zum Strukturellen.

Die Schwierigkeit, die Konturen &sterreichischer DaF-Politik zu
erkennen, kénnte auch daran liegen,

o daf3sich der Funktiondrsbereich nicht deutlich genug vom Fach- -

bereich abhebt, bzw. diese nicht oder nicht klar genug getrennt
sind. Der Zustdndigkeitsdschungel schafft auch inhaltliche Pro-
bleme, vor allem wenn — was bisweilen zu beobachten ist — fast
geheimbiindlerisch mit- bzw. gegeneinander umgegangen wird.
Nun weifs ich auch, daf zentrale Organisation nicht alles sein
kann, keinesfalls soll Chaos durch dirigistischen Zentralismus
ersetzt werden — das wire auch wirklich eine konkrete Gefahr,
denn ich traue potentiell jedem mit Amtsvollmacht Ausgestatte-
tem zu, ,von Amts wegen” zu verfiigen oder einfach zu ,erlassen’
(auch hier denke ich wieder an das vorhin erwdhnte, geplante
Osterreich-Zertifikat) — es mu8 also auch nicht gleich ein eigenes
,»Thomas Bernhard-Institut” als Gegengewicht zu einem Goethe-
Institut ins Leben gerufen werden — worum es aber geht, ist
Kooperationsbereitschaft, Kooperationsmoglichkeit und Trans-
parenz. Eindeutige Strukturen kénnen aber helfen.

» dafl Materialentwicklung und Lehrerfortbilung zuwenig oft alle
Beteiligten miteinbezieht, also auch die Zielgruppe selbst in der
Konzeptionsphase. Reziprozitdt (auch das ein Schlagwort aus der
oben erwdhnten BMUK-Broschiire) sollte in einem Handlungs-
forschungsansatz als Prinzip festgelegt werden, wobei auch der
Frage nachgegangen werden muf, inwieweit sich die Aktivitaten
an bzw. nur an Eliten richten bzw. richten sollen oder miissen.

¢ daf8 die Qualifikation der am Aufienprozef} Beteiligten — der
Lektoren etwa, Sprachberater, Seminarleiter— v6llig ungeklart ist.
Umdie Methapher von Frau Oresic aufzugreifen: auch unser Feld
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ist nicht mit Didaktikern bestellt — war es zumindest bislang nicht
— vielleicht ist es daher nicht ganz aus der Luft gegriffen (ganz
vorsichtig, verstehtsich), in Frage zustellen, oballe diejenigen, die
nun in groer Zahl diese Rollen erfiillen (miissen), dies auch
kénnen (sollen).

« daBl auch auBerhalb des DaF-Bereiches das Verhalten zu Spra-
chen in Osterreich eher problematisch, um nicht zu sagen provin-
ziell war und ist. Traditionell ist Osterreich nicht gerade tiber-
schwenglich polyglott, jaman hat sich hierzulande eher (unrithm-
lich) gegen Zwei- und Mehrsprachigkeit quergelegt, als dafl man
dies als Chance begriffen hitte.

Ein Blick auf den Sprachstand des Durchschnittssterreichers
bestitigt ebenfalls seine Begrenztheit in diesem Bereich (wie ein
Blick auf eine im Wirtschaftsmagazin Trend etwa vor einem Jahr
verbffentlichte Studie iiber die Sprachkenntnisse der Osterreicher
zeigt). Und wenn sich dann doch etwas bewegt (hat), entspringt
das haufig wieder nicht konzeptionellen sprachpolitischen Ein-
sichten. Da war man schon eher dufleren Zwingen nachgehum-
pelt. Besonders in letzter Zeit haben Fremdsprachen dadurch
einen Entwicklungsschub erhalten, weil man sie als Wirtschafts~
argument zur Effizienzsteigerung und Profitmaximierung er-
kannt hat. Dies mag letztendlich auch der Grund dafiir sein, daf§
Deutsch als Fremdsprache als Exportartikel in den Osten verstan-
den und finanziell geférdert wird.

Also doch kein dsterreichisches Wunder!
Es waren bezeichnenderweise die Spracharbeiter in seltener Ein-
tracht mit Managementtrainern die allerersten, die den Osten
,aufbereitet’ haben.

Ich sehe einen direkten Zusammenhang zwischen dem Ver-
standis fiir Multikulturalitdt im Inneren und der Art und Weise,
wie DaF nach auflen in die Welt, zumal in die 6stliche, getragen
wird. Die plétzlich erwachte Liebe zu Ungarn, Slowenien, CSFR,
steht in eigentiimlichem Widerspruch dazu, wie hierzulande mit
Ungarisch, Slowenisch, Tschechisch umgegangen wird. Aber wer
weif3, Veranstaltungen wie diese, sind, sofernesie nichtderblofien
Selbstrechtfertigung dienen, sicherlich ein Beginn, ein moglicher
jedenfalls — nicht automatisch ein zwingender.
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Klaus Fischer

Sprachpolitische Aspekte des Fremdspra-
chenunterrichts in Ost- und Siidosteuro-
pa— aus der Sicht des Goethe-Instituts’

1. Sprachpolitik in Deutschland

Politisches Handeln bezieht sich unter zwei Fragestellungen auf
den Fremdsprachenunterricht. Zum einen ist der Stellenwert des
Fremdsprachenunterrichts im Bildungssystem des eigenen Lan-
des zu entscheiden, also: Welche Fremdsprache kann oder muf§
der einzelne Biirger in welchen Umfang und in welchem Stadium
seines Bildungsprozesses lernen? Wir sprechen bei diesem Kom-
plex im allgemeinen von bildungspolitischen Entscheidungen.
Zum anderen kann eine Gesellschaft die Verbreitung der eigenen
Sprache im Ausland und die Foérderung ihres Unterrichts im
Bildungssystem anderer Lander als ein politisches Anliegen be-
trachten und Mafinahmen ergreifen, die es zum Erreichen dieses
Ziels fiir geeignet hilt. Nur eine Minderheit von Staaten iiber-
haupt betreibt eine aktive Sprachpolitik in diesem Sinn. Wenn ein
Land dies tut, so ganz allgemein gesprochen aus der Erwartung
heraus, das Lernen seiner Sprache durch die Biirger einesanderen
Landes werde sich giinstig auf die Beziehungen zu diesem Land
auswirken.

Dies war auch im Fall der Bundesrepublik Deutschland die
Ausgangsbasis dafiir, dafl die Férderung der deutschen Sprache
im Ausland von Anfang an einen hohen Stellenwert in der aus-
wirtigen Kulturpolitik hatte. Davon, daf8 méglichst viele Men-
schen im Ausland moglichst gut Deutsch lernen, werden dabei
folgende Ergebnisse erwartet:

» Zugang zum spezifischen Beitrag der deutschen Kultur auf
vielen Gebieten von Wissenschaft und Kunst durch die Kenntnis
der deutschen Sprache;

» Nutzen fiir die Beziehungen Deutschlands zuanderen Lindern
im Bereich von Wissenschaft, Politik und Wirtschaft;
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« Beitrag zum friedlichen Zusammenleben mit anderen Lindern
durch die iiber den Deutschunterricht vermittelten Kenntnisse
iiber Deutschland und die Deutschen, die dazu beitragen sollen,
Vorurteile abzubauen und Verstindnis oder gar Sympathie fiir
Deutschland zu wecken.

Das Bemiihen um dieses Ziel kénnte allerdings mehrund mehr
zur verlorenen Liebesmiih geraten, wenn Deutschland sich dem
Ausland als ein Land représentiert, in dem eine rechtsradikale
Minderheit in Deutschland lebende Ausldnder immer haufiger
mit Terrorakten verfolgt, ein zunehmender Anteil der Bevilke-
rung dies zu billigen scheint, und in dem eine wachsende Zahl von
Politikern meint, dem Abdriften des Wahlers nach rechts durch
eigenen Rechtsruck zuvorkommen zu miissen. Dennoch — auch
gegeniiber dieser Entwicklung kann die Reaktion des Goethe-
Instituts nichtim Riickzug auf den Akkusativ und einer Ausklam-
merung hejkler Themen aus dem Sprachunterricht, ebensowenig
wie generell aus seiner Arbeit, bestehen. Auch diese Problematik
istbereits Thema von Kollogien und Seminarveranstaltungen, die
die Goethe-Institute im Ausland im Rahmen ihrer Programmar-
beit durchfiihren. Auch hier geht das Goethe-Institut davon aus,
daf} Verstandnis zwischen den Volkern das oberste Ziel fiir die
Programmarbeit wie fiir die Spracharbeit ist, nur in einem Prozefd
aktiver und gegenseitiger Verstandigung iiber Probleme, Ursa-
chen und Auswirkungen zu erreichen ist, der sich den Informati-
onsbediirfnissen und auch der Kritik des Partners stellt, nicht aber
mit einer Politik glatter und positiver Selbstdarstellung, wie dies
immer mal wieder, und vor allem bei solchen Anldssen, als
Erwartung aus dem politischen Raum an das Goethe-Institut
herangetragen wird.

2. Deutschunterricht in den Lindern Mittel-
und Osteuropas

Der politische Umbruch in Mittel- und Osteuropa erdffnete der
Sprachpolitik Deutschlands eine neue Dimension und stellte die
Organisationen, die mit der Férderung des Deutschunterrichts im
Ausland befafit sind, vor Aufgaben bisher ungekannten AusmafSes:
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o Eseroffnetesich ein Gebiet mit Millionen von Deutschlernenden
und einigen -zigtausend von Deutschlehrerinnen*, die auf allen
Ebenen und in allen Einrichtungen des Bildungssystems Deutsch
lehren bzw. lernen, und die den potentiellen Adressatenkreis von
Mafinahmen zur Férderung der deutschen Sprache auf einen
Schlag weltweijt um 200% vergroferten.

» Das Niveau der durch diesen Deutschunterricht erreichten
Deutschkenntnisse ist bei Lehrerinnen wie bei Schiilern im Ver-
gleich zu anderen Landern, in denen viel Deutsch gelernt wird,
relativ hoch; zugleich war der Kenntnisstand tiber die Lander des
deutschsprachigen Raums besonders niedrig, ideologisch gefil-
tert und nur auf die DDR bezogen.

» Die Moglichkeit und Notwendigkeit zur Férderung dieses
Deutschunterrichts eroffnete sich durch den politischen Wandel
auf einen Schlag, ohne dafl das Goethe-Institut dafiir die sonst
tbliche Infrastruktur — mit funktionalem Gebédude, erfahrenem
Personal und eingespielten Partnerbeziehungen — zur Verfligung
hatte. Diese mufSte vom Goethe-Institut in einem bisher nie erfor-
derlichen Tempo an mehreren Stellen gleichzeitig aufgebaut wer-
den. Das gleiche gilt fiir den DAAD und die Zentralstelle fiir das
Auslandsschulwesen, die in wenigen Jahren ein Netz von inzwi-
schen ca. 120 Lektorinnen an Universititen, bzw. 17 Fachberater
an Erziehungsbehorden dieser Linder, sowie ca. 300 Lehrerinnen
an Schulen in Mittel-und Osteuropa vermittelt haben.

» Der politische Umbruch 16ste auch auf dem Gebiet des Fremd-
sprachenunterrichts den politischen Willen zur radikalen Reform
aus, die moglichst gleichzeitig auf breiter Front erfolgen sollte:
westliche Fremdsprachen, vor allem Englisch und Deutsch, soll-
ten den ungeliebten Russischunterricht ersetzen, vom Unterricht
westlicher Sprachen erwartete man sich Zugang zur Information
iiber das politische und wirtschaftliche System des Westens, ja
Erziehung zur Demokratie durch neue Inhalte und Formen des
Fremdsprachenunterrichts. Dieser Wille zur radikalen Reform ist
stark und unreflektiert vorhanden in der Bevolkerung, er manife-
stiert sich in Bildungsentscheidungen von Eltern und Schiilern
und in deren Erwartungen an die Schule; er wird vorangetrieben
von politischen Reformkréften, z.T. gegen Beharrungskrafte einer
widerstrebenden Biirokratie in den Erziehungsbeh6rden; und er
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wird keinesfalls nur positiv erfahren von Fremdsprachenlehre-
rinnen, die sich bei schlechter werdenden Lebensbedingungen
der Forderung nach einem radikalen Infragestellen ihrer bisheri-
gen beruflichen Uberzeugungen und Verhaltensweisen ausge-
setzt sehen.

« Dieser radikale Umschwung 16st Handlungsbedarf in bezug auf
alle Faktoren gleichzeitig aus, die Fremdsprachenunterricht be-
dingen: neues Lehrmaterial wird benétigt, mit ,neuen”, entideo-
logisierte‘n Inhalten und landeskundlicher Information iiber die
bisher unbekannten deutschsprachigen Lander, sowie mit neuen
methodischen Ansitzen; neue Lehrerausbildungs-Institutionen
sollen dem gestiegenen Bedarf an Fremdsprachenlehrern mog-
lichst schnell durch konzentrierte und praxisorientierte Aus-
bildungsginge abhelfen; das gleiche Ziel verfolgen bedarfsori-
entierte Requalifikationsprogramme flr bisherige Russisch-
lehrerinnen; Fortbildungsbedarf &ufert sich vor allem hinsicht-
lich des addquaten Umgangs mit westlichem Lehrmaterial, der
aber Einsicht in und griindliche Beschéftigung mit dem zu-
grundeliegenden methodischen Ansatz voraussetzt; schliefSlich
wachst, wenn auch vergleichsweise langsam, die Einsicht, dafs
eine solche radikale Reform des Fremdsprachenunterrichts der
Entwicklung neuer Curricula sowohl flir die Lehrerausbildung
wie fiir den Fremdsprachenunterricht selbst als erster Vorausset-
zung bedarf.

3. Konzeption des Goethe-Instituts fiir Mittel-
und Osteuropa '

In Anbetracht der riesigen Zahlen und angesichts der Fiille von
gleichzeitigen Aufgaben, die sich aus der Unterstlitzung der
radikalen Umorientierung des Fremdsprachenunterrichts stellen,
sowie angesichts der Beschrénktheit der verflighbaren personellen
und finanziellen Ressourcen kommen anderwirts bewédhrte
Sprachférderungsmafinahmen eigentlich nicht in Frage: die Fort-
bildunsveranstaltung fiir die Lehrerinnen einer Schule, die Aus-
stattung einzelner Schulen mit zusétzlich einsetzbarem Lehrma-
terial, das Deutschlandstipendium fiir den schlichten Deutsch-
lehrer ohne besondere Funktion. Statt dessen ist Schwerpunkt-
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bildung erforderlich, die ihre Priorititen zum einen aus dem
Kriterium der Hierarchisierung aufeinander aufbauender Aufga-
ben - von der Curriculumplanung iiber die Lehrwerkentwick-
lung zur Fortbildung des einzelnen Lehrers — und aus dem Krite-
rium der multiplikatorischen Wirkung gewinnt. Im folgenden
sollen diese konzeptionellen Uberlegungen auf einige Aufgaben-
felder hin konkretisiert sowie Probleme der Umsetzung aufge-
zeigt werden.

Beratung bei der Entwicklung von Curricula

Unter dem Gesichtspunkt der Hierarchisierung von Aufgaben
miifite die Entwicklung neuerCurriculaam Anfang eines Reform-
prozesses stehen, als Orientierungsrahmen fiir Autorinnen von
neuen Lehrwerken, Ausbilder und Fortbilderinnen von Lehrern,
schliefSlich fiir den einzelnen Lehrer bei der Planung von Unter-
richt nach neuen Methoden. Im Bewufitsein der Verantwortlichen
flir bildungspolitische Entscheidungen sind aber verstiandlicher-
weise andere Aufgaben vordringlich, bei denen unmittelbarer
Handlungsdruck besteht: der schnelle Ersatz obsolet gewordener
Lehrbiicher durch neues, méglichst westliches Lehrmaterial, die
schnelle Gewinnung zusitzlicher Deutsch- (und Englisch-) Leh-
rerinnen fiir die zusétzliche Nachfrage durch Aufbau neuer Aus-
bildungskapazititen und Entwicklung kurzer Ausbildungspro-
gramme. In dieser Bedrdngnis durch praktische Probleme ist das
Bewuftsein fiir die grundlegende Notwendigkeit neuer Curricu-
la wenig verbreitet, die vorhandenen Vorstellungen iiber Inhalte
und Gestaltungsprinzipien von Curricula und iiber geeignete
Verfahren zu ihrer Entwicklung unklar und wenig differenziert.
Als Beitrag dazu, den erforderlichen Bewuftmachungsprozef in
Gang zu setzen, hat das Goethe-Institut ein internationales Kollo-
quium in den Niederlanden zwischen west- und osteuropdischen
Expertinnen zu Fragen der Entwicklung von Curricula fiir den
DaF-Unterricht durchgefiihrt, bei dem Empfehlungen zur Cur-
riculumsentwicklung erarbeitet wurden. Auf dieser Basis planen
nun die Goethe-Institute in den einzelnen Landern Kolloquien
undandere Expertenveranstaltungen zu Themender Curriculums-
entwicklung. Soweit Curriculumskommissionen gebildet wer-
den, bietet das Goethe-Institut Beratung und Mitarbeit an. Ferner
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entsteht derzeit zentral ein Handbuch fiir Curriculumsentwick-
lung, das Curriculumsplanerinnen bei ihrer Arbeit unterstiitzen
soll. Im tibrigen war diesem Thema eine Fortbildungsveranstal-
tung fiir die Dozentinnen der Goethe-Institute in Mittel- und
Osteuropa gewidmet.

Reform der Lehrerausbildung

Das Goethe-Institut versucht, alle Reformansitze zu unterstiit-
zen, die Defizite der traditionellen Germanistenausbildung aus-
zugleichen versuchen, v.a. durch Einbeziehung einer mit Unter-
richtspraxis verkniipften Fremdsprachen-Didaktik, sowie der
Beriicksichtigung von Landeskunde und Literatur-Didaktik im
Ausbildungscurriculum. Dies geschieht im allgemeinen eher an
neugeschaffenen Ausbildungseinrichtungen, wiez.B. denFremd-
sprachen-Kollegs in Polen, als an den Universitaten. Auf die
polnischen Kollegs richten sich deshalb eine Reihe von Férde-
rungsmafinahmen, wie Vermittlung deutscher Lektorinnen durch
den DAAD, Versorgung mit einem Bibliotheks-Grundbestand,
DaF durch das Goethe-Institut. Die Lehrkrifte sind eine wichtige
Zielgruppe fiir spezifische Fortbildungsveranstaltungen, wo vor
allemdie Didaktik einzelner Ausbildungsfidcher thematisiert wird.
Ein anderes Beispiel: In Budapest hat das Goethe-Institut zu-
sammen mit der Universitédt ein Programm zur Erhéhung des
Ausbildungsnutzens der im letzten Studienjahr vorgesehenen
unterrichtsmethodischen Vorbereitung der Studenten auf das
Praktikum und eine spezifische Fortbildung der Begleitlehrerin-
nen im Unterrichtspraktikum als Vorbereitung auf ihre Aufgabe
geplant.

Auf diesem Gebiet ebenso wie auf dem Gebiet der Schulcur-
ricula herrscht—nach jahrzehntelangem Zentralismus auch in der
Bildungspolitik — eine Abneigung gegen einheitliche Regelungen
und eine Tendenz zur Autonomie der einzelnen Hochschule, ja
selbst der einzelnen Schule. Die daraus resultierende uneinheitli-
cheund ungleichzeitige Entwicklung macht einerseits die Zusam-
menarbeit mangels einer zentralen Instanz als méglichem Partner
schwieriger und komplexer, andererseits bietet sie die Chance des
Experimentierens und hélt die Entwicklung insgesamt offen fiir
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umfassende und wirksame Reformen. Hier gilt es fiir die Goethe-
Institute, die Ubersicht iber die komplexe Entwicklung zu behal-
ten und die Forderung auf Partner zu konzentrieren, die an
Innovation interessiert sind.

Fortbildung von Fortbildern

Angesichts der grofien Zahlen von Lehrerinnen muf8 Fortbildung
sich vor allem an Multiplikatoren richten und auf die Qualifizie-
rung von Fortbilderinnen bedacht sein. So hat z.B. das Goethe-
Institut Prag eine Reihe von Seminar-Szenarios zu zentralen Fort-
bildungsthemen entwickelt, die zunéchst in zentralen Multiplika-
toren-Seminaren vermittelt werden, und die dann den Teilneh-
merinnen dieser Seminare als Grundlage fiir lokale Wiederho-
lungsveranstaltungen dienen, zunéchst im Team mit den deut-
schen Kolleginnen und dann allein.

Die gezielte Qualifizierung von Fortbildern steht allerdings oft
vor dem Dilemma der Personenauswahl:
o Zum einen trifft man hiufig noch Personen in Fortbildungs-
funktionen, die diese seit eh und je innehaben, diese nach einem
festgefiigten Konzept wahrnehmen, und von denen ein Teil ent-
wedernicht bereit oder nicht fahig ist, in eigener Fortbildung neue
methodische Konzepte aufzunehmen und umzusetzen. Solche
Funktionstriger nehmen dann zwar Fortbildungsangebote wahr,
mit Vorliebe, wenn sie mit einem Stipendium fiir Veranstaltungen
in Deutschland verbunden sind, betrachten diese aber als ein
ihnen nach wie vor zustehendes Privileg, dessen Nutzen sich im
Prestigewertund Unterhaltungswert gefalligst zu erschopfen hat.
Eine solche Mafinahme hat dann nicht nur den angestrebten
positiven Effekt nicht, sondern den negativen Effekt obendrein,
daB in der Optik anderer Lehrerinnen bei den durch die Bundes-
republik Deutschland vergebenen Stipendien die gleichen Leute
privilegiert werden, die diesen Vorzug schon von seiten der DDR
genossen haben.
» Versucht man andererseits, fiir Fortbildung engagierte Lehre-
rinnen ohne Funktion fiir Fortbilderaufgaben zu qualifizieren, so
ist nicht sicher, ob sie spater in solche Funktionen einriicken
werden.
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Insgesamt ist angesichts der Ungewif8heit tiber den Fortbe-
stand oder die Auflosung vorhandenerbzw. tiberkommener Struk-
turen fiir Lehrerfortbildung und des starken personellen Wech-
sels, der sowohl politisch wie auch wirtschaftlich—nédmlich durch
mangelhafte Vergiitung von Fortbildungsfunktionen — bedingt
sein kann, die Identifizierung von Multiplikatoren zum Aufbau
eines Netzes von Fortbilderinnen sozusagen ein unsicheres Ge-
schift mit einem hohen Risiko an Fehlinvestitionen.

Neues Lehrmaterial

Hier bestand und besteht ein Dilemma zwischen akut erforderli-
chen und léngerfristig sinnvollen Mainahmen:

e Der sofortige Bedarf an neuem Lehrmaterial 148t sich nur durch
Import von deutschen Lehrwerken befriedigen, deren kommerzi-
eller Vertrieb an der Relation von deutschem Preis und einheimi-
scher Kaufkraft scheitert und deren kostenloser Vertrieb durch
Lehrmittelspenden aufgrund benétigten Finanzvolumens nicht
anndhernd dem Bedarf entsprechen kann. Uberdies setzt die
Verwendung dieser Lehrwerke entsprechende Fortbildung vor-
aus. Sonst ist Unsicherheit bei den Lehrern und Frustration bei
den Schiilerinnen die kontraproduktive Wirkung des Einsatzes
neuer Lehrbiicher,

* Die eigentlich Notwendige und sinnvolle Entwicklung und
Produktion landeseigener Lehrwerke setzt schon unter westeuro-
pdischen Entwicklungs- und Produktionsbedingungen lange
Vorlaufzeiten voraus, erst recht natiirlich angesichts der materiel-
len Schwierigkeiten in diesen Landern. Die Vorlaufzeiten erhdhen
sichnochunter Einrechnung des erforderlichen Zeitaufwands fiir
zusitzliche QualifizierungsmaBinahmen fiir das Autorenteam.

Unter diesen Umsténden schien ein mehrstufiger Kompromif3
sinnvoll, der es erlaubt, mehrere Aufgaben miteinander zu ver-
netzen, kurz- und langfristige Ziele zu verfolgen, wobei Zielkon-
flikte auszuhalten und auch gelegentlich Fehlinvestitionen in
Kauf zu nehmen sind:

« Gezielter Einsatz von Lehrmittelspenden zur Einrichtung von
Lehrmittelzentren an Institutionen der Lehrerausbildung/Leh-
rerfortbildung als Informationsmdglichkeit tiber deutsches Lehr-
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material. Problem ist dabei die Gewéhrleistung der Zugangsmog-
lichkeiten zu diesen Lehrmittelsammlungen fiir die Adressatin-
nen, also die Deutschlehrerinnen.

« Spenden von Klassensitzen nur in begriindeten Ausnahmefél-
len, z.B. flir begleitete Pilotprogramme, v.a. zu Fortbildungs-
zwecken, bzw. fiir besonders wichtige Adressatengruppen. So
wurden z.B. die Vorbereitungsklassen an den bulgarischen Gym-
nasien mit deutschsprachigem Fachunterricht zunéchst mit im-
portierten Lehrbiichern ausgestattet, bis ein im Land erstelltes
Lehrbuch fertig war.

o Férderung vonLizenzausgaben deutscher Lehrwerkeggf. durch
Teil-Subventionierung, z.B. durch Finanzierung der Druckfilme
fiir den einheimischen Verlag, um dadurch zu einem fiir das
Preisniveau des Landes akzeptablen Verkaufspreis fiir das Lehr-
buch zu kommen. Nach Moglichkeit wird in solchen Féllen eine
regionale Adaption, z.B. in Form der Entwicklung eines spezifi-
schen Arbeitsbuchs fiir das Einsatzland vereinbart.

o Parallel dazu erfolgen Férdermafinahmen fiir bestehende oder
neu gebildetet Autorinnengruppen: Autorenseminare im Land
und in Deutschland, Beratung in methodischen Fragen und lan-
deskundliche Information durch das zustindige Goethe-Institut
sowie durch die Zentrale, ferner Versorgung mit authentischen
Materialien.

 Technische Unterstiitzung und Subventionierung der Produkti-
on regionaler Lehrwerke.

Der Prozef$ der Entwicklung neuer Lehrwerke leidet dabei
unter folgenden Problemen:
» Methodisch-didaktische Fixierung erfahrener Autorinnen bzw.
Unerfahrenheit neuer Autoren, die sich kurzfristig durch Fortbil-
dungsmafnahmen nicht so weit beheben lassen, daf8 neue metho-
dische Ansatze sofort in der eigenen Lehrbuchentwicklung umge-
setzt werden kdnnen;
» fehlende landeskundliche Erfahrung, die durch einen einzigen
Aufenthalt im deutschsprachigen Raum nicht auszugleichen ist;
o Fehlen eines Curriculum, bzw. Orientierung an einem veralte-
ten Lehrplan;
s Produktionsschwierigkeiten der Verlage.
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Da aufgrund dieser Schwierigkeiten die Entwicklung neuer
Lehrwerke, die auch wirklich neuen methodischen Ansitzen
verpflichtet sind, noch ziemlich lange dauern wird, werden Zwi-
schenldsungen favorisiert. So unterstiitzt z.B. das Goethe-Institut
Moskau eine Gruppe, die thematische Materialzusammenstellun-
gen als Stiitz- und Ubergangsmaterialien entwickelt, die schnell
produziert, erprobt und modifiziert werden konnen und zugleich
sozusagen als Voriibung zur Lehrwerkentwicklung und Auto-
renschulung fungieren kdnnen.

Kulturprogramme fijr den Deutschunterricht

In den letzten Jahren ist das Goethe-Institut dazu ibergegangen,
auchim Rahmen derSpracharbeit Kulturprogramme, —also Thea-
terauffithrungen, Begegnungen mit Schriftstellern und Liederma-
chern, Ausstellungen — durchzufiihren, die spezifisch fiir
Deutschlehrer und Deutschlernern ausgewahlt werden. Die
Deutschlehrerinnen werden durch vorbereitende Veranstaltun-
gen und didaktisches Begleitmaterial dazu angeregt, den Besuch
der Veranstaltung und die Vorbereitung darauf in ihren Deutsch-
unterricht einzubeziehen. Diese Arbeitsform hat sich in den Lin-
dern Mittel- und Osteuropas unter folgenden Aspektenals beson-
ders fruchtbar erwiesen:

» Moglichkeit der direkten Begegnung und Auseinandersetzung
mit der bisher weitgehend unbekannten Kultur des westlichen
Teils von Deutschland, mit deutschen Schriftstellern, Schauspie-
lerinnen, Liedermachern.

« Motivierende Erfahrung einer bisher unbekannten inhaltlichen
Dimension von Sprachunterricht.

¢ Methodische Innovation hinsichtlich der Einbeziehung authen-
tischer Inhalte und Materialien in den Deutschunterricht.

Alsein Beispiel sei hier die Ausstellung , Zeit/ Worte” genannt,
eine speziell fiir junge Deutschlerner konzipierte Ausstellung, die
deutsche Zeitgeschichtean typischen Worten—von ,Stunde Null”
bis ,,Waldsterben” — festmacht: An sechs Ausstellungsorten in
Polen hat diese Ausstellung ca. 20.000 Besucher angezogen, vor
allem Schulklasen, die sich zum grofien Teil vorher und nachher
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mit Hilfe der Begleitmaterialien in jhrem Deutschunterricht mit
diesem Thema beschiftigt haben.

Durchfiihrung von Sprachkursen

Auch auf diesem klassischen Betatigungsfeld eines Goethe-Insti-
tutsim Ausland schien es angesichts des erwartbaren MifSverhalt-
nisses einer iibergrofien Nachfrage und eines nicht anndhernd
bedarfsdeckend organisierbaren Angebots sinnvoll, beim Aufbau
eines Deutschkursangebots neue Wege zu beschreiten. Dies emp-
fahl sich aber auch, weil es in diesen Landern eine ausgebaute
Infrastruktur von aulerschulischen Institutionen mit Sprachkur-
sen flir ein erwachsenes Publikum gab und noch gibt, im Gegen-
satz zu vielen, auch européischen Landern, in denen das Goethe-
Institut tétig ist. Deshalb sollen die in der Regel wenigen eigenen
Kurse der Goethe-Institute in diesen Landern vor allem als An-
schauungsmodell und Erprobungsfeld fiir die Fortbildung von
Lehrkraften dieser Institutionen dienen und dadurch zur Erhal-
tung dieser Institutionen durch Steigerung von Qualitdt und
Attraktivitdt ihres Unterrichtsangebots beitragen. Der Erfolg die-
ser Bemiihungen ist ungewifs, da die Partner haufig an der durch
den Wegfall bisheriger Subventionierung bedingten Notwendig-
keit zur Umstellung auf marktwirtschaftliche Arbeitsweise schei-
tern.

4, Kooperationsmoglichkeiten der
deutschsprachigen Linder

Auf dem oben umrissenen weiten Feld der Férderung der deut-
schen Sprache und des Deutschunterrichts in Mittel- und Ost-
europa sind nicht nur das Goethe-Institut u.a. einschligige Mitt-
lerorganisationen der Bundesrepublik Deutschland titig gewor-
den, die neue politische und kulturpolitische Situation hat zum
Vorteil der dortigen Partnersituationen und Deutschlehrerinnen
auch zu einer starken Ausweitung der sprachpolitischen Aktivi-
titen Osterreichs, vor allem in dessen Nachbarldndern, gefiihrt,
und sie hat selbst die Schweiz zu einer vorsichtigen Aufgabe der
bisher absoluten, mit der Mehrsprachigkeit begriindeten sprach-
politischen Enthaltsamkeit veranlaft. Information und Abspra-
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che iiber die verschiedenen Férdermafinahmen und gemeinsa-
mes Vorgehen auf einigen Gebieten kann den Partnerldndern
zugute kommen und den Einsatz der eigenen Mittel effektivieren.
Aus dieser Uberlegung heraus halte ich es fiir sinnvoll, meinen
Beitrag zu dieser Osterreichischen Veranstaltung damit zu schlie-
Ben, mogliche Felder der Kooperation der deutschsprachigen
Linder und hier vor allem Osterreichs und Deutschlands, bei
Sprachférderungsmafinahmen in Mittel- und Osteuropa zu be-
nennen und jeweils mit bereits praktizierten Beispielen zu veran-
schaulichen.

Gemeinsame Expertenveranstaltungen

Als Beispiel kann ein fiir Dezember 1992 geplantes Symposium in
Warschau dienen, bei dem Experten aus Osterreich, Deutschland
und der Schweiz tiber Abschluiprofile und Priifungen fiir den
Deutschunterricht mit polnischen Partnern diskutieren; die Ver-
anstaltungen wurde vom Osterreichischen Kulturinstitut, dem
Schweizerischen Weiterbildungszentrum und dem Goethe-Insti-
tut gemeinsam geplant.

Gerade bei Expertenveranstaltungen und Symposien zu bil-
dungspolitischen und curricularen Fragen scheinen mir gemein-
sam geplante und beschickte Veranstaltungen sinnvoll, um ge-
meinsame Traditionen und landesspezifische Unterschiede zu-
gleich aufzeigen zu kénnen und damit das Finden eines eigenen
Wegs statt der Imitation eines Modells anzuregen, aber eben
zugleich auch den gemeinsamen Standard von Bildungsprinzipi-
en aufzuzeigen und so der verbreiteten Tendenz zur Riickkehr zu
iiberholten bildungspolitischen Zielsetzungen aus vorkommuni-
stischer Zeit entgegenzuwirken.

Produktion landeskundlicher Unterrichtsmaterials

Beispiele:

» Gemeinschaftsproduktion Goethe-Institut/BMUK eines Wand-
kalenders 1993 flir den Deutschunterricht mit dem Hauptthema
. Osterreich”;

» Geplante A-B-C-D-Reihe zur Landeskunde: Informationen und
Materialien zur Landeskunde Osterreichs, der Schweiz sowie der
alten und neuen Bundesldnder Deutschlands, herausgegeben von
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einer Arbeitsgruppe der Deutschlehrerverbiande der deutsch-
sprachigen Lander (A-B-C-D-Gruppe);

o Projekt ,,Landeskunde-Bégen”: in schneller und regelméasiger
Folge produzierte bzw. zu produzierende Eingreifs- und Zusatz-
materialien fiir den Deutschunterricht, zu landeskundlichen The-
men, geplant vom Goethe-Institut unter Einbeziehung von Oster-
reicher und Schweizer Themen, die von Osterreichern und Schwei-
zer Autoren gestaltet werden.

Dieses Gebiet scheint ausbauféhig. Zu denken wiére etwa an
Kleinausstellungen fiir Schulen zu Themen der vergleichenden
Landeskunde, die gemeinsam konzipiert, entwickelt und produ-
ziert werden konnten.

Fortbildungsveranstaltungen zur Landeskunde

Beispiele:

o Kolloquiumin Linz fiir Lehrwerkautoren zur Einbeziehung der
Landeskunde der deutschsprachigen Lander in DaF-Lehrwerken,
durchgefiihrt im Juni 1992; Folgeveranstaltung in der Schweiz
geplant;

o Seminar in Krakau: ,Landeskunde deutschsprachiger Lander
als Fach in der Deutschlehrerausbildung”, geplant und beschickt
von den Fortbildungsinstitutionen der drei Linder in Polen.

Weitere Moglichkeiten kénnten in bezug auf vorwiegend lan-
deskundlich ausgerichtete Seminare fiir Deutschlehrerinnen in
Osterreich und Deutschland iiberlegt werden: Entwicklung eines
kombinierten Kurstyps, der je zum Teil in den beiden Léndern
stattfindet, nach einem gemeinsamen Kurskonzept und teilweise
gemeinsamem Kursleiterinnen-Team.

Kooperation mit Deutschlehrer-Verbinden

Beispiele:

o die Unterstiitzung des IDV durch Ausrichtung von Veranstal-
tungen und Mitwirkung einer stdindigen Expertin/eines Experten
im Vorstand des IDV;

o die Zusammenarbeit der A-B-C-D-Gruppe zur Landeskunde:
Thesen zur Landeskunde, oben erwahnte Gemeinschaftspublika-
tion zur Landeskunde;
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» die Mitwirkung Gsterreichischer und deutscher Expertinnen als
Referenten beim Kongref$ des slovakischen Deutschlehrerver-
bands im September 1992.

Die Deutschlehrerinnen in den Mittelosteuropa-Léndern soll-
ten zur Griindung von echten, also demokratisch verfaiten Ver-
binden, bzw., wo dies geschehen, zur aktiven Mitgestaltung des
Verbandslebens von uns gemeinsam ermuntert werden. Initiati-
ven dazu kénnten den Fachverbanden Osterreichs, der Schweiz
und Deutschlands durch Beratung und Unterstiitzung geférdert
werden. Ziel sollte es sein, selbstdndige Partnerorganisationen
aufzubauen, die lernen, ihre bildungspolitischen und berufspoli-
tischen Ziele in Eigeninitiative zu vertreten und an ihrer Realisie-
rung mitzuarbeiten.

Information von Deutschlehrerinnen

Beispiel:

Publikationen , Deutsch in Ungarn” und ,,Deutsch in Polen” mit
Informationen tiber die fiir Deutschlehrer wichtigen Institutionen
der deutschsprachigen Lander und ihre Aktivitdten.

Informationsaustausch, Koordination von Mafinahmen

Beispiel:

Regelmdflig Koordinationstreffen in Warschau zum Informati-
onsaustausch liber geplante Mafinahmen und Planung gemeinsa-
mer Aktivitdten.

Denkbar wiére eine bessere Abstimmung von Terminen und
Inhalten von Fortbildungsveranstaltungen sowie in der Stipen-
dienvergabe. Wiinschenswert, aber schwer realisierbar, eine Ab-
stimmung iiber zentrale Entscheidungen, wie Lektorenvermitt-
lung, Einrichtung von Lehrmittelzentren etc.

Die meisten angefiihrten Beispiele zeigen, daf8 Kooperation
leichter vor Ort, wo sie sich aus einem gemeinsamen Arbeitszu-
sammenhang ergibt, zu realisieren, als durch zentrale Steuerung
in Gang zu setzen ist, die meist eine komplizierte Abstimmung
institutioneller Zustdndigkeiten voraussetzt. Die erfreulichen
Ansitze der letzten Jahre, in denen alle angefiihrten Beispiele
realisiert wurden, lassen auf eine weitere positive Entwicklung
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des Zusammenwirkens im gemeinsamen Ziel der Férderung der
deutschen Sprache und der differenzierten Darstellung der Lan-
der, in denen Deutsch gesprochen wird, zuversichtlich hoffen.

- Anmerkung

1 Die im folgenden verwendeten femininen und maskulinen Pluralformen
beziehen sich jeweils auf beide Geschlechter. Die haufigere Verwendung fe-
mininer Formen spiegelt die tatsdchlichen Zahlenverhiltnisse im Bereich der
Bildungsberufe wider.
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Josef Stockinger

»Ostsprachen” in oberdsterreichischen
Unternehmen.

Ergebnisse einer Unternehmensbefragung

Seit November 1991 fithrt das Berufsférderungsinstitut Ober-
Osterreich im Auftrag des Bundesministerium fiir Arbeit und
Soziales ein Forschungsprojekt zum Thema , Betrieblicher Fremd-
sprachenbedarf in Oberosterreich” mit dem Ziel durch, einerseits
eine Ist- und Bedarfsanalyse zum beruflichen Fremdsprachenein-
satz zu erstellen und andererseits Erkenntnisse iiber zukiinftige
betriebliche Sprachanforderungen zu erhalten.

In unterschiedlichen Vorstudien werden im Rahmen dieses
Projektes Erfahrungen zur Fremdsprachendidaktik in betriebli-
chen Vermittlungsfeldern zusammengefa8t, die Import/Export-
verflechtungen obergsterreichischer Unternehmen in bezug auf
potentiellen Fremdsprachenbedarf erhellt sowie fremdsprachen-
bezogene Analysen von Stellenangeboten durchgefiihrt.

Beim Teilvorhaben Fremdsprachendidaktik und Methodik
werden Grundlagen zu Fragestellungen der Sozio- und Psycho-
linguistik sowie zu Spracherwerbstheorien und linguistischen
Lerntheorien erarbeitet. Fiinf Fallstudien, die sich mit der Durch-
fithrung und Evaluierung betrieblicher Fremdsprachenweiterbil-
dungsprogramme befassen, ergdnzen diese Projektaufgabe.

Zweck einer weiteren Vorstudie ist die Dokumentation der
Import-/Exportstrukturen und -verflechtungen oberdsterreichi-
scher Unternehmen im allgemeinen und speziell im Rahmen des
geplanten EG-Beitrittes. Die Grundsatzaussagen dieser Studie
sind in die Schwerpunkte Sprachen und Branchen untergliedert.
Aufgrund der Bedeutung der obergsterreichischen Industriebe-
triebe beim Export (90 Prozent Exportanteil) bilden diese einen
Schwerpunkt. In den anderen Wirtschaftssektoren wird versucht,
mittels der Kennziffer ,,Exportumsatz” sich den potentiellen
Fremdsprachenbeniitzern anzundhern, um daraus Vorschlige
fiir die Zielgruppenauswahl der Unternehmensuntersuchung
abzulejten. Die wichtigsten Untersuchungssegmente sind dem-
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nach Industriebetriebe, Speditionen, Fremdenverkehr, Banken,
offentliche Verwaltung sowie Unternehmen mit Speziallésungen
fiir Nischenmarkte.

In der Teiluntersuchung , Analyse der in den Arbeitsimtern
aufliegenden Stellenangebote nach Fremdsprachenkenntnissen”
wird der betriebliche Fremdsprachenbedarf in qualitativer Hin-
sicht nidher erkundet. Ausgehend von der Angebotsstruktur und
den verschiedenen Stellenangebotstypen wird mittels einer Kon-
taktaufnahme zu ausgewéhlten Betrieben in den Bereichen Gast-
gewerbe, Technik und Biiro die Bedeutung verschiedener Sprach-
anwendungsbereiche prézisiert.

Weiters werden iiber einen zweimonatigen Zeitraumdie wich-

+ tigsten Tages- und Wochenzeitungen als Datenbasis herangezo-

genund Stellenangebote mit Fremdsprachenanforderungen durch
Kontaktaufnahme zu den betreffenden Betrieben bzw. Personal-
vermittlern einer Analyse in bezug auf Sprachniveau, Betriebs-
umfeld, Betriebsgrofle, Berufssparte und Berufsimage unterzo-
gen. Es handelt sich hierbei um eine dhnliche Untersuchung wie
jene, die im Beitrag des Kollegen aus Prag angesprochen wurde.

Abschlieflend werden beide Stellenangebotsanalysen—sowohl
der Arbeitsamteralsauch der Zeitungen—-miteinander verglichen.

Untersuchungsszenario

Das gesamte Untersuchungsszenario baut auf einem dreistufi-
gen, in sich geschlossenen und deduktiven Modell auf, welches
die Forschungselemente Fragebogenerhebung, Interviews sowie
Beobachtung fremdsprachenbezogener Aufgaben am Arbeits-
platz zusammenfiihrt. Mittels der Fragebtgen werden in erster
Linie quantitative Fahigkeiten und Anforderungsmerkmale erho-
ben, welche durch Interviews in qualitativer Hinsicht prazisiert
werden. Ich méchte mich bei meinen Ausfiihrungen im wesentli-
chen auf die Fragebogenerhebung stiitzen.

Fragebogenuntersuchung

Das wichtigste Auswahlkriterium der mittels Fragebogen zu un-
tersuchenden Unternehmen war die Exportorientierung der Un-
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ternchmen insgesamt bzw. die jeweilige Quote des Exportumsat-
zes. Insgesamt wurden im August und September 1992 oberdster-
reichweit 984 Fragebbgen postalisch versandt. In die Untersu-
chung sind 263 von den Betrieben zuriickgesandte Fragebdgen
eingegangen, das entspricht einer Riicklaufquote von rund 27
Prozent.

Von diesen 263 Unternehmen gaben zum Untersuchungszeit-
punkt lediglich 12 Betriebe an, keine unmittelbare Geschiiftstéitig-
keit ins nichtdeutschsprachige Ausland zu betreiben. Dies zeigt
also eine insgesamt sehr hohe Trefferquote.

Angaben zu den Betrieben

Betriebsgrifie
Bei rund einem Flinftel der antwortenden Betriebe (19,4 %) han-
delt es sich um ausgesprochene Kleinbetriebe mit hchstens zehn
Beschiftigten, rund die Halfte (49,7 %) der Unternehmen hat
zwischen elf und 100 Beschiftigte, 31 % waren grofiere Betriebe
mit mehr als 100 MitarbeiterInnen.
Branche
Nach ihrer Branchenstruktur sind zwei Drittel dem sekundédren
Sektor zuzurechnen (wobei die verarbeitende Industrie mit rund
35 % den Schwerpunkt bildet), wihrend die restlichen Betriebe
dem Dienstleistungssektor (insbesondere Handel 17,5 %) zuzu-
ordnen sind.
Standort
Rund ein Drittel der Betriebe hat seinen Sitz im Bezirk Linz (Stadt
und Land). Zusammen mit den Betrieben aus den Bezirken Wels
(12,5 %) und Steyr (8,9 %) ergibt sich ein Anteil des oberdsterrei-
chischen Zentralraums von mehr als der Hilfte. Rund ein Flinftel
der Betriebe kam aus dem siidlichen Oberosterreich (Bezirke
Kirchdorf, Gmunden, Vicklabruck), der Rest hat seinen Standort
im Inn- (13,6 %), Miihl- (6,6 %) und Hausruckviertel (4,3 %).
Dabei lassen sich in Linz und Wels tiberdurchschnittlich viele
Betriebe aus dem Dienstleistungsbereich feststellen, wahrend in
den anderen Bezirken der sekundire Sektor meist leicht — in
Oberdsterreich-5iid sogar deutlich — {iberproportional vertreten
ist.
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Auslandskontakte

Insgesamt gaben 95,4 % der Betriebe an, derzeit geschéftliche
Kontakte ins nicht-deutschsprachige Ausland zu unterhalten.
Fast jeder vierte Betrieb (24,4 %) gab den Anteil der angesproche-
nen Kontakte an der gesamten Tatigkeit mit mehr als 50 % an.

Anteil der Auslandskontakte an der Geschiftstitigkeit

4,6%

22.5%

B z.z. keinen

B zwischen 0 und 10%
B8 zwischen 10 und 30%
7 zwischen 30 und 50%
iiber 50%

19,1%

29,4%

Dabei sind Geschéftsverbindungen mit dem Ausland im Dienst-
leistungsbereich (49,5 % der Betriebe mit mehr als 30 % Auslands-
kontakten) etwas haufiger vorzufinden als in Industrie und Ge-
werbe (40,6 %). Uberproportional viele Auslandskontakte zeigen
sich auch bei Betrieben mit bis zu 10 Beschéftigten (68 % mit mehr
als 30 % Auslandsanteil).

Nach ihren Zukunftsaussichten befragt, glauben dreiviertel

der Betriebe, daf} ihre Auslandskontakte sich eher verstirken
werden. An eine Abnahme glauben tiberhaupt nur zwei Betriebe.
Bedarfsgliederung nach Fremdsprachen:
Es ist sicher nicht tiberraschend, da8§ Englisch am héufigsten als
benétigte Fremdsprache genannt wurde. In 91,6 % aller befragten
Betriebe (N=262) werden Englischkenninisse regelméfig oder
fallweise benotigt. In der Bedeutung weit dahinter liegen Franzo-
sisch (49,0 %) und Italienisch (41,4 %). Haufig benétigt werden
noch Spanisch (19,4 %), Tschechisch (17,9 % ) und Ungarisch
(11,8 %). Die anderen Sprachen bleiben unter der 10 % Marke:
Russisch (8,7 %), Serbokroatisch (7,6 %), Polnisch (6,8%), Ruma-
nisch und Bulgarisch (4,9%), sowie andere Sprachen (2,7 %).
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Regelmifig oder fallweise benétigte Sprachkenntnisse
(in Prozent aller antwortenden Betriebe)
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o]
Engl. ° Franz. ' Ttal. ' Span. 'Tschech.' Ungar. O]sz!El:r. andere
es

Imallgemeinen nimmt die Nachfrage nach Fremdsprachenkennt-
nissen mit der Betriebsgrofie und dem Anteil an Auslandskontak-
ten deutlich zu. Eine Ausnahme hievon stellt Englisch dar, das fiir
die befragten Betriebe offensichtlich den Stellenwert einer ,, Basis-
qualifikation” einnimmt.

Interessant ist ebenfalls, daf} drei Sprachen (Ttalienisch, Tsche-
chisch und Ungarisch) von der Gruppe der Betrieben mit mittle-
rem Auslandsanteil (zwischen 10 und 30 %) iiberdurchschnittlich
hiufig benétigt werden. Im Falle der beiden Ostsprachen spiegelt
sich hier offensichtlich das verstirkte Bemiihen bisher iiberwie-
gend im Inland agierender Betricbe um die neuen Ostmérkte,
Uberraschend ist der rasante Nachfragewandel bei Ostsprachen:
im Zeitraum der Durchfithrung der Annoncen- und Stellenanaly-
sen im Herbst 1991 werden Ostsprachen noch selten nachgefragt.

Bedarf an , Ostsprachen” im Detail

Tschechisch/Slowakisch nimmt vor Ungarisch — vermutlich auch
aufgrund der geografischen Nihe Oberdsterreichs bzw. der sich
entwickelnen Wirschaftsbeziehungen ~die fithrende Position ein.
Konkret zeigt sich, da8 beinahe ein Drittel der Betriebe, die auf
Fragen zum Ostsprachenbedarf antworteten, regelmafig oder
fallweise Tschechisch-und / oder Slowakischkenntnisse benétigen.

Die nachfolgenden Grafiken zeigen den Bedarf einzelner Ost-
sprachen (Die Prozentangaben beziehen sich auf diejenigen Be-
triebe, die die jeweiligen Fragen beantworteten). Tschechisch
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und/oder Slowakisch nimmt dabei mit beinahe 30 % die Spitzen-
position ein:

Bedarf oberosterreichischer Betriebe an den
Fremdsprachen Tschechisch/Slowakisch

11,1%

17,9% B regelmiBig

B fallweise

B selten

derzeit kein Bedarf

Immerhin 22 Prozent der Unternehmen geben an, regelméfig
oder fallweise die ungarische Sprache fiir betriebliche Belange zu
verwenden.

Bedarf oberosterreichischer Betriebe an ungarischen
Sprachkenntnissen

B regelmafig

B fallweise

B selten

12,6% [ derzeit kein Bedarf
B nur erwihnt

Diese Tatsachen widerspiegeln sich auch im Nachfrageboom bei
Tschechisch- und Ungarischkursen, welche das Institut fiir Slawi-
sche Sprachen der Wirtschaftsunjversitdt Wien anbietet.

Den dritten Rang dieser Ostsprachenbedarfsliste nehmen Rus-
sischkenntnisse ein: sechs Prozent der in die Untersuchung einbe-
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zogenen Betriebe bendtigen regelméifig diese Sprache, rund elf
Prozent fallweise. Ein nicht unerhebliche Rolle spielt hierbei die
Verstaatlichte Industrie und die Schiffsbauindustrie.

Fremdsprachenbedarf Russisch

regelmifig

B fallweise

B selten

] derzeit kein Bedarf

nur erwihnt

Serbisch, Kroatisch und Slowenisch werden gemeinsam ausge-
wertet, wobei sich ein regelméfliger beruflicher Einsatz von 8,4 %
ergibt und diese Sprachen in rund 7 % der Unternehmen fallweise
verwendet werden.

Ahnliche Bedarfsanteile liegen bei Polnisch vor: regelmafiig und
fallweise in etwa 14 % der Unternehmen; in 12 % der Fille werden
den Beschiftigten entsprechende Kenntnisse selten abverlangt.
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Leod Houska

Probleme des Fremdsprachenunter-
richts in der CSFR

Die ,,sanfte Revolution” in den November— Tagen des Jahres 1989
hatte zur Folge, daf es auch auf dem Gebiet des Fremdsprachen-
unterrichts zu einem demokratischen Umwalzungsprozefs kam:
Der Status von Russisch als erster obligatorischer Fremdsprache
an allen Schultypen und Schulstufen wurde aufgeldst. Die vier
anderen Fremdsprachen, d.h. Deutsch, Englisch, Franzésisch,
Spanisch — soweit fiir deren Erlernung iiberhaupt eine Moglich-
keit bestand ~ wurden nun mit Russisch gleichberechtigt. Wohl
gab es Bestrebungen, Englisch zur ersten obligatorischen Fremd-
sprache zu bestiminen, sie haben jedoch wenig Echo gefunden,
wollte man doch den Schiilern bzw. den Eltern das demokratische
Recht gewihren, unter fiinf Fremdsprachen frei wahlen zu diir-
fen, je nach Berufsziel und Wunsch. Im Jahr 1991 ergaben Erhe-
bungen in der tschechischen Republik iiber die Bevorzugung der
verschiedenen Fremdsprachen folgendes Ergebnis:
» an den Grundschulen lernten 54% der Schiiler Deutsch und 40%
Englisch;
» an den Gymnasien 33% der Schiiler Deutsch und 43% Englisch.
Die Entscheidung vieler Schiiler fiir die deutsche Sprache ist
sehrverstandlich, spieltdoch Deutschim internationalen Rahmen
eine grofie Rolle. Eine wissenschaftliche Erhebung, die von Wis-
senschaftlern aus Bamberg und Duisburg durchgefiihrt wurde,
ergab, da8 in 55% der Annoncen englische, in 20% deutsche und
in 0,6% russische Sprachkenntnisse verlangt wurden. Es besteht
kein Zweifel, daf$ Deutsch im Wirtschaftswesen der osteuropdi-
schen Lander eine immer grofere Rolle spielen wird. Der rasche
Wechsel im Bereich des Fremdsprachenunterrichts fithrte aber
dazu, daf$ einerseits viele Russischlehrer plétzlich ohne Beschif-
tigung blieben, andererseits zeigte sich ein zundchst uniiber-
briickbar scheinender Mangel an Englisch- und Deutschlehrern.
Dazu kommt, daf8 an den Schulen grundsétzlich nur 48% der
Fremdsprachenlehrer eine entsprechende Lehrbefdhigung auf-
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weisen kdnnen. Auf dem Gebiet der deutschen Sprache unterrich-
ten an den Grundschulen nur 21% Lehrer mit Lehrbefdhigung
Deutsch, an den Gymnasien ist die Lage besser — genaue Zahlen
liegen momentan nicht vor. Es ist ein soziales und politisches
Problem, vor allem die Russischlehrer umzuschulen. Noch immer
gibt es einen Widerspruch zwischen dem Bildungsbereich und
der Wirtschaft. Die Wirtschaft will nicht anerkennen, daf} eine
fundierte Bildung die Grundlage fiir die Wirtschaft bedeutet - so
werden die Lehrer im Vergleich zu Positionen in der Wirtschaft
noch immer schlecht bezahlt. Eine Folge dieser Diskrepanz ist die
Flucht vieler Fremdsprachenlehrer in Privat- und Fremdspra-
chenschulen einerseits, andererseits in die Wirtschaft, vorallemin
die deutschen, dsterreichischen und englischen Firmen, die sich
bei uns niedergelasssen haben.

Aus all diesen Griinden betrachten wir die Lehreraus- und die
Lehrerfortbildung als eine der wichtigsten Priorititen. So haben
wirunsnach Absprache mit den ausldndischen Partnern entschie-
den, sogenannte Lehrerausbildungsstitten an einigen Grund-
schulen zu errichten, an denen man drei Jahre lang nur eine
Fremdsprache lernen wird. An diesen Zentren, die besondere
Zuwendungen vom tschechischen Schulministerium erhalten,
unterrichten zum grofien Teil ausldndische Lektoren. Das Ziel ist,
die Lehrbefdhigung in einer Fremdsprache fiir die Grundschule
zu erhalten. Diese Zentren gibt es fiir Deutsch jetzt an sieben
Stellen. Wir erhoffen uns davon, daf} sie erstens zu einer guten
sprachlichen Kompetenz fiithren werden, und zweitens, daf§ die
Didaktik eine etwas groiere Rolle spielen wird. Vielleicht erlangt
die Ausstrahlung dieser Zentren auf die Hochschule —~ was die
Didaktisierung der wissenschaftlichen Ficher und die sprachli-
che Kompetenz betrifft — eine gewisse Bedeutung. Allerdings ist
es schon jetzt bekannt, daf8 ein groBSer Teil der Studenten, der jetzt
beginnt, plant, nicht ins Schulwesen zu gehen. Dieses grofie
Problem miissen wir 16sen.

Bei uns sind an 22 germanistischen und fachbegleitenden
Lehrstiihlen dsterreichische Lektoren tétig. Wir haben ein bilin-
guales Gymnsium in Znaim, das von Osterreich betreut wird, ein

!
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ssterreichisches Gymnasium in Prag, das nur nach dsterreichi-
schen Lehrpldnen unterrichtet wird. Es gibt auch osterreichische
Lehrer in den Gymnasien in Sternberk und in Ceske Budejovice.

Die Frage, ab welchem Alter Fremdsprachenunterricht erteilt
werden soll, wird in der CSFR heftig diskutiert. Es gibt 100 Kin-
dergirten in der tschechischen Republik, in B6hmen und Méhren,
in denen Deutsch und Englisch mit den Kindern gesprochen,
wahrscheinlich,, unterrichtet” wird. Wirbefiirchten, daf den Kin-
dern mit Unkompetenz eine Sprache beigebracht wird, dafd die
Didaktik nicht dem Alter entspricht oder daf8 die Lehrenden die
Aussprache nicht richtig beherrschen. Wenn man im Kindergar-
ten mit dem Lernen einer Fremdsprache beginnt, sollte dies in der
Grundschule fortgesetzt werden. Grundschulen mit dem soge-
nannten erweiterten Fremdsprachenunterricht ab der 3. Klasse
spielen schon seit Anfang der 60er Jahre eine grofie Rolle. Im
vorletzten Schuljahr hatten wir 90 solcher Grundschulen, im
letzten Schuljahr schon 150. Auch hier ist zu befiirchten, dafs die
Schulleiter oft dem Druck der Eltern nachgeben und auf diese
Weise zwei Probleme 16sen: das soziale Problem der Beschifti-
gung der Russischlehrer, die jetzt eine andere Fremdsprache
unterrichten, obwohl sie diese nicht gut beherrschen, und die
Erfiillung der Elternwiinsche, die ihre Kinder schon im friihen
Alter Fremdsprachen lernen lassen wollen.Es gibt eine Erkldrung
des Schulministeriums, daf man den Fremdsprachenunterricht
ab der dritten Klasse allgemein einfithren mochte, aber dies ist
eine Frage der Finanzen und der ausgebildeten Lehrer.

Fiir Deutsch als Fremdsprache ergeben sich folgende Perspek-
tiven:
» Wichtig ist die Koordination der Lehrpldne und der Stundenta-
feln an den bilingualen Gymnasien in Znaim, weil die Absolven-
ten die Moglichkeit haben sollen, sowohl an dsterreichischen als
auchan tschechischen Hochschulen weiterzustudieren. Vor allem
in den letzten beiden Klassen muf fachlich und begrifflich das
erginzt werden, was die Schiiler fiir das Hochschulstudium in der
CSFR brauchen. An der bohmisch-méhrischen Grenze gibt es auf
Osterreichischer Seite drei Schulen mit gemischten Klassen von
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Ssterreichischen und tschechischen Schiilern — auch hier muf§
wegen des Abschlusses eine Losung gefunden werden.

« Es gab bei uns schon Dutzende von Workschops: Osterreichi-
sche Experten arbeiteten meist eine Woche an verschiedenen
Orten oder leiteten mehrere Seminare mit einer Gruppe — beide
Moglichkeiten betrachten wir als sehr wichtig und sinnvoll,

« Das Jahr 1989 ist nicht als das Jahr Null auf dem Gebiet der
Methodik des Fremdsprachenunterrichtes in der CSFR zu be-
trachten, Es gibt zwar viel Neues, aber auch in den Jahren davor
wurde auf diesem Gebiet sehr viel geleistet.

» In dem Bereich der Schulpartnerschaften und des Schiileraus-
tausches gibt es Moglichkeiten, die noch nicht ausgeschopft sind
- vielleicht ist es beiderseits mit Hilfe der Eltern ohne groSe
finanzielle Aufwendungen moglich, diese Schulaktividten noch
weiter auszubauen.

« Ein wichtiges Problem fiir die bilingualen Schulen sind die
Studienaufenthalte der Fachlehrer in Osterreich. Wir wollen, daf§
auch die Fachlehrer ihr Fach in der Fremdsprache unterrichten.
Derzeitsind ein Physik-und Mathematiklehrer zur Ausbildung in
Wien. Auch hier ist zu beftirchten, daf$ solch gut ausgebildete
Fachlehrer in die Wirtschaft gehen. Deshalb soll eine Mainahme
eingerichtet werden: Der Lehrer muf8 einen Vertrag unterzeich-
nen, in das Schulwesen zuriickzugehen - bei Nichteinhaltung
muf er die Ausbildung bezahlen. Diese Mafinahme soll auch fiir
alle ausldndischen Stipendien eingefiihrt werden.

» Sehr effektiv fiir die Lehrerfortbildung sind die Seminare in
Raach, die schon das dritte Jahr fiir tschechische und slowakische
Deutschlehrer durchgefiihrt werden. Trotz der Trennung der
beiden Staaten wollen wir auch in Zukunft tschechische und
slowakische Lehrer gemeinsam entsenden.
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Herta Oresic

Probleme des Fremdsprachenunter-
richts (DaF) in Slowenien

Um dem Prinzip des Eigen- und Fremdverstehens als einem der
wichtigsten Ziele des Fremdsprachenunterrichts gerecht zu wer-
den, mufl das Fach Deutsch als Fremdsprache in einem Umfeld
der unterschiedlichen Faktoren vor Ort, wie-auch im Lichte lern-
theoretischer, fachspezifischer und allgemeinpadagogischer Er-
kenntnisse betrachtet werden.

1. Gesellschaftliche und kulturelle Faktoren

Das Land: 20.256 km2, 1,980.000 Einwohner

Hauptstadt: Ljubljana, 324.000 Einwohner

Staatsform: Republik auf parlamentarisch-demokratischer Grund-
lage, am 26.6. 1991 Verkiindigung der Unabhéngigkeit
Amtssprachen: Slowenisch, Italienisch, Ungarisch
Kurzbeschreibung; ein junger Staat, eine alte Kultur, eine vielfdl-
tige Landschaft

Wenn der franzdsische Humanist Charles Nodier um 1820
berichtet, daf3 Slowenien nach den Sprachkenntnissen seiner Be-
wohner eine wahre Akademie der Wissenschaften und Kiinste
sei, mag das fiir die Vielfalt der Nachbarsprachen und weniger fiir
die eigentlichen Sprachkenntnisse der Bevolkerung gelten.

Wir haben keine ausgeprégte Sprachenpolitik, die als Aus-
gangspunkt fiir das institutionelle Lernen und Lehren verschiede-
ner Sprachen dienen konnte. Welche Rolle spielt bei uns Englisch
als eine mogliche Verkehrssprache in Europa, welche Rolle neh-
men in unseren Schulprogrammen die Sprachen der Nachbarlan-
der (Kroatisch, Ungarisch, Deutsch, Italienisch) ein, welche ande-
ren europdischen und nichteuropéischen Sprachen kénnen noch
angeboten werden? Das alles sind Fragen, die eines breiteren
Konsensus bediirfen und nicht im Rahmen der lokalen oder
regionalen Schulbehérden geldst werden konnen.
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2. Institutionelle Faktoren

DaF — Unterricht in Slowenien:
o Zur Zeit lernen ca. 70.000 Schiiler beider Schulstufen Deutsch.
 Deutsch wird in der Einheitsgrundschule als Pflichtfach an
ungefihr 20% aller Schulen in Klassen 5-8 (Pilotprojekt 3-8) unter-
richtet. Nach der Grundschule wird den Schiilern in der Mittel-
schulejenach der Wahl der Fachrichtung Deutsch als erste Fremd-
sprache
a) mindestens flir ein weiteres Jahr
b) fiir drei Jahre oder
¢) fiir volle vier Jahre erteilt.
» Deutsch als zweite Fremdsprache ist sehr beliebt als Pflichtfach
in der Mittelschule (140 bis 420 Gesamtstunden Unterricht)
o Es besteht an vielen Schulen die Méglichkeit, Deutsch als Wahl-
fach zu besuchen (je zwei Wochenstunden ab Klasse 3).
» Anzehn Projektschulen wird Deutsch abKlasse3 oderversuchs-
weise ab Klasse 4 (an weiteren 15 Schulen Englisch) als Teil eines
Schulversuchs eingefiihrt. Fast hundert weitere Grundschulen in
Slowenien praktizieren den Fremdsprachenunterricht in der Pri-
marstufe ohne eine offizielle Genehmigung erhalten zu haben.
» Das Lernen von Fremdsprachen als Erwerb wichtiger Grund-
kenntnisse liegt bei den Eltern, die durch ihr Mitspracherecht
starken Druck auf die Schulleitungen ausiiben kénnen, weit vor
allen anderen Kenntnissen. Wenn nicht anders, sind sie sogar
bereit, in das Erlernen einer Fremdsprache fiir ihre Kinder zu
investieren. Zwei oder drei Fremdsprachen scheinen also keine
Zukunftsutopie zu sein.

3. Fachliche Ebene: DaF - Didaktik

Lernziele

» Eigen- und Fremdverstehen
« Handlungskompetenz

» Lebenslanges Lernen

Lernstoffauswahl und Abstufung
Seit Anfang der 80er Jahre haben die neueren Ergebnisse der
Pragmalinguistik sowie die Ausarbeitungen von Listen der No-
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tionen und Sprachfunktionen Einfluf$ auf die Zusammenstellung
damaliger Lehrplane ausgeiibt. Dabei wollte man auf traditionel-
le Kategorien und Beschreibungsweisen nicht verzichten, was
wiederum dazu fithrte,daB solche Lehrpldnekeine grofle Hilfe bei
der Beschreibung der Qualifikationen im Sinne eines handlungs-
orientierten Lernens und Lehrens geworden, sondern um neue
Kategorien erweiterte Kataloge geblieben sind.

Zur Zeit werden Lehrplane fiir beide Stufen revidiert. Der
Umgang mit (authentischen) Texten, Textgrammatik, Textaus-
wahl und die damit verbundenen Lerntechniken stehen in den
gerade entstehenden Beschreibungen des Abiturwissens an erster
Stelle. Die Priifungskommissionen im Bereich Fremdsprachen
sind bemiiht, einen neuen Stellenwert fiir die Vermittlung landes-
kundlicher Kenntnisse sowie die Rolle der Literatur zu profilie-
ren.

Lehrbiicher, Lehrmaterialien

Bis 1986 haben unsere Schiiler teilweise landeseigene, teilweise
aus anderen Teilrepubliken bezogenen Lehrbiicher benutzt. Die
Auswahl, die fiir verschiedene Zielgruppen so wichtig wire, gab
es praktisch nicht. Seit der Offnung des Biichermarktes fir die
auslindischen Verlage ist die Situation fast umgekehrt. Die Lehr-
materialien erliegen einer Zulassungspflicht, werden meist nach
rein formellen fachspezifisch-curricularen Kriterien zugelassen,
wobeiallein die Lehrer dann die Verantwortung fur die getroffene
Wahl zu tragen haben. Die wenigen regionalen Lehrwerke haben
die Vorteile einer optimalen Anpassung an die lerntheoretische
Traditionen, an kultur- und altersgemafie Themenwahl bestatigt.
Dem Problem der kleinen Auflagen, das unsere Lehrbiicher fast
zur Luxusware macht, kénnte man vielleicht mit gemeinsamen
regionalen Lehrbuchprojekten aus dem Weg gehen.

Lehrerfortbildung .
Die Lehrerfortbildung ist ein Proze8, der dem Lehrer Gelegenheit
bieten soll, seine sprachlichenund fachlichen Kenntnisse zu erhal-
ten, zu vertiefen und zu erweitern. Waeiter iibt die LFB Einfluf$ auf
sein Handeln im Klassenzimmer aus und sensibilisiert ihn /sie fiir
die Entwicklung der bestgeeigneten Strategien.

_,Mmmxﬁﬁwﬂvm____l%-_'
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Die Termine der FB-Veranstaltungen sind fast ausschliellich
withrend des Schuljahres festgelegt.

Planung der Lehrerfortbildung:

Es gibt keine einheitliche zentrale Vorplanung. Seit zwei Jahren
bieten verschiedene Triger vom Ministerium genehmigte und
finanziell unterstiitzte Veranstaltungen in einem gemeinsamen
Katalog an. Fiir den gréften und meistfrequentierten Anteil der
Lehrerfortbildung ist das Schulamt unter der Mitarbeit auslandi-
scher Referenten zustédndig. Durch das Goethe-Institut Zagreb,
die Institution Pro Helvetia, sowie in den letzten Jahren durch die
Unterstiitzung des BMUK in Wien, kénnen wir von einer kontinu-
ierlichen, abwechslungsreichen und gezielten Lehrerfortbildung
sprechen. Ein Multiplikatorennetz steht schon lange zur Debatte

jedoch fehlten bis jetzt die formellen Bedingungen dazu (Z.Bf
Stundenentlastung).

Die Zahl der Teilnehmer pro Veranstaltung variiert je nach
dem Thema und nach der Form der Veranstaltung. Um eine
ertragreiche seminaristische Arbeitsform zu sichern, miissen
manchmal bis zu 200% der Zahl der angenommenen Teilnehmer
abgewiesen werden. Es ist keine Seltenheit, dafl bis zu 60% aller
Lehrer einer Schulstufe ein Kurzseminar zu einem bestimmten
Thema besuchen mdchten.

Ein besonderes Problem sehen wir zurzeit in der Weiterbil-
dung (in der Zukunft Ausbildung) der Fachlehrer, die in der
Primarstufe unterrichten. Im Rahmen eines Projektes an der Pada-
gogischen Fakultét in Ljubljana (Tempus) werden Vorschlage fiir
eine sinnvolle Losung dieses Bedarfs an einem bestimmten Leh-
rerprofil gemacht.
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Regina Hessky

Aktuelle Probleme des Fremdsprachen-
unterrichts in Ungarn

1., Die grofie Wende”

Das Jahr 1989 hat sich — wie in allen Bereichen des Lebens — auch
in bezug auf den Fremdsprachenunterricht als wichtiger Meilen-
stein erwiesen. Im Zusammenhang mit unserem Tagungsthema
besteht die unmittelbare Bedeutung dieses Jahres darin, daff Rus-
sisch seine offizielle Vorrangstellung als erste Fremdsprache in
samtlichen Bildungseinrichtungen von der Unterstufe bis zur
Universitit einbiifite, wobei es sich auch davor kaum je ein posi-
tives Prestige als Kommunikationsmittel verschaffen konnte.

Diese Mafinahme des damaligen Kultusministers (noch Mit-
glied der letzten (reform)kommunistischen Regierung), die von
den breitesten Schichten der Bevilkerung Ungarns begriifit wur-
de, schuf fiir unser Fach im weiteren Sinne — Germanistik, germa-
nistische Ausbildung, DaF-Didaktik sowie DaF-Unterricht —iiber
Nacht eine grundsétzlich neue Situation. Dies mdchte ich —auch
heute noch — in vielerlei Hinsicht verheiSungsvoll nennen, selbst
wenn man sich sehr schnell der Fiille von Problemen bewufit
werden mufte, an deren Losung wir auch gegenwirtig arbeiten
und wohl noch lingere Zeit arbeiten werden.

2. Was war davor?

Um die Probleme, mit denen wir uns derzeit herumschlagen,
wirklich zu verstehen, muf8 man — wenn auch skizzenhaft — die
Lage unseres Faches in der Vergangenheit kennen. (Diese Lage
war tibrigens mit geringfligigen Unterschieden fiir alle anderen
Fremdsprachen (auer Russisch) charakteristisch.)

2.1 IndenNachkriegsjahren (bis 1956) gab esindenBildungsein-
richtungen lediglich Russisch als Fremdsprache und vereinzelt
noch Latein bzw. Altgriechisch in einigen traditionsreichen Gym-
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nasien. Gebildetere Schichten der Vorkriegsgenerationen be-

herrschten zujener Zeitallerdings Deutsch, Englisch oder Franzé-
sisch.

2.2. Nach1956 wurden Deutsch, Englisch, Franzdsisch nach und
nach an Gymnasien (Sekundarstufe II) als zweite Fremdsprache
eingefiihrt, seit den 60er Jahren richtete man immer mehr Klas-
sen/Klassenziige mit erweitertem Fremdsprachenunterricht ein
— das heifit: die betreffende Fremdsprache wurde in erhéhter
Wochenstundenzahl unterrichtet oder sie wurde in bestimmten
Féchern auch zur Unterrichtssprache. Deutsch erfuhr dabei nach
und nach eine positive Diskriminierung, bedingt durch folgende
Faktoren: a) die Existenz des ersten sozialistischen Arbeiter- und
Bauernstaates auf deutschem Boden,

b} die guinachbarlichen Beziehungen zu Osterreich und

¢) die nicht mehr total verschwiegene Existenz der deutschspra-
chigen Minderheit in Ungarn.

Dieser relative und eher quantitative Aufschwung hatte zu-

néchst allerdings keinerlei positive Entwicklung im didaktisch-
methodischen Bereich herbeigefiihrt: Man griff auf Altes zuriick

und orientierte sich weitgehend an der Praxis des Russischunter-
richts,

2.3. Die fiir die 70er und 80er Jahre charakteristische Lage unse-
res Faches zeichnet sich durch eine bestimmte Widerspriichlich-
keit aus, die ich etwas detaillierter darstellen mochte, weil jhre
Kenntnis zu einem besseren Verstandnis der gegenwirtigen Si-
tuation beitragen kann und weil manche, bis heute ungeldste
Probleme unmittelbar auf diese Lage zuriickzufiihren sind.

Die allgemeine Nachfrage nach gutem sprachpraktischen Kén-
nen in mindestens einer , westlichen” Fremdsprache war grofi
und wurde immer gréBer durch die zunehmenden Kontakte
U.ngarns zum westlichen Teil Europas (Wirtschaft, Tourismus).
Die Schule war nicht in der Lage, dieses Bediirfnis (voll) zu
befriedigen: die beschrénkte Stundenzahl, der Mangel an qualifi-
zierten Lehrern und an effektiven Lehrwerken sind als wichtigste
Ursachen zu nennen. Mit dieser steigenden Ni achfrage konnte die
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Lehrerausbildung auch im spiteren weder quantitativ noch qua-
litativ Schritt halten. Negativ wirkten sich die Beschrankung
durch den Numerus Clausus aus, aber auch die zdhen , elitiren”
Traditionen der universitdren Ausbildung. Durch diese war die
Legitimitit der Fremdsprache Deutsch als neben Literatur- und
Sprachwissenschaft dritter Schwerpunkt der universitaren Aus-
bildung bis in die jiingste Vergangenheit in Frage gestellt worden,
und damit ist auch zu erklaren, warum sich in Ungarn die Fremd-
sprache Deutsch als Wissenschaft bis heute nicht behaupten/
durchsetzen konnte.

Der Lehrermangel ergab sich ferner teilweise auch daraus, daf§
seit Mitte der 70er Jahre fast die Hilfte der Absolventen in die
Wirtschaft (vor allem in den AuBienhandel) und in verschiedene
Bereiche der Kultur (Verlagswesen, Medien, auch Kulturpolitik
etc.) abwanderten. Mit zu den wichtigsten Ursachen dieser Ten-
denz gehorte wohl die finanzielle Attraktivitét dieser Tétigkeits-
bereiche im Vergleich zum Schuldienst, wobei auch das sinkende
gesellschaftliche Prestige des Lehrberufs eine nicht geringe Rolle
gespielt haben diirfte. Diese beiden Aspekte zu erwéhnen, halte
ich fiir wichtig, weil sie auch in der Gegenwart ~leider - noch eine
wichtige Rolle spielen.

Die starke Nachfrage liefs den privaten Sprachunterricht auf-
blithen”. So gut wie jeder Lehrer gab Privatunterricht (um sein
Gehalt aufzubessern), die auBerschulischen Sprachkurse (getra-
gen durch Volkshochschule, Gewerkschaften, Betriebe/Unter-
nehmen) und seit Anfang der 80er Jahre die privaten Sprachschu-
len schossen wie Pilze aus dem Boden.

2.4. Aus didaktisch-methodischer Sicht war fiir diese Jahre in
jeder Hinsicht eine bunte Vielfalt kennzeichnend, die ich zwar
grundsatzlich eher als positiv, in mancher Beziehung aber auch
durchaus als negativ einschétzen wiirde.

Dem schulischen DaF-Unterricht mangelte es zunéchst an
jeglicher Flexibilitat und Aufgeschlossenheit neuen Methoden
gegeniiber, und er war gekennzeichnet durch didaktisch-metho-
dische Uninformiertheit sowie Traditionalismus (um nicht zu
sagen Konservativismus). Diese Lage war verankert in dem ein-
heitlichen und verbindlichen Lehrplan sowie den einheitlichen
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und verbindlichen Lehrbiichern. Fiir DaF an den Gymnasien
wurden die letzten Biicher dieser Art in der zweiten Hilfte der
70er Jahre erstellt.

In der , privaten” Sphére herrschte - in etwas pointierter For-
mulierung — hemmunggsloser Liberalismus: Vom absolut intuiti-
ven, konzeptionslosen Herangehen bis zu bewuften didaktisch-
methodischen Innovationen eine bunte Vielfalt— in Abhéngigkeit
davon, an welche Lehrmaterialien man kam. Generell galt die
Devise: Was aus dem Ausland - sprich: dem Westen — kam, war
modern und effektiv.

Diese Lage war nicht das Ergebnis einer bewuBt entwickelten
pluralistischen Strategie, sondern ganz im Gegenteil: es war ein
exlex-Zustand, in dem alte Vorschriften und Regelungen nicht
mehr galten, und neue gab es noch keine.

Die Wende brach auf uns also - aus diesem Blickwinkel gese-
hen - zu einem Zeitpunkt ein, der in jeder Hinsicht denkbar
ungiinstig war: Der Notwendigkeit einer tiefgreifenden Erneue-
rung des gesamten Faches war man sich zwar bereits bewufit
geworden. Man war aber gerade erst dabei, die Flut der neuen,
quasi-neuen und soliden, aber auch pseudomodernen Strémun-
gen —~ Methoden und Lehrwerke — zu verarbeiten und kritisch zu
erwagen, doch man konnte weder auf eine — geschweige denn auf

alternative - solide bildungspolitische Strategie noch auf wissen-
schaftlich abgesicherte didaktisch-methodische Konzeption(en)
zuriickgreifen.

Schliefllich war man auch in der Lehreraus- und -fortbildung,
allein unter rein quantitativem Aspekt, nicht in der Lage, den
neuen Anforderungen gerecht zu werden.

3. Kurzfristige Mafinahmen

3.1. Vor dem skizzierten Hintergrund diirfte es verstindlich
sein, dafs — trotz allen Wohlwollens seitens der Kultusregierung
und auch aller Betroffenen — die auf den ersten Blick durchaus
eindrucksvollen Manahmen kurzfristig keinen durchschlagen-
den Erfolg bringen konnten. Ich wage sogar zu behaupten, dafl
manche der getroffenen Mainahmen die Zahl der Probleme eher
vermehrt haben.
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Die wichtigsten Posten in der Liste dieser Mafinahmen sind
folgende:
o Gastlehrer (aus Deutschland, Osterreich, der Schweiz) —teilwei-
se zusammen mit einer eindrucksvollen Infrastruktur
« Umschulung von Russischlehrern — Einrichtung von dreijahri-
gen Studiengéngen an Universitaten und Hochschulen
o Erhéhung der Zahl der Studienplitze an allen Hochschulein-
richtungen
» Griindung neuer Ausbildungssituationen (Lehrstiihle an Hoch-
schulen bzw. Universitéten)
» diverse Férderungsmafinahmen der deutschsprachigen Lander
« last not least: die Tatigkeit des Osterreichischen Kulturinstitu-
tes, vor allem im Bereich der Lehrerfortbildung

3.2, Lassen Sie mich nun einige ausgewihlte Probleme etwas
genauert ins Auge fassen — Probleme, mit denen wir im Alltag
unseres Faches konfrontiert sind:

3.2.1. Stichwort: Gastlehrer/Lektoren

Die bereits kurz geschilderte Lage unseres Faches machte es
duflerst schwierig, die ins Land geholten, meist jungen und z.T.
unerfahrenen Lehrer auf ihre neue Aufgabe vorzubereiten. Es
fehlte an giiltigen Unterlagen, Dokumenten wie Curriculum und
Lehrplan, und es fehlte an bewédhrten Lehrmaterialien. Persénlich
bin ich allerdings der Meinung, da8 auch das Machbare nicht
getan wurde: Man versdumte es z.B., sie entsprechend zu infor-
mieren und ihre Tétigkeit untereinander und mit jener ihrer
einheimischen Kollegen zu koordinieren.

Gerade weil in Ungarn nicht die gleichen konsolidierten Ver-
héltnisse herrschten wie in ihrem Heimatland, wire es dringend
nétig gewesen, die Kollegen auf die Realitat vorzubereiten, auf die
Schwierigkeiten, die sie selbst wiirden bewéltigen miissen. Dies
ist jedoch — leider — ausgeblieben, was zu zahlreichen Enttdu-
schungen, Spannungen, mitunter Konfliktsituationen gefiihrt hat.

3.2.2. Stichwort: Umschulung von Russischlehrern (Beginn: 1990)
Fiir die in diesem Punkt generell positive Bilanz diirfte es eine
nicht unwesentliche Rolle gespielt haben, dafs die meisten der
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beteiligten Institutionen (ungarische sowie das Goethe-Institut
und das Osterreichische Kulturinstitut) von Anfang an in stindi-
gem Kontakt, Meinungs- und Erfahrungsaustausch tatig und um
einen minimalen Konsens bemiiht waren. Streitfragen gibt es
freilich nach wie vor, etwa die Inhalte der Umschulung, vor allem
die Proportion von Fremdsprache Deutsch und sprachprakti-
scher Lehrveranstaltungen, tiberhaupt das optimale Verhiltnis
von Praxisorientiertheit und Wissenschaftlichkeit.

Zum Gelingen der Umschulung hat auch die grofiziigige For-
derung der Russischlehrer durch Stipendien aus Osterreich und
Deutschland wesentlich beigetragen.

3.2.3.  Stichwort: Erweiterung der Ausbildungskapazititen
(jéhriger Studiengang; neue Ausbildungsinstitutionen; Erho-
hung der Zahl der Germanistikstudenten)

Das grundsitzliche Problem besteht meines Erachtens
1. imMangelan wissenschaftlich qualifizierten Lehrkriften und
entsprechendem Nachwuchs in den Ausbildungsinstitutionen
sowie der Infrastruktur (vor allem Fachliteratur) und
2. in der weitgehend finanziell motivierten Bereitschaft der
zustandigen Entscheidungstridger und vieler Vertreter unseres
Faches, eine absolut praktizistische Ausrichtung der Lehreraus-
bildung kritiklos zu akzeptieren, die von den Geldgebern gefor-
dert wird. Dieses Konzept gefihrdet die langfristige Entwicklung
und die Eigenstdndigkeit des Faches und birgt die Gefahr in sich,
daff man immer auf Hilfe von aufen angewiesen und niemals
miindig sein wird.

3.2.4. Stichwort: Diverse Fordermagnahmen
Das Kernproblem liefe sich in dieser Hinsicht unter dem Stich-
wort , (teilweise) falsche Priorititen” zusammenfassen. Auch hier
dominiert die praktische Einstellung, das aktionistische Vorge-
hen: Was unmittelbar niitzlich zu sein scheint, wird bevorzugt
unterstiitzt, unabhingig davon, ob dies von nachhaltig positiver
Wirkung ist oder nicht.

Auch in diesem Punkt mangelt es meines Erachtens an erfor-
derlicher Koordination der Bediirfnisse und der Moéglichkeiten,
Auf ungarischer Seite scheint man davon auszugehen, daf uns

.
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jederlei Hilfe zugute kommt, also nehmen wir, was angebqten
wird. Auf der anderen Seite ist es ebenfalls mehr als verstandlich,
dafl man eher zu den Foérderungsmafinahmen greift, die attraktiv
sind, sich mittels vorhandener Strukturen relativ miihelos abwik-
keln lassen —selbst dann, wenn sie vielleicht etwas kostenaufwen-
diger sind. . '

Ein Beispiel soll veranschaulichen, was ich damit meine: Hlfn—
derte von Lehrern, auch Multiplikatoren, hatten bereits die M& g—
lichkeit, an Sprachkursen und teilweise Methodikseminaren '1n
Deutschland und Osterreich teilzunehmen — gewif} eine kostspie-
lige Férdermafinahme.

Es war hingegen noch nicht méglich — oder ist nur von den
Entscheidungstrdgern noch keiner auf den Gedanken gekom-
men? -, die Erarbeitung eines wissenschaftlich fundierten vertret-
baren konzeptionellen Rahmens, eines Curriculums fiir DaF zu
fordern, wobei das doch das A und O fiir die sinnvolle weitere
Planung und Entwicklung des gesamten Faches wire.

4. Wie kann, wie soll es weitergehen?

4.1, Zunichst 148t sich die Frage pauschal leicht beantworten:
Sind einmal die aufgezihlten Probleme aus dem Weg gerdumt,
haben wir gute Voraussetzungen fiir eine optimale Arbeit ge-
schaffen.

Im Zuge der allgemeinen Konsolidierung ist denn auch zu
erwarten, daf sich in absehbarer Zeit auch der bildungspolitische
Bereich konsolidiert, daff die heute bestenfalls in Ansédtzen vor-
handene transparente und professionelle Bildungspolitik mit ent-
sprechenden Strukturen zur Umsetzung sich voll entfaltet. Es
sind ein neues Schul- sowie ein Hochschulrahmengesetz im Ent-
stehen begriffen. Doch auch solange diese nicht in Kraft tFeten,
sollte man die Hande nicht in den Schof legen und den Dingen
ihren freien Lauf lassen.

4.2, Drei akute Probleme und zugleich drei hichst aktuelle
Aufgaben wiren in diesem Zusammenhang zu l6sen:

1. Fiirdie Ausbildung der DaF-Lehrer miifiten ein entsprechen-
des Curriculum erarbeitet und kompetente Lehrkrifte eingesetzt
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werden; parallel dazu wire die Frage der Lehrerweiterbildung
wenigstens mittelfristig zu 16sen;

2. Fiir die verschiedenen Schultypen miifite ein entsprechendes
Curriculum entwickelt werden;

3. Einbreites Angebotan entsprechenden Lehrmaterialien miif-
te geschaffen werden.

Ungarn, d.h. dieungarischen Vertreter des Faches, sind meines.

Erachtens heute nicht in der Lage, dieser Aufgaben ohne Unter-
stiitzung zu 16sen. Sie sind aber sehr wohl bereit, in partnerschaft-
licher Zusammenarbeit die angebotene Hilfe anzunehmen und
durch die Kooperation selbst hinzuzulernen. Kénnen dieskizzier-
ten Defizite nicht behoben werden, bleibt jegliche Hilfe auch von
den deutschsprachigen Lindern ohne nachhaltige Wirkung, eine
Hilfe beim Brandl$schen, nicht aber auch eine langfristig wirksa-
me Unterstiittzung im Sinne der Devise Hilfe zur Selbsthilfe”.

Literaturhinweise:
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Hans-Jirgen Krumm

Curriculare und methodische Aspekte
des Fremdsprachenunterrichts in den
mittel- und osteuropidischen Lindern

Bei einem solchen Thema muf eingangs betont werden, daf$ es
nicht in ,,neokolonialistischem” Sinn so zu verstehen ist, als wiifs-
ten wir wieder einmal besser, wie die curriculare und methodi-
sche Entwicklung in den mittel-und osteuropiischen Lindern
auszusehen habe. Die politischen Entwicklungen in Europa stel-
len uns alle, die Bildungspolitiker, die Wissenschaftler und die
Lehrkrifte, vor neue Aufgaben, in denen nur gemeinsames Nach-
denken und Handeln zu Lésungen fithren kann, die nach Offnung
der Grenzen sprachliche und kulturelle Verstindigung moglich
machen. Ich habe das Nachdenken vor das Handeln gesetzt, weil
wir alle Zeugen von blindem Aktionismus werden, der zielorien-
tierte Entwicklungen eher behindert und Vertrauen zerstort,

» wenn etwa Lehrbuchverlage schnell versuchen, sich tiber Li-
zenzvertrige den Markt in den mittel- und osteuropéischen Lan-
dern zu sichern und damit die Entwicklung spezifischer Lehrma-
terialien fiir das jeweilige Land verhindern,

» wenn in der Lehrerfortbildung ein Methodendogmatismus be-
trieben wird, der unserer eigenen Praxis Jangst fremd geworden ist,
» und wenn versucht wird, Anteile fiir die eine Sprache, etwa
Deutsch, auf Kosten anderer Sprachen wie des Russischen oder
Franzosischen zu sichern.

Sprachenpolitik in Mittel- und Osteuropa ist, was den wissen-
schaftlichen Beitrag betrifft, daher zuerst einmal in Form einer
systematischen Curriculum-Entwicklung in enger Zusammenar-
beit mit den einheimischen Partnern zu realisieren.
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1. Allgemeine Bemerkungen zur
Curriculum-Entwicklung

Die Grunfiséitze einer zielorientierten Curriculum—Entwicklung
alsKern einer langfristig wirksamen Sprachenpolitik kénnen hier
nur' knapp erinnert werden: Curricula machen Aussagen tiber

* die Lernenden (fiir wen)

» die Ziele (wozu)

* die Inhalte (was)

* und die Lernverfahren (wie und mit wem),

und zwar auf der Grundlage einer ganzheitlichen, vernetzten
Analyse und Planung von Bildungsgangen.

; I(;IC, greife aus diesem Komplex zwei Grundfragen heraus:
- Wer ist an sprachpolitischen Entwickluncen und d cule
Planung zu beteiligen? i o euedoren

Welche Rollespi i i insti
o ollespielenwir, z.B. die Kulturinstituteund Lektoren,

Mi.t diesen Fragen soll zum einen darauf hingewiesen werden
1daB s‘1ch u.nsere eigene Mitwirkung an der Curriculum—Entwick-’
I;mg in Mittel-und Osteuropa in die dort geltenden gesetzlichen
; etgeh;ngen und die bestehenden Kulturabkommen einzufiigen

at und daf hierbei auch wir selbst unsere e alti

o Mo e re eigene Rolle sorgfiltig

Dazu gehért auch die Kldrung des Zusammenwirkens mit den
anderen deutschsprachigen Léandern, wie dies der Erwartungs-
h(:iltun'g d‘er mltte}.- und osteuropdischen Linder entspricht, die
die Mitwirkung Osterreichs und Deutschlands nicht etwa als

kon‘kurrierend, sondern als sinnvolle Unterstl'itzung von ver-
schiedenen Seiten her betrachten.

2. Was soll geplant und festgelegt werden?

N(:ich der politischen C)ffnung und Demokratisierung ist in den
mittel- und osteuropiischen Lindern andie Stelleder ehemaligen
Zentrierung und Vereinheitlichung im Bildungswesen die Tgen-
denz zur Dezentralisierung und Diversifizierung getreten. Dag
macht unsere Arbeit nicht einfacher, entspricht aber auch un.serer
Erkenninis, daB ein handlungsorientierter Deutschunterricht nur
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auf der Grundlage offener Curriculare méoglich ist, die es erlau-
ben, die individuellen Erfahrungen der Lernenden und die spezi-
ellen Fihigkeiten der jeweiligen Lehrkréfte einzubeziehen und
aktuelle Ereignisse und Entwicklungen zu beriicksichtigen. Die
,Katwijker Empfehlungen zur Curriculumentwicklung” formu-
lieren dies wie folgt:

Die Zweckmafigkeit staatlicher Bildungsplanung wird inden letzten
Jahren durch Entwicklungen und Erfahrungen auch in einigen westeu-
ropiischen Liindern bestitigt, in denen — nach einer Phase der Verlage-
rung der Planung und Entscheidung bis auf die Ebene der einzelnen
Schulen — die Forderung nach staatlichen Rahmenvorgaben erhoben
wurde. Das betrifft z.B. Entwicklungen in Grofbritannien (GCE, NC)
und den Niederlanden (Nationaler Lernzielkatalog; basisvorming)...

Die Kenntnis der deutschen Sprache ist eine unterschiedlich wichtige
Voraussetzung fiir personliche, kulturelle, berufliche und wirtschaftli-
che Kontakte mit einem bedeutenden Sprachgebiet. Umfang und Art des
anzustrebenden Wissens und Konnens in der deutschen Sprache werden
dabei unter Beriicksichtigung von Lehr- und Lerntraditionen, von geo-
graphischer und kultureller Nithe oder Entfernung zum deutschsprachi-
gen Raum sowie von den aktuellen kommunikativen Bedtirfnissen eines
Landes bestimmt...

Die Curriculumentwicklung wird als demokratischer Prozefi ver-
standen, an dem frithzeitig die interessierten und betreffenden Gruppen
(Regierungsbeauftragte, Institutionen und Organisationen, Wissen-
schaftler, Lehrer, Lernende und Eltern) in unterschiedlicher Weise zu

beteiligen sind.

2. Der Beitrag des Faches Deutsch als Fremdsprache zur
Forderung des Deutschunterrichts in den mittel- und
osteuropdischen Lindern

Um den Beitrag des Faches Deutsch als Fremdsprache zu einer
solchen Curriculumentwicklung zu skizzieren, will ich mich auf
die sechs Dimensionen unseres Faches konzentrieren, die ich fiir
konstitutiv fir die Forschung wie fiir die Unterrichtspraxis halte;
die fachlichen Perspektiven sollen jeweils durch einige Akzente
und Konkretisierungen fiir die Arbeit in den mittel- und osteuro-
péischen Landern ergénzt werden.




2.1. Die sprachliche Dimension

Wasdie linguistischen Grundlagen und die sprachlichen Lernzie-
le des Deutsch als Fremdsprache-Unterrichts betrifft, so ist unser
Fach nach wie vor von der pragmatisch-kommunikativen Wende
der 70er Jahre bestimmt, die sich z.T. erst heute in Lehrwerken
und der Unterrichtspraxis durchsetzt. Auch wenn ich im folgen-
den die These vertrete, da die enge und einseitige kommunika-
tive Ausrichtung im Fach Deutsch als Fremdsprache zumindestin
der theoretischen Diskussion als iiberwunden betrachtet werden
muf3, so will ich aus drei Griinden doch kurz bei diesem Ansatz
verweilen:

1) weil auch bei einer Uberwindung des kommunikativen An-
satzes seine wichtigsten Errungenschaften bewahrt werden miissen;
2) weil unsere gesamte Fachdiskussion und die vorhandenen
Lehrmaterialien nur aus dieser kommunikativen Orientierung

verstindlich sind;

3) aber auch, weil der methodischen Tradition der mittel-und

osteuropdischen Lander diese pragmatisch-kommunikative Ori-

entierung vielfach fremd war.

Ich will damit nicht sagen, daB wir die mittel- und osteuropii-
schen Liander nun als methodische Entwicklungslander betrach-
ten und mit dem Erkenntnisstand von 1974 arbeiten sollten. Aber
die kommunikative Orientierung des Deutschunterrichtes ist in-
tegraler Bestandteil unseres heutigen erweiterten Verstindnisses
von interkultureller Kommunikation. Erstmals kénnen die Schii-
ler und Lehrer in den mittel-und osteuropdischen Landern die
Erfahrung direkter, ungelenkter Kommunikation iiber Grenzen
hinweg machen (bis zu50% der Fernsehenden schalteten 1990 in
Ungarn deutschsprachige Fernsehsender ein); viele Menschen
machen die Erfahrung, daff man mit Deutschkenntnissen Geld
verdienen und so eine berufliche Karriere starten kann. Deutsch
so hat es F6ldes formuliert, wird zu einer Art ,,Kommerzsprache’:
(Foldes 1992, 5.33).

Es ist daher in meinen Augen wichtig und richtig, auch in den
mitte]- und osteuropdischen Lindern einen kommunikativen
Ansatz zu vertreten, allerdings zugleich deutlich zu machen, wo
und weshalb ein verengtes Konzept von Kommunikation zu
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tiberwinden ist: die Kritik richtet sich vor allem auf die von der
linguistischen Hinwendung zur Alltagskommunikation in den
Deutschunterricht iibernommene Dominanz von ,banalen All-
tagssituationen”; die groBe Bedeutung etwa der schriftlichen
Kommunikation, aber auch die wichtige Rolle literarischer Texte
fiir die Sprachsensibilisierung und Kulturbegegnung wurden
iibersehen. Osterloh hat schon 1978 darauf hingewiesen, dafi die
Annahme kommunikativer Universalien wie ,sich begriiSen”,
Jbitten”, , nach dem Weg fragen” den Sprachunterricht ebenso
inhaltsleer werden 148t wie bei der strukturalistisch angelegten
audio-lingualen Methode vor der kommunikativen Wende. So
muf der kommunikative Ansatz in Mittel- und Osteuropa aufge-
arbeitet und erweitert werden

» inhaltlich, indem Sprache wieder stirker als Ausdruck kulturel-
ler Prigungen verstanden und vermittelt wird

o sprachlich, indem stérker kreative und auch literarische Dimen-
sionen einbezogen und das Schreiben von Texten gleichfalls als
kommunikative Handlung begriffen wird

o linguistisch schlielich, in der Erweiterung um die Textebene.
Dem korrespondiert eine stiarkere Betonung kognitiver Ansétze
in der Sprachlernforschung, mit denen eine rein kommunikative
Methodik gleichfalls in Frage gestellt wird.

2.2, Die Dimension der Lernbarkeit von Sprache

Der stark auf das Kollektiv hin orientierten Padagogik in Mittel-
und Osteuropa ist die auf das Individuum zentrierte padagogi-
sche und sprachpsychologische Ausrichtung des Faches Deutsch
als Fremdsprache, charakterisiert durch Schlagwdrter wie Lern-
orientierung, Lernautonomie u.., neu — mit allen Konsequenzen,
die dies auch fiir die Formulierung von Lehrpldnen und Lern-
zielen, fiir dieMethodik und das Lehrverhalten hat. Hier bedarf es
gezielter Aus- und Fortbildung, der Unterstiitzung von For-
schungsprojekten und Praxisexperimenten. Fiir die Forschung
wie fiir die Lehrerausbildung in Mittel- und Osteuropa ist die
Erkenntnis neu zu erarbeiten, daf8 Sprachenlerner mit ihren ent-
wickelten Lernstrategien und kognitiven Erfahrungen aktiv in
den Sprachlernprozef involviert sind. Dies hat zur Folge, daf sich
die Sprachlehrforschung gezielter als bisher um die Erarbeitung
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altersspezifischer Methoden bemiihen mufs, um dem individuel-
lenund altersbedingten Entwicklungsstand Rechnung zu tragen;
dies hat zur Folge, daf der Sprachbesitz der Lernenden, ihre
mitgebrachten Erfahrungen im Lernen und Benutzen anderer
Sprachen, keineswegs nur in der Muttersprache, in das Zentrum
des Forschungsinteresses gertickt wird. Bis auf wenige Ausnah-
men ist Deutsch auch in den mittel- und osteuropéischen Lin-
dern in der Regel nicht die erste, sondern die zweite oder die
dritte Fremdsprache. Die , Thesen zu den Besonderheiten des
Lehrens und Lernens von Deutsch als zweiter Fremdsprache”
versuchen, diesen Gesichtspunkt positiv zu wenden, indem es
dort heif3t:
* ,grundsitzlich sollten alle jene Komponenten, die lern- und kommu-
nikationsfordernde Funktionen haben, besondere Beachtung finden; in
diesem Sinne wire z.B. auf bereits erworbene Strategien und Lerntech-
niken, wie z.B. Paraphrasieren, Simplifizieren, Texterschliefungs- und
Leseverfahren oder auch auf das bereits ausgebildete Vertrautsein mit
einsprachigen Semantisierungsprozeduren, wie auch mit mimisch-ge-
stischen Konventionen und Erklirungshilfen, gezielt zuriickzugreifen;
die positiven Komponenten, die das schon vorhandene Wissen tiber
Sprachen mit beinhaltet, sollten dabei ebenfalls ausgenutzt werden;

o an den Unterricht der ersten Fremdsprache ist die Forderung heran-
zutragen, die Vermittlungsmethodik so breit wie nyr irgend maglich
auszulegen, um fiir das Erlernen von weiteren Fremdsprachen ein
Potential zu schaffen, auf das dann zuriickgegriffen werden kann; auf
diese Weise wiirde u.a. der schiilerseitigen Neigung entgegengewirkt,
monolithisch gemachte Lernerfahrungen auf nachfolgende Fremdspra-
chenlern- bzw. - erwerbsprozesse eneralisierend zu iibertragen, was
sich hiufig in Langeweile, Desinteresse sowie Unterforderung nieder-
schliigt; vielmehr miifiten Abwechslung und Vielseitigkeit die unter-
richtsmethodischen Konzepte bestimmen;

* Lehrer, die Deutsch als zweite Fremdsprache unterrichten, miissen

iiber die im Unterricht der ersten Fremdsprache angewandte Unter-

richtsmethode, die dort eingesetzten Lernmaterialien und. Lehrwerke

sowie iiber die damit verbundenen Themen und Terminologien Bescheid

wissen; dies konnte durch eine facheriibergreifende Kooperation z.B,

in der jeweiligen Schule bzw. in einer bestimmten Region, aber auch
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durch gemeinsame Projektwochen sichergestellt werden.”(Bausch/
Heid 1992, 5.16)

Hier wird bereits deutlich, daf8 die Spracher}psychologle l::rotn
der Mehrsprachigkeit des Menschen ausgeht; die durch (;1"1ed ?te
wicklung der Nationalstaaten im vorigen ]ahrhunf:lert gefor ;en
Einsprachigkeit wird korrigiert. Es darf daran erinnert vf\;ier ‘ é
daf mit den sogenannten ,Homburger Empfeh!ungen ' r Izm_
sprachenteilige Gesellschaft in Europa” schon 'selt'l?('i9 ellln Vc;ri\e
zept vorliegt, mit dem sich dieser Ged.anke individue ert e
gesellschaftlicher Mehrsprachigkeit im Bildungswesen umsetze:
heiﬁt‘leh wenn wir uns auf die Vermittlung der d.eutschen Spracjh}e;
konzentrieren, so werden wir in Europa f:lamlt nur erfo.lgre.l::
sein, wenn wir dies eingebettet in solch ein MehrsPrachlgkel' s:
konzepttun-—es gehtumein Miteinander, nicht um ein Gegenein

ander der Sprache.

. Die Dimension des Lehrens .
fcf\ 37151 mich hier auf einen, allerdings fiir f:'len.heut'lgzr;) 1](5'0;;
schungsstand zentralen Punkt beschrénken, namlich dleh el t
von starren Methodenkonzepten. Die Sprachlehrforsc ur{ljgb li_
seit langem zur Erkenntnis gelangt, daff alle.Versuchltle, gle ; se_
legenheit der einen {iber die andere .Unt.errlchtsme.t ode zthode
weisen, gescheitert sind — die eine, rlc.:'htl.ge Unte.rrxch.tsme noce
fiir alle gibt es nicht. Die Griinde dafiir finden sich ?lrlllirseltsh o
dem groBlen Aktualisierungsspielraum aller Unterric smet -
den, die sich einer praskriptiven Festlegung' ebenso wie etm.e-
empirischen Forschung entziehen, aber auch in den Erk?n Elsn
sen von der notwendigen individuellen und altersspezi E,c ; :
Differenzierung, mit der auf die Lerntraditionen de1: versc 16133 i
nen Linder und Kulturen Riicksicht genomen wird. Die 1('n :
wicklung regionaler Lehrwerkeals Alternative zum Lehrv‘ver 121:11—
port gehort daher zu den wichtigsten Instrumenten einer
isenden Sprachpolitik. .
kurl;fzzvgx::dspracEendigaktik versucht da.her' eher die Fo;fm}lahi
rung zentraler, den Unterricht leitender Prinzipien, statt‘bxe ?m
wicklung ausgefeilter Unterrichtsmethoden voranzutreiben.
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Anschluff an Stern (1983) méchte ich solche Prinzipien auf drej
Ebenen formulieren:

a) Grundkonzepte: unsere Auffassungen von Sprache, von Ler-
nen und von Unterrichtsprozessen
E) leitende methodische Prinzipien: z.B. interkulturelle Orien-
lerung, autonomes Lernen, Partnerschaftli i
, chkeit i-
porng und Kommuni
¢} die Ebene der Lehr- und Lerntechniken, wie Ubungsformen
Aufgabentypen, etc. ,
. Dlese“Ebenen stehen in einem nichtlinearen Zusammenhang
?1;3 begrundex'l bzw. stiitzen sich gegenseitig, und jede Diskussion
uber Innovat19nen im Bereich der Sprachvermittlung sollte alle
Ebenen stets einbeziehen, wenn sie nicht zu kurz greifen will.

. Die Propagierung der sogenannten alternativen Methoden
‘1ns.besondere des suggestopidischen Fremdsprachenunterrichtsl
ist in ihrer Einseitigkeit und ihrem Absolutheitsanspruch da e—,
ge?l in Frage zu stellen, Die Sprachdidaktik hatin der Vergan egn-
heit wichtige Dimensionen menschlichen Lernens vor allerr% im
affe%(tiven Bereich vernachlissigt — hier setzt etwa die Su esto-
pédie ein, deshalb ist sie fiir viele Lehrer und Schiiler attrakgti Sie
verwandelt diese Erkenntnis aber in ein relativ starres Methocien-

konzept und verspi i a lir ei
pielt damit Ansitze fiir einen 1 ienti
Unterricht (Vgl. Krumm 1991). sorientierien

2.4 Die Inhaltsdimension des Deutschunterrichts

BeZOgeIl auf dle IIlhaltSdlnleIlSlOIl mo
Chte ICh dIel IendeIlZeIl

2.4.1 Die Wiederentdeckung der Literatur

Der kommunikative Unterricht hatte literarische Texte zugunsten
von' »Alltagskommunikation” weitgehend aus dem Deutschun-
te.zrrlcht verbannt. Die Wiederentdeckung der Literatur hat zum
emen mit der neuen Sicht auf die Lernenden zu tun die ja im
Deutschunterricht meist schon lter sind und denen in,tellelltuell
ahx.lspruchsvolle, Neugier weckende und sprachliche Kreativitit
férdernde Texte helfen sollen, daf das blofle ,Lernen” uaZi
nebenher geschieht. Ein stirker kreativ orientiergler Umgang mit
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Sprache schlieft auch die Rezeption und die Produktion literari-
scher Texte ein (Vgl.Mummert).

Ein zweiter Impuls fiir die Wiederentdeckung literarischer
Texte liegt im Bereich der Landeskunde; die Maximen des Beirats

. Deutsch als Fremdsprache (1987) erkldren dazu:

Literarische Texte konnen zur Aufnahme in Lehrwerken des Deut-
schen als Fremdsprache besonders empfohlen werden. An ihnen kann der
Lehrer nicht nur Eigenschaften der deutschen Sprache, sondern auch
charakteristische Merkmale deutscher Sprachkultur zeigen. Eine grund-
siitzliche Beschrinkung auf die Gegenwartsliteratur ist dabei nicht
gerechtfertigt. Altere Texte sind zwar manchmal sprachlich schwieriger
als neuere Texte, sie sind aber zuweilen wegen ihrer grofieren sprachli-
chen Verfremdungskraft filr didaktische Zwecke besser geeignet. (Maxi-
men 1987, Nr.16)

Der dritte und wohl entscheidende Impuls fiir die Aufnahme
literarischer Texte in den Deutschunterricht hangt mit der durch
die Rezeptionsésthetik bewirkten neuen Sicht der Literaturwis-
senschaftauf die deutschsprachige Literatur als fremder Literatur
zusammen: die , kulturrdumliche Distanz” wird zu einem Angel-
punkt der Literaturvermittlung. Mit dieser Lese-Kategorie ge-
winnt die Auslandsgermanistik einen eigenstdndigen Zugriff auf
deutschsprachige Literatur. Krusche (1985) hat dies in den folgen-
den Fragen zusammengefafit:

Wie liest man einen literarischen Text, der dem Leser unter der
Bedingung gleichzeitiger Fremde entgegentritt — oder einen, der durch
zeitliche und ridumliche kulturhistorische Distanzen von dem Leser-Ort
getrennt ist? Und: Wie lassen sich Erfahrungen mit Literatur verglei-
chen, die — im Hinblick auf deutsche Texte —von Deutschen und Nicht-
Deutschen gemacht werden? Aus diesen Grundfragen lassen sich alle
weiteren Fragen ableiten, die filr eine Kulturraum-Hermeneutik ent-
scheidend sind: Wie unterscheiden sich die Angebote auf Identifizierung
und Distanzierung, die ein literarischer Text macht, fiir eigen- und
fremdkulturellen Leser? Was fiir eine Rolle spielt die Bedingung der
Fremdsprachlichkeit in Bezug auf den Akt des literarischen Lesens?
Welche andere Rezeptionsbedingungen bestimmen (tiber die jeweiligen
Vorurteile”) auch das Interesse der Rezipienten an fremdkulturaler
Literatur? Wie steht es mit dem institutionalisierten Umgang mit (z.B:
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deutscher Literatur als) Fremdkultur? Also: Wie lassen sich mogliche
Fragestellungen der Germanistik im Inland von mdglichen Fragestel-
lungen der Germanistikim Ausland unterscheiden? {Krusche 1985, S.8)

Es wire daher falsch, die Entwicklung des Faches Deutsch als
Fremdsprache, die sich zunachst auf sprachliche, methodische
und landeskundliche Schwerpunkte in Osteuropa wird konzen-
trieren miissen, auf die Dauer ohne eine literaturwissenschaftli-
che und literaturdidaktische Komponente fortzuentwickeln,

2.4.2 Neue Rolle der Landeskunde

Die Landeskundevermittlung steht in der Spannung der Vermitt-
lung von Wissen (iiber Themen aus Politik, Wirtschaft, Umwelt
aber auch Fragen der sogenannten Alterskultur) und der Vermitt:
lung von Sichtweisen und Handlungsorientierungen: Damit ist
gemeint, daB es hier um die Anerkennung fremder Kulturen, ja
um die prinzipielle Anerkennung der Gleichwertigkeit von Kul-
turen geht. Die ABCD-Thesen stellen dazu fest:

Primdire Aufgabe der Landeskunde ist nicht die In formation, sondern
Sensibilisierung sowie die Entwicklung von Fihigkeiten, Strategien und
Fertigkeiten im Umgang mit fremden Kulturen, Damit sollen fremdkul-
tl‘zrelle Erscheinungen besser eingeschiitzt, relativiert und in Bezug zur
eigenen Realitit gestellt werden. So konnen Vorurteile und Klischees

sichtbar gemacht und abgebaut sowie eine kritische Toleranz entwickelt
werden.

' In der Begegnung mit fremden Kulturen wird dem Lernenden die
eigene Kultur bewupt. Der Landeskunde-Unterricht soll daher an Spu-
ren der fremden Kultur im eigenen Land ankniipfen, Vorkenntnisse und
Klischees aufgreifen und Gelegenheit zur Uberpriifung und Korrektur
geben, d.h. kontrastiv angelegt sein. (ABCD-Thesen Nr.4 + 16)

Das ist in der Praxis gar nicht so leicht, da wir z. Zt. gerade in
Mittel- und Osteuropa als Vertreter der »uberlegenen” Gesell-
schaftssysteme auftreten bzw. gesehen werden. Deutschlernen
hei8t hier vielfach »~Marktwirtschaft lernen”. Da ist es schwer
eigenes, ethnozentrisches Denken aufzugeben, die Balance zu’
halten zwischen der auf Wissen zielenden Sachvermittlung und
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der auf Reflexion zielenden Thematisierung interkultureller Dif-
ferenzen, unterschiedlicher Normen und auch Mifiverstdndnisse
(Vgl. zu dieser Balance Petritz).

2.4.3 Fachorientierung des Deutschunterrichts

Der fachsprachliche Deutschunterricht im engeren Sinne wird
innerhalb Europas insbesondere im Hinblick auf Wirtschafts-
deutsch an Bedeutung zunehmen. Hier erscheint mir besonders
wichtig, da auch Osterreich in die Entwicklung der entsprechen-
den Kurse und Zertifikate einbezogen wird und daf bald auch
Experten fiir die Fachsprachenvermittlung angeboten werden
konnen (Vgl.Miiller, 1991).

Dariiberhinaus aber ist wichtig, auch die Fachorientierung des
allgemeinsprachlichen Deutschunterrichts zu bedenken. Zum Was
desLernens geh6rt auch, die gesellschaftlich ~berufliche Verwen-
dung von Fremdsprachen zum Unterrichtsgegenstand zu ma-
chen, d.h., der Deutschunterricht muf generell eine starker fach-
sprachliche Komponente entwickeln, zum einen, weil Fachspra-
che ohnehin stirker in die allgemeine Kommunikation und damit
in Lebensbereiche vordringt, mit denen die Fremdsprachenler-
nenden friith in Kontakt kommen, zum anderen, weil der Deutsch-
unterricht zunehmend eine Fach- bzw. berufsorientierte Dimensi-
on enthilt und der Unterricht sich einer wichtigen Legitimation
begibt, wenn er sich der Frage nach der Verwertung der erworbe-
nen Kenntnisse verweigert. Man konnte auch sagen: Kommuni-
kativer Deutschunterricht muf3, recht verstanden, immer auch
fachsprachlich orientiert sein bzw. eine fachsprachliche Kompo-
nente aufweisen, insofern Kommunikation immer auch Kommu-
nikation tiber etwas, Mitteilung von sachlich-fachlicher Informa-
tion darstellt. Damit ist zugleich impliziert, dafl esim allgemeinen
Deutschunterricht nicht darum gehen kann, hochspezialisierte
Fachsprachenvermittlung zu betreiben — aber in dem Moment, in
dem sich der Deutschunterricht mit densozialen, wirtschaftlichen
u.d. Aspekten der Zielkultur beschéftigt, werden Fachtexte wie
z.B. Statistiken und Diagramme, Gebrauchsanweisungen, aber
auch sozialpolitische, historische u.a. Sachtexte unmittelbarer

Gegenstand des Unterrichts, und zwar in ihrer kommunikativen
Funktion.
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Das bedeutet, daf auch schulische Fremdsprachenlehrer, erst
recht Lektoren fiir die Erwachsenenbildung, eine Grundausbil-
dung im Bereich der Fachsprachenlinguistik und Fachsprachen-
didaktik benétigen, daf8 Lehrbiicher im stdrkeren Maf3 Sach- und
Fachtexte enthalten und daf in schulischen Kontexten die Zusam-
menarbeit mit anderen Fichern, wie Geographie und Politik, iiber
Unterrichtsprojekte gesucht wird.

2.5 Die interkulturelle Dimension

Die interkulturelle Dimension wird hier eigens thematisiert, weil
sie meines Erachtens tiber das herkémmliche Verstiandnis von
Landeskunde hinausfiihrt. Gemeint ist die Erkenntnis, daf unser
Verhalten und unsere Sprache durchgingig kulturell geprégt
sind und dafl wir uns in der Sprach- und Kulturarbeit der Tatsache
unserer kulturellen, ethnozentrischen Brillen bewufitsein miissen.

In den ABCD-Thesen heifit es hierzu:

Eine fremde Kultur wird von den Lernenden oft eher emotional und
subjektiv erfahren. Landeskunde-Unterricht mufl daher der Verarbei-
tung von Erlebnissen, subjektiven Meinungen und dem emotionalen
Zugang Raum geben. (Vgl. ABCD-Thesen, Nr.17)

Einen solchen Zugriff versucht etwa Mog mit seiner ,Mentalj-
tétsdarstellung” der Deutschen: Kategorien, wie Raum-und Zeit-
erfahrung sind kulturspezifisch ausgeprégt und werden daher
kulturkontrastiv zuanderen Lindern erarbeitet. Dabei ist nicht zu
verkennen, dafl hier die Gefahr erneuter Stereotypisierungen
entsteht, da interkulturelle Differenzen sehr leicht iibersehen
werden, so daf8 auch hier deutlich bleiben muf}, wie stark die
Identifizierung einer bestimmten Mentalitit abhingig ist vom
Standpunkt der jeweiligen Betrachter.

2.6 Die sprachpolitische Dimension

Sprachpolitische Aspekte sind schon mehrfach angesprochen
worden; es geht nicht darum, die deutsche Sprache gegen andere
Sprachen durchzusetzen, sondern ihren Platz im Rahmen euro-
péischer Konzepte der Mehrsprachigkeit zu finden. Dazu ist auch
erforderlich, differenzierte Bedarfsanalysen inden verschiedenen
Lénderndurchzufiihren. Eine erfolgreiche Sprachenpolitik ist nur
moglich in Abstimmung mit den nationalen Experten und Bil-
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dungsreformen. Die Rolle der Wissens‘chaft istes, hierft'ir'Thec:ri-
en, systematische Analysen und empirlsc.he Befun‘de bereltz;s el-
len — wobei die Politik leider keineswegs immer dl.e vorhan1 ?rne?l
Kenntnisse nutzt. Am Beispiel der Tempu.s—SFudle von Pa. ott
kann exemplarisch aufgezeigt werden, wie ein solcher Priorita-
tenkatalog fiir sprachpolitische Planung aussieht:

i lysen

1. Durchfiihrung von Bedarfsanaly o o
2. Entwicklung von Lehrpldnen. Es geniigt nicht, ausldndische
Lehrplane zu adaptieren.
3 Elljrforschung der interkulturellen Aspekte. Interkulturelle
Aspekte der Kommunikation zwischen EG-Léndern .und' Os.t—
Europa wurden bisher nicht erforscht. Diese Problematik wird in
Ungarn kaum wahrgenommen. y o

4 gErstellung von regional- und fachspezifischen ‘M?terilahen.
Mit Lizenzausgaben ist das Problem von Lehrmaterialien in Un-
garnnicht geldst. Gebraucht werden sprachlich und kulturell kOTl—
trastive, aus der Perspektive des ungarischen Lerners verfathe:*, in
Zusammenarbeit mit dem Zielsprachenland erstellte Materlaher}.
5. Ausbildung von Fachsprachenlehrern und Férderung der bi-
lingualen Schulen. .

6. gFt‘>rderung der mehrsprachigen Ausbildung an den Hoch-
schulen.

7. Lehreraus- und Fortbildung.

8. Schiiler- und Studentenaustausch. Austausch- und Begeg-
nungspadagogik sind zu férdern.

(Zitiert aus Toth 1991, S. 20)

Auch hier wird deutlich, dafs Curriculum—Entwick}ung in Be-
zug auf die Lehrmaterialien und die Aus- tmd F.ortbllc‘ilung von
Fremdsprachenlehrern eine Schliisselrolle fur gezielte Forderung
von Innovationen einnehmen. Bei der Realisierung solcher K‘o'rll(-
zepte zu helfen ist die primére Aufgabe uns?rer Sprac.:henpoh’E; :
Die Hochschulgermanistik in den Partnerlan'der.n nimmt dabei
eine zentrale Position ein, deshalb ist es wichtlg, 1h.r von un§erer
Seite Unterstiitzung zu leisten bei einer N 'eu9r1ent1er.ung hin bzu
einer auch Sprachlehrer ausbildenden Disziplin und einer N}e)zu elz—
stimmung der Lehrfunktion im Hinblick auf deren Aufgabe als




kulturelle Mittler. Die traditionelle Binnengermanistik ist deshalb
nicht ohne weiteres der ideale Partner fiir sprachenpolitische
Mafgnahmen im Ausland; auch die Inlandsgermanistik muf sich
besinnen auf ihre didaktischen und landeskundlichen Implikatio-
nenund die,, fremdkulturelle” Dimension, die Deutschals Fremd-
sprache ihr bietet. Dann wird sie auch der geeignete Ort, auch in
Osterreich verstirkte Moglichkeiten fiir die Aus- und Fort,bildun
ausléndischer Deutschlehrerinnen und Deutschlehrer zu schafg-
fen und auch die zu entsendenden Lektoren nicht Iénger unpro-
fessionalisiert ins Ausland zu entsenden.
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Methodentransfer und (ge)wachsen(d)e
Strukturen |

Es ist dies ein Bericht iiber eine Reihe von DaF-Methodik-Work-
shops fiir Deutschlehrkrifte, die wir von April 1991 bis Oktober
1992 in der Tschechischen Republik und in anderen Lindern
Osteuropas im Auftrag des BMUK leiteten.

Es ist jedoch an der Zeit, einmal nicht tiber die Lernfortschritte
der Seminarteilnehmer oder ,Schiiler” zu berichten, sondern von
der Entwicklung, die wir als Referenten durchgemacht haben. Es
ist auch an der Zeit, uns zu iiberlegen, was vom Schlagwort
~Bildungskooperation” iibrigbleibt, wenn wir als Referenten aus
dem Westen mit unserem bis ins letzte Detail geplanten Semi-
narprogramm gen Osten reisen, um unsere Wahrheiten an den
Mann/die Frau zu bringen, und dann leicht resigniert heimkeh-
ren, weil es uns wieder einmal nicht gelungen ist, die Teilnehmer
von all dem zu iiberzeugen, was wir uns vorgenommen hatten.
Wo bleiben Teilnehmerorientierung, das Fordern autonomen

Lernens, Kreativitat und schlieSlich Respekt vor gewachsenen
Strukturen?

Kurz unsere Geschichte: Bei unseren Vorbereitungen zu den
efsten Workshops dieser Reihe im April 1991 in Hradec Kralove
gingen wir davon aus, die teilnehmenden Deutsch-Lehrkréfte
wiirden ab dem folgenden Schuljahr mit den deutschen Lehrwer-
ken ,Themen” bzw. ,Deutsch Aktiv” zu unterrichten haben
wiifiten aber mit derartigen ,, kommunikativen” Lehrwerken noc}{
nicht recht umzugehen. Bisher hitten sie namlich ausschlielich
m?t den verschiedenen , Neméina”-Biichern gearbeitet und die
seien ,eine reine Katastrophe”. Das Ganze lief dann ibrigens
unter dem Titel ,Einfiihrung in die kommunikative Methode”
wie wir“spéiter zufdllig an einem schwarzen Brett lasen. ’

Zur Uberpriifung der Rezeption unseres Erfolges bildete eine
Evaluation den Abschluf des flinftégigen Seminars. Dabei stellte
sich heraus, daf unsere ,Methode” zwar grofien Anklang gefun-
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den hatte, dennoch aber nur die wenigsten beabsichtigten, unsere
Vorschlage auch tatséchlich in ihren Unterricht zu integrieren.

Noch mehr Widerstinde und Enttduschung handelten wir uns
ein, als wir wahrend eines spiteren Workshops — um diesem
nomen (est omen) gerecht zu werden — gar von den Teilnehmern
eine Unterrichtsvorfithrung erbaten, Zwar weigerten sich nicht
alle von vornherein, die paar Freiwilligen schienen aber nichts
von dem aufgenommen zu haben, was wir ihnen tags zuvor
angeboten hatten.

Er ist schon kurios, wie wir einerseits einen mentalistischen -
ist gleich anti-behavioristischen ~ Ansatz predigen konnten und
andererseits von den Teilnehmern verlangten, sie solltenuns bzw.
die von uns vorgestellten Ubungstypen ganz einfach kopieren,
imitieren, ohne daf sie Zeit gehabt hitten, sich damit kritisch
auseinanderzusetzen und die Ubungen fiir sich selbst zu rekon-
struieren. Wir gingen also vor wie Pavlow, erwarteten die Reak-
tion auf den von uns gegebenen Reiz und waren frustriert, als der
Speichel nicht flof. Selbiges gilt fiir die Produktorientierung,
Wiederholten wir nicht immer wieder, als Lehrkraft sollte man
einen Lernprozef in Gang setzen und sich nicht darauf beschrén-
ken, das etwaige Produkt dieses Prozesses abzupriifen? Und
dennoch galt auch unser Streben einem mdglichst bewertbaren
Produkt. Kein Wunder also, wenn die Teilnehmer uns nicht
kopierten.

Es kam auf diese Weise auch zu einer Reihe von Mifiversténd-
nissen oder — wie die Sozialpsychologen (vgl. Moscovici) sagen
wiirden — zu sozialen Vorstellungen. Moscivici nennt drei Bedin-
gungen fiir das Auftreten einer sozialen Vorstellung: Die Zersplit-
terung der Information, die unterschiedliche Konzentration (In-
teresse) auf bestimmte Probleme oder Objekte und den Druck zu
SchluBfolgerungen. Ubertragen auf die Workshops: Die Teilneh-
mer verfiigten iiber zu wenig Information (Grundwissen iiber die
theoretischen Voraussetzungen des kommunikativen Ansatzes,

z.B. Textlinguistik, Psycholinguistik), um die Begriindungen be-
stimmter methodisch-didaktischer Prinzipien nachvollziehen zu
kénnen. Zweitens konnten wir nicht vorhersehen, welche Aspek-
te unserer Aus- und Vorfithrungen fiir sie am interessantesten
sein wiirden, welche Details sie aus dem Konzept herausfiltern
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wiirden. Und schliefilich ging von uns selbst der Druck zu Schlug-
folgerungen aus. Wir wollten evaluieren, wollten eine unmittel-
bare Reaktion sehen.

Das wirkte sich so aus, da8 fiir uns eher nebenséchliche Tech-
niken (etwa daf der Kassettenrekorder bei Horverstandnisiibun-
gen auch in der Mitte des Unterrichtsraumes stehen kann) Ge-
spréchsstoff fiir stundenlange Diskussionen lieferten, anderer-
seits wiederum Prinzipien, wie etwa daf in einem kommunikati-
ven Unterricht der Kommunikationsfluf nicht stindig durch
Korrekturen unterbrochen werden sollte, scheinbar gerne liber-
hért wurden. Das riihrt daher, daf die sozialen Vorstellungen
dazu dienen, neue Erfahrungen in die eigene Gesamtvorstellung
von der Welt zu integrieren, ohne letztere allzusehr revidieren zu
miissen. Die Akzeptanz mancher westlicher Vorstellungen, die ja
auch wiederum Resultat jahrzehntelanger Entwicklungen und
Erfahrungen sind, die so in Osteuropa nicht gemacht wurden,
wiirde aber gerade die véllige Abkehr von tief verwurzelten, weil

jahrzehntelang praktizierten und unumstélich erscheinenden
Dogmen erfordern.

Wir wiirden es uns nun zu leicht machen, wenn wir einfach auf
die Abkehr von diesen Dogmen bestehen wiirden. Traditionsbe-
wufStsein, der Riickgriff auf die eigene Erfahrung, schlieSlichauch
soziale Vorstellungen, also die individuelle oder gruppenspezifi-
sche Anpassung des Neuen an das bereits Bekannte, basieren auf
universellen menschlichen Mechanismen. Auch wir Mittel- und
Westeuropéder mit lingerer demokratischer Erfahrung sind dage-
gen nicht immun. '

Eines Tages ersuchtenuns die Teilnehmer eines Workshopsam

Padagogischen Institut in Prag, wir mégen doch exemplarisch
eine beliebige Lektion aus ,Nemé&ina” unterrichten. Da die deut-
schen Lehrwerke ndmlich doppelt so teuer seien als die tschechi-
schen und sich die Eltern ihrer Schiiler deshalb oft weigerten,
erstere anzukaufen, und sie zudem auch noch oft vergriffen seien,
seien sie gezwungen, weiterhin mit »Nem¢éina, der-die-das” zu
arbeiten. Die Frage und zugleich die Herausforderung war, ob
man denn nicht auch mit diesen Biichern anders, besser, effizien-
terunterrichtenkénne. Um die Antwort gleich vorwegzunehmen:
Man kann!

i
.
|
|
§
g

é
i
E

141

Und man kann damit Vorurteilen begegnen, die den Unter-
schied zwischen den erwihnten deutschen Lehrwerken der konT-
munikativen Ara und den DaF-Lehrwerken der , kommunikati-
ven Ara” aus den ehemaligen Ostblockstaaten betreffen:
Vorurteil Nr.1: Ein modernes Lehrwerk muf eir‘le Vielzahl von
farbigen Illustrationen ausweisen. Das steigert die Lust am Ler-
nen und vermittelt Authentizitét.
VorurteilNr.2: DasWesentliche an der kommunikativ.en Metho-
de besteht im Training der Sprechfertigkeit. Wirklich richtig (vor
allem auch akzentfrei) spricht aber nur ein Nativspeaker, we.sha¥b
es fiir andere Lehrkrifte praktisch unméglich ist, kommunikativ
bzw. mit kommunikativen Lehrwerken zu unterrichten. And.erer—
seits lernt man damit aber nicht, schriftliche Texte zu proc.l.uz1eren
und zu iibersetzen und kann sich somit auch nicht auf Pr.ufungen
vorbereiten, die sich nicht an derselben Methode orientieren.
VorurteilNr.3 (widerspricht den Vorurteilen 1 und 2): Man @uﬁ
in ,Nemeina” und &hnlichen Lehrwerken nur die ideologisch
gefarbten Texte durch andere ersetzen. Die darin angewandte
Methode ist in Ordnung und vor allem effizient (zeitspar(.end).
Die SchluBfolgerung, die wir daraus zogen, war, daf8 wir auch
bei allen nachfolgenden Seminaren oder Wor1.<shops mit den
gangigen Lehrwerken der einzelnen Linder arbeiteten. So kar.n es
tatsichlich zu einer Kooperation, zu einer Begegnung, zu einer
hese. ‘
Syr]13tleibt nur noch die Frage nach dem Wie. Dazu zwei Moderati-
onsformen, die sich bewédhrt haben:
1. Die gemeinsame Suche nach Stirken und Schwachpunkten
einer bestimmten Lektion, Analyse der I:ernziele und der methq-
disch-didaktischen Basis der einzelnen Ubungen. In einem zwei-
ten Schritt Sammeln von Ergénzungs-, Verbesserungs-und Ande-
rungsvorschligen,und schiieflich die praktischti Erprobung, wenn
méglich gleich in Form von Unterrichtsvorfuhru.ngen an ver-
schiedenen Schulen. Anderungsvorschldge heifit hier, daf Texfe
oder Ubungen aus dem Buch durch andere ersetzt werdefl, dw: die
verfolgten Lernziele (soweit sie iiberhaupt geljechtfert}gt sind)
besser erfiillen (authentische Texte, wirkliche Hortexte, Ubl.mgen
zur freien miindlichen Produktion, Gespréchsrekonstruktionen,
die auch textlinguistische Elemente einschliefen, etc.).
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2. Die Rekonstruktion eines konkreten, nur dem Seminarleiter
bekannten Ubungstyps. Das lauft ab wie eine Gespréchsrekon-
stru}ftion, mit dem Unterschied, daf3 eben anstelle eines Dialogs
ein Ubungstyp rekonstruiert wird. Dabei kommen eine Vielzahl
von theoretischen Uberlegungen ebenso wie praktische Rahmen-
bedingungen zur Sprache. Und der vom Referenten vertretene
Ubungstyp gilt nicht als der einzig richtige, sondern eben nur als
der zu ,erratende”, als kein neues Dogma, sondern nur als eine
Méglichkeit unter vielen.

Abschliefend méchten wir noch die Gelegenheit nutzen, um
dem Prés.20 des BMUK und den lokalen Ansprechpartnernan den
verschiedenen Seminarorten fiir die Auftragserteilung und die
hervorragende Zusammenarbeit zu danken, ohne die wir diesen
Lernfortschritt nicht erzielen hitten kénnen.
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Thomas Fritz

Konzept fiir ein langerfristiges Weiter-
bildungsangebot fiir DaF-Lehrer in
Osteuropa

Es ist noch nicht lange her, da zihlte die Erde zwei Milliarden Einwoh-
ner, das heifit 500 Millionen Menschen und eineMilliarde 500 Millionen
Eingeborene. Die ersten verfiigten tiber das Wort, die anderen entliehen
es. Zwischen jenen und diesen dienten kitufliche Zaunkonige, Feudalher-
ren und eine aus dem Boden gestampfte falsche Bourgeosie als Vermitt-
ler. In den Kolonien zeigte sich die Wahrheit nackt; die ,Mutterlinder”
bevorzugten sie bekleidet; der Eingeborene mufite die ,Mutterlinder”
lieben. Wie Miitter. Die europdische Elite begann, eine Eingeborenen-
elite aufzubauen; man wihlte Jiinglinge aus, brannte ihnen die Prinzipi-
en der westlichen Kultur auf die Stirn und stopfte ihnen tonende Knebel
in den Mund, grofie teigige Worte, die ihnen an den Zahnen Klebten;
nach einem kurzen Aufenthalt im Mutterland schickte man sieverfalscht
nach Hause zurtick. Diese lebenden Liigen hatten ihren Briidern nichts
mehr zu sagen; sie hallten nur noch wider. Aus Paris, London und
Amsterdam lancierten wir die Worter , Parthenon! Briiderlichkeit!” und
irgendwo in Afrika, in Asien dffneten sich die Lippen
thenon!”..... lichkeit!” Das war das goldene Zeitalter.

J.P. Sartre. Vorwort zu Frantz Fanon

Diese Sitze wurden im Jahre 1961 geschrieben, zu einer Zeit
also, als sich die Kolonien von den Miittern zu befreien suchten
und dies auch zumeist gelang. Alte kolonialistische Strukturen
wurden ersetzt durch moderne ékonomische Abhéngigkeiten,
Weltwirtschaftssystem geheifien. Kolonialisierung findet heute
nicht mehr mit Armeen und Waffengeklirr statt, sondern in den
Biiros der Bankenkonsortien und der Konzerne, lautlos, von
elegant im Nadelstreif gedressten Herren werden die wahren
Grenzen neu gezogen, die neuen Abhédngigkeiten neu verteilt,
wird ein Newspeak angewendet, dessen Syntax sich an den
Gesetzen der Universalgrammatik der Zinssétze orientiert und
dessen Semantik sich nach den harten Wahrungen richtet.
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Darum weisen die Sétze J.P. Sartres im heutigen Mitteleuropa
noch immer eine bedriickende Aktualitit auf.

Der 6konomischen Realitédt des Neokolonialismus steht eine
politisch engagierte entgegen, die darum bemiiht ist, dem Macht-
streben etwas entgegenzusetzen und auf der Ebene der Betroffe-
nen zu agieren. Weiterbildung wird angeboten, verbreitet und
vollzogen. Uber Weiterbildungspolitik wird aber auch Sprachpo-
litik betrieben. Und was Sprachpolitikbedeuten kann, dasbraucht
man sich hierorts nicht lange zu tiberlegen, der Umgang mit
unseren autochthonen und allochthonen Minderheiten spricht
Bande. Die Germanisierungswelle in dem, was man frither Osteu-
ropa nannte, ebenso. Aber Sprachpolitik kann auch Entwick-
lungszusammenarbeit bedeuten. Und hier stehen wir vor einer
sehr wichtigen Entscheidung, denn sie kann sich einreihen in die
grofie Tradition der Weltbankprojekte und mit riesigem Aufwand

grofien Schaden anrichten. Wirkénnen hochtechnologisierte Trak-
toren nach Simbabwe schicken, die dann den Humus abtragen
helfen und so zur Verarmung der lindlichen Bevolkerung beitra-
gen, wir kbnnen riesige Stauddmme in Indien bauen, die der
ansassigen Bevélkerung die angestammte Lebenswelt vernichten
oder &dhnliches. Wir kénnen aber ebenso anschliefen an die
Traditionen der Regionalentwicklung und durch »angepafite Tech-
nologie” {iberzeugen und mitarbeiten in und an gewachsenen

Strukturen, bei gleichzeitigem Bewahren der Identititen unserer
Partner und der eigenen.

Ein Konzept fiir die Arbeit in Polen !

LehrerInnenweiterbildung stellt sich zumeist als Gratwanderung
zwischen gemeinsamer Arbeitserfahrung, Erfahrungsaustausch,
positiver , Entwicklungsarbeit” oder einem Selbstdarstellungsfo-
rum fiir Weiterbildungsstars dar: gemeinsames Arbeiten oder
mehr oder weniger traditionelle Wissensvermitthing durch , Experten”,
Bestimmend sind vor allem die ofganisatorischen Parameter
der Veranstaltung(en), vor allem der Zeitrahmen. Bei einem ein-
maligen Begltickungscharakter kénnen wir annehmen, da Kom-
ponenten wie Kontinuitét, Erarbeitung von gemeinsamen Arbeits-
strategien et cetera nur minimalistisch realisierbar sein werden.
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In den letzten zehn Jahren konnten wir innerhalb der Erwach-
senenbildung beobachten, dafl dienachhaltigsten Weiterbildungs-
effekte durch die Mitarbeit an Projekten, vor allem %ur Materi‘a]_
entwicklung im Kontext neuer methodischer I.anatze, stattf'l'n—
den.2 Das bedeutet aber gleichzeitig auch, daf3 t?lner der une?rlaﬁ-
lichen Aspekte der Weiterbildung eine .integrlerte Unterrichts-
analyse, also ein breiter angelegtes Design des cla?sroom—rese:-
arch, eine wichtige Rolle spielt. Nur in der Verschr?nkqng Zwi-
schen Theorie und Praxis kénnen Verénderungen stimuliert wer-
den. o

Die Erfahrungen aus der Seminartitigkeit fur Lehrerlnflen

haben gezeigt, dafl Prinzipien, wie die ‘grlfndsatzhcheﬂéus;lcﬁ—
tung der Arbeit fiir die Zielgruppe ,,Multlpl.lka‘torl.nnen (im alle
einer real stattfindenden [effizienten] Multlpllkat19n der‘ Arbeits-
ergebnisse?), Kontinuitét des Kontaktes anstell.(? elnmallg(?r Auf-
tritte mit wahrscheinlich wenig Wirkung (eine lingere ?emehung
anstelle von kurzen Affaren) und gleichberecht.igter Diskurs und
nichteinseitiger Weiterbildungsimperialisr%lus,.mteg"rale Bestand-
teile jeder Konzeption flir eine Weiterarbeit sein miissen.

,Dies ist vor allem im Lichte einer besonders behufsamen
Auseinandersetzung mit den Partnern zu s.fahen: ]?rwunschte
Unterstiitzungs- und Hilfsmafinahmen bediirfen eines ]Exoh?n
Mafes an Selbstreflexivitat (der Individuen und dt'ar Ins.t1tu.t10-
nen), sie geniigen den Kriterien der Partnerschaftlichkeit nicht
allein durch die Sensibilitat der ,Geber”, sondern erst dann, wenn
es zum Austausch kommt, zur Reziprozitét.”“ .

Die inhaltliche Koordination der Seminartatigkeit der 'Ost~
Siidosteuropa Servicestelle fiir Polen durch den Verband W1e.ner
Volksbildung, Padagogisches Referat, Fremdspfache?koordlna-
tion, konnte dies insoferne gewabhrleisten, als ineinem ubt?rschau-
baren Ausmafl Seminarteams und Kooperationspartner in Polen
in einem Kommunikationsnetz verbunden werden konnten.

Alswichtigstes Element istdie Tatsache anzusehen, fifz\ﬁ Kno“w—
How gesammelt und konzentriert wurde, das gegen.seltlg"verfug‘-
parist und durch regelmafige Kommunikation den innerdsterrei-
chischen Dialog verstarkte. Dies, so nahmen wi%' an, solllte a.uch zu
einer Verbesserung des Diskurses mit den polnischen Einrichtun-

gen flihren .
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Daher mufs insgesamt im Sinne einer Vermeidung falsch ver-
standener Entwicklungshilfekonzeptionen gleichzeitig gewéhr-
leistet sein, daf das Know-How der 6sterreichischen Teams in
Bezug auf die Situation in Polen permanent ausgebaut werden
muf, dies bedeutet, daf Polen in der nichsten Zeit nicht ein
Exportmarkt des §sterreichischen Methodik-, Landeskunde- und
Literatur-Delikatessen-Ladens® sein darf, sondern daf ein blii-
hender Tauschhandel entstehen soll.

Im Folgenden sollen die wichtigsten Prinzipien der Projektar-

beit skizziert werden:

1. Methodenvielfalt

Unter Beriicksichtigung einiger Pramissen wie:

» Lernerorientierung

« Authentizitdt der Sprache

» Vielfalt der Aktivititstypen und des Textmaterials

* Aktualitdt der methodischen Grundphilosophie und Beriick-
sichtigung der Erkenntisse der Spracherwerbsforschung®

ist es meines Erachtens nach absolut notwendig, die LehrerInnen
in Polen mit einer Auswahl von methodischen Ansitzen und
Unterrichtsphilosophien in Kontakt zu bringen, primér um dem
oben formulierten Prinzip des gleichwertigen Diskurses Rech-
nung zu tragen, denn nur informierte Partner (siehe aber auch
Kenntnis iiber die Situation in Polen, historisch-methodisch, real,
et cetera.) kdnnen in diesen eintreten, und nur in der Suche nach
einem relativ vollstandigen Bild der Realit4t kann versucht wer-
den, diese gestaltend zu verdndern.

2. Kontinuitit

Das bedeutet lehrgangs- oder projektméBige Arbeit, standortbe-
zogen, gruppenbezogen. Konkrete Erfahrungen in Nowy Sacz
haben uns gezeigt, welche gemeinsamen Entwicklungsprozesse,
welch andere Formen der Interaktion und Kommunikation sich
entwickeln kénnen, wenn man/frau nicht nur einmal, sondern
ofter mit einer Gruppe zusammenarbeiten kann und sie ein Stiick
auf einem Weg begleitet. Gleichzeitig bedeutete Kontinuitt fiir
uns auch das lingerfristige Arbeiten an einem Standort, mehr -
Vertrautheit, weniger Flair der »+ExpertInnen” aus dem Ausland,
die eine Woche oder ein paar Tage Ideen prisentieren, sich aber

i

147

der Verantwortung der Umsetzung dieser Ideen im konkreten
Unterricht entziehen (miissen).
3. Kommunikation
Auferdem wird es wahrscheinlich notwendig sein, in einem
gegenseitigen Proze8 des Vergleichens, Angleiche.ns und Erp'ro'
bens eventuell neue methodische Muster zu entwickeln, die sich
einerseits an den oben genannten Prinzipien orientieren und
andererseits in den Schulalltag (mit ,,Evaluations”- [oder bes?er
Messungs-] Zwang) integrierbar sind. Hier sehe ich auc.h eine
Chance, da in einem neuen Umfeld Unterrichtsexpenment‘e
durchfiihrbar sind, die in Osterreich vor einer Mauer der kakani-
schen Angst vor der Neuerung verzagen (miissen?). '
Wiinschenswert ist in diesem Kontext natiirlich auch, dafs ein
2u entwickelndes Netzwerk in Osterreich ebenfalls durch eine
gewisse Stabilitit gekennzeichnet wére .

Nachtrag

Gegenseitigkeit, Kontinuitét, gleichberechtigter. l?is.kurs, dies'e
Prinzipien standen am Beginn des Jahres als Leitlinien fest: Die
Koordinationstitigkeit hatte oftq}als mehr mitdem Or‘gar'us:atlons~
alltag zu tun, denn mit einer Uberprifung der "Prlr}mplen‘. I'm
Jahr 1 nach Raach, vielleicht ein giiltiges Zeitmafs fiir dle'Arbelt im
Rahmen der OSOE - Service Stelle, kann in der Bescheidung auf
einekleine Region vieles realisiert werden, kannnicht nurbesucht
und begegnet, sondern auch gemeinsam geplant, umgesetzt u'nd
gescheitert werden. Die Forderungen, die in Raach .for'mu'l'lert
wurden’, kénnten in einer weiteren Projektphase bereits in ndch-
ster Zeit Realisierungschancen bekommen.

Anmerkungen.

1 Dieses Konzept stammt aus dem Janner 1992 gnd hatFe konkrete Koci»rdl-
nationstétigkeiten fiir die LehrerInnen —Weiterblldupg in Polen zur Fo ge].3 ‘
2 Auf diesem Gebiet gab es in Osterreich auch Tradltlc:m. So wurde zum ei-
spiel einer der wichtigsten Impulse fir die Implepqentlerung de?s kommuni-
kativen Fremdsprachenunterrichts durch ein Projekt getragen, in dem elr;:zf-
seits Begleitmaterialien zu einem bestehenden Lehrbuch und das dazugehd-
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rige LehrerInnen- Weiterbildungsprogramm von einem Team von 25 Mul-
tiplikatorInnen ausgearbeitet wurde.
3 Dies kann ich heute im Dezember 1992 nicht mehr so klar abgrenzen von
dem, was ich Gratifikations- und Weiterbildungstourismus nennen méchte.
In den gewachsenen Strukturen haben sich Elemente eines Bedankungs-
und Belohnungssystems eingenistet, die es den ,, Guten” ermoglicht, sich
weiterzubilden, vorzugsweise im , westlichen Ausland” und vorzugsweise
mit einem Minimum an inhaltlichen Beléstigungen und einem Maximum an
~kulturellem Programm*, Die Festlegung auf Multiplikatorfnnen im tradi-
tionellen Sinn, also die ,,altbewihrten Lehrerlnnen” an der Schule, in der
Region etc., kann m.E. nicht den gewiinschten Effekt der Multiplikation im
Sinne des Weiterreichens der Erfahrung, sondern eher nur den der vielfa-
chen Anwesenheit auf Seminaren nach sich ziehen. MultiplikatorInnen se-
hen anders aus.
4 Wagner Gottfried, Zukunftsforum I1, Bildung in einem neuen Europa, Wien
1991,5.12
5 In diesem Zusammenhang seien die sehr schénen, hoch interessant be-
stiickten Osterreichbibliotheken erwihnt. In einem Ort an der polnisch
ukrainischen Grenze hatten wir das Vergniigen, eine dieser Einrichtungen
zu sehen. Sie war nicht integriert in die Bibliothek fiir die StudentInnen, sie
ist bestiickt mit einer sehr engagierten Auswahl an Biichern, die aber (der-
zeit noch nicht) den Intersessen der Bevélkerung entsprechen, und ist daher
nicht tiberméRig frequentiert. Betrachtet man/frau die Kosten der Bibliothek
und rechnet man/frau das in Lektorenstunden, in Entwicklungskosten fiir
»angepafite Unterrichtsmaterialien” oder aber in Energiekosten um, so liegt
der Gedanke nahe, daB mit der Bibliothek eventuell eher das paternalisti-
sche Bestreben des Geberlandes als die Bediirfnisse der ,Beschenkten” be-
riicksichtigt worden sind.
6 Dies bedeutet vor allem eine anti-behavioristische Grundeinstellung zu
Lernprozessen und ein grundsitzliches Bekenntnis dazu, daf Lernen nicht
das auBengesteuerte Auffiillen einer tabula rasa ist. Aufler Diskussion ste-
hen fiir mich auch zusétzlich zu den Beschriinkungen des Préamissengeriistes
Exponate aus der methodisch-didaktischen Steinzeit, wie reiner Grammatik-
unterricht oder reine Ubersetzermethodiken. Dies beinhaltet aber auch alle
schamanisch angehauchten »Methodiken”, die sich durch Prifixe wie ,,su-
per-“, ,sug-“ oder ,neuro- vom Rest der Welt abgrenzen.
7 Gemeinsame Planung, gemeinsame Lernprozesse, Erstellung von Koope-
rations-Kontrakten, gemeinsame Projektentwicklung.
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Angelika Klammer

Zum Bildungsexport nach Ungarn und
in die CSFR

Der Titel klingt zugegebenermafien etwas postalisch, es ist die
Kurzfassung eines Titels, der in seinem vollen Umfang etwa so
lauten miifite: Empfanger unbekannt, Absender unbekannt, und
beim Inhalt ist auch keineswegs gewif}, daf$ der ankommt, den
man abschickte, Wir sprechen in dem Fall vom Bildungsexport in
die Reformlidnder, genauer gesagt vom Export von Personen,
Methoden und Inhalten in bilinguale Schulen.

In die bilingualen Schulen setzte man grofie Hoffnungen: Sie
sollten ihre Schiiler zu zukiinftigen Fachleuten mit exzellenten
Fremdsprachenkenntnissen ausbilden. Nacheinem Vorbereitungs-
jahr, der sogenannten 0. Klasse, das fast ausschlieflich dem Er-
werb der Zielsprache dient, beginnt der regulare Unterricht. Das
Konzept sah vor, einige Facher (Mathematik, Physik, Chemie,
Biologie, Weltgeschichte, Weltgeographie) in der Zielsprache an-
zubieten, Dazu war — in diesem Fall — die Unterstiitzung der
deutschsprachigen Lander unerlélich.

Eine erfolgreiche Bildungskooperation hangt nicht unwesent-
lich von dem Wissen um Verbindendes und Trennendes ab. In
diesem Beitrag geht es um die padagogischen Traditionen und
Tendenzen in Ungarn und in der CSFR und um die Reaktionen der
Schiiler auf das, was sie im Unterricht ihrer osterreichischen
Lehrer als ungewohnt empfinden.

1. Bildungspolitische Rahmenbedingungen in den ost-
europiischen Lindern

Der politische Umbruch von 1989 bedeutete im Bildungswesen
denendgiiltigen Abschied vom Modell sowjetischer Pr'aigung,‘ d.as
grob mit Kennzeichnungen wie Zentralisierung, Biirokrat.131e-
rung, Unifizierung zu umreien ist. Dieses Modell war allerdlngs
schon lingere Zeit in einer Krise, seine Zielsetzungen wurden in
den verschiedenen osteuropéischen Léndern, allen voran Ungarn
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und Polen, schon vor dem Jahr der Wende in einem unterschied-

lich starken Ausmafi modifiziert. Die Reduktion des sowjetischen
Einflusses fithrte zu einer zunehmenden Verselbstdndigung der
nationalen Bildungs- und Hochschulsysteme, die sich - abhingig
von makropolitischen und makroskonomischen Transformati-
onsprozessen ~ differenziert gestaltete.

Die Abkehr von den bisherigen bildungspolitischen Pramissen
und Praktiken vollzieht sich mehr oder weniger konsequent in
allen Reformlandern. Beim Versuch, neue Tendenzen auszuma-
chen, ist man auf Begriffe wie Dezentralisierung, Partizipation,
Differenzierung, Pluralismus, Re-Nationalisierung und Entflech-
tung angewiesen (vgl. Bachmaier 1991), wobei man anmerken
mufi, daf der Prozef der Umgestaltung teilweise in sich wider-
spriichlich verlduft. Unter dem Schlagwort der Demokratisierung

wurden in einigen Fllen hierarchische, paternalistische Struktu-
ren und elitére Ziige nur befestigt.

Ausschlaggebend fiir die Reformen, die seit 1989 durchgefiihrt
wurden, sind allerdings in den wenigsten Fillen die padagogi-
schen Erfahrungen des eigenen Landes bzw. diejenigen anderer
sozialistischer Lander. Entscheidungen miissen schnellstens ge-
troffen werden, die dazu nétigen empirisch fundierten Untersu-
chungen fehlen weitgehend (einige Studien kamen auf Druck der
investierenden Lander zustande). Der Zeitdruck macht es un-
moglich zu reflektieren, zudem fehlen Foren, in denen neue
Konzepte ausgetragen bzw. Alternativen erwogen werden kon-
nen. Als Entscheidungsgrundlage bleiben politischer Instinkt oder
vox populi wie z. B. im Falle der Abschaffung des Russischunter-
richts in den Schulen (vgl. Toth 1991).

Im Bewuftsein der Bevélkerung sind die Bildungsreformen
keineswegs prioritér. Aufkeimende oder ausbrechende Nationa-
lismen, Arbeitslosigkeit, Sinken des Lebensstandards, Reprivati-
sierungen, Umweltprobleme etc. schieben die Probleme des Bil-
dungswesens an letzte oder vorletzte Stelle; das Geld, das fiir
deren Lésung nétig wire, investieren die Parlamente nicht.

So kommt es manchmal zur Forderung nach Einfiihrung ferti-
ger europdischer Modelle, ohne deren gesellschaftliche Bedingt-
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heit zu reflektieren. Endprodukte (z. B. LizenzauSgaber} von Lehr-
werken) werden {ibernommen, ohne daf8 das c.iazugehorlge kn.ow
how vorhanden wire. Von allen an der Blldu‘ngslfooperatlo?
Beteiligten wird dabei zuwenig bede?cht, dafs ‘SICh 1n‘ der ZW;;
schenzeit auch im Westen eine Orientierungskrise bre‘1t g.emacdt
hat, daf die Partnerlander keineswegs ﬁberﬂdas funktlomerenhe
Modell verfiigen, das der Osten nurnochzu iibernehmen brauc. t.
Ebenfalls zuwenig bedacht wird der EinfluB'der Marktwlz:r;-
schaft auf Lehre und Forschung. Richten sich Institute und Fa u ;
titen nach den unmittelbaren Interessen ihrer Sponsoren, S0 1153
deren Freiheit wiederum bedroht. Die Gefahr der Instrumenta. 1:
sierungund neuen Abhéngigkeit wird aber von .den westeurop?;_
schen Experten expliziter formuliei'; als von ihren osteuropa
en (vgl. Bachmaier 1991). .
SCh];?eKI?Iifienéuig zum Westen steht im Sp.anm.mgf:feld rfut
dem verstirkt auftretenden Nationalismus. ("th ist rplt Ruckfbesu}—
nung auf die eigene Tradition das Zluru'(':kgrelfen a;t)li g tzxgll;
schenkriegszeitliche Muster gemeint. Die wihrend deir at .
unterdriickten Symbole, Werte und Vorstellungen dréngen S;C
im nun entstandenen Vakuum als erste VF)r, Versprec‘h.en aber
genausowenig tragfahige Losungen, weil sie ‘dfzr d.erzeltlgen ge-
sellschaftlichen und bildungspolitischen Realitdt nicht Rechnung

tragen.

i 1 zur tschechischen und slowakischen Republik '
ED?:;ZZITE ;reignisse von 1948 und 1968 h'at c':.las tsche.choslc?w}?k.i:
sche Bildungswesen stark gelitten: Die El'nfu}‘l‘rurhlg einer einhei
lichen Schule 1948 bedeutete praktisch die plétzliche Zerstorung
der humanistischen Traditionen. Insgesamt acht S.chulgesetze
wurden bis zum Ende der achtziger“]ahre erlassen, jedes davon
fithrte zu einer fast vollstindigen Anderung aller %trukturgn,
wobei das Gymnasium und die Berufsbildung am starksten be-
trOfoie; ::1,2: 21eéetze war verstirkte Kontrolle. I?as betraf sowci)hl
Bildunginhalte als auch Unterrichts- und Erz1ehungsmethc‘>N en
und lieB weder Lehrern und Schiilern noch Forschern und‘ is-
senschaftlern Raum fiir Initiative. Die sogenanr}te‘ Verw1sl§er}~
schaftlichung des Unterrichts driickte sich einerseits in der Elimi-
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nierung einiger Bereiche aus, andererseits darin, daf Ficher wi
Geschichte, Literatur, Staatsbtirgerkunde etc. mit anderen Inh 1e
ten gefiillt wurden. Die Schiiler sahen sich mit einer Flut va ,
Fa.kten konfrontiert, die Objektivitat garantieren sollten. Die VOn
Ir.uttlung von Theorien der marxistisch orientierten Wis; enschzg
ging zu Lasten der Vermittlung von Fertigkeiten und erwies sich
besonders im Sprachunterricht als uneffektiv (vgl. Pokorny 1991)
Der wachsende Stoffumfang machte jede Form des Experir};lentie.
2(:1sﬂtin}rlr1§glich, die Schule wurde so zur Institution fiir die;
o .
(Vglxj Pa;ck:rcn};elzg?)t‘ergabe zu groBer Mengen von Information
. Ein stark ausgebauter administrativer Apparat diente zusit
lichder unkontrollierbaren Machtzentrierung. Was genau—auf -
derbestandenen Priifung — fiir die Zulassung von einer Bildun: .
s‘tufe. zur ndchsten erforderlich war, blieb weitgehend undurgﬁ_
51cht1g.' Beziehungen im Rahmen von Unterrichts- und ErzCie:
hungssituationen wandelten sich immer stirker zu Machtbezie-

hungen. Dem Schiiler, als i j
. ; als passives Subjekt konzipi i
nur eine marginale Rolle zu. : prertkam darin

Im Vergleich mit anderen Landern sind /waren an tschecho-
slowakischen Hochschulen weniger Studenten zugelassen. Al
Reakt'ion daraufist eine Expansion des Hochschulnetzes vor . ese?
her}, in der Slowakei wurden bereits vier neue Hochschgulen
errichtet. Die traditionellen akademischen Rechte und Freiheite
wurden erneuert, die Autonomie und Mitbestimmung des MittelI}
13;1;5 und czler Studenten scheinen weiter fortgeschritten zu sein als
n ¢ :rnlggl )eren ehemaligen sozialistischen Lindern (vgl. Bach-

Mit der Novellierung des Schulgesetzes 1990 wird an tschechi-
sche (und Osterreichische) Traditionen wieder angekniipft. Pri
te und kirchliche Schulen, die nach eigenen Lehrbiicl}iex.'n u‘:g
Methoden arbeiten, wurden zugelassen und machen voraussicht
lich den staatlichen Konkurrenz. In diesen ndmlich stehen di(;
Lehrer oft hilflos vor den angehduften Problemen: iiberfiillte
Klassen, mangelnde Lehrmittel, falsch konzipierte Bildungsinhal-

te. Viel Energie muf3 tes s .
werden, gle muls zur Bewéltigung des Alltéglichen eingesetzt
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Ergiinzungen zu Ungarn
Die Aufgabe sei jetzt dhnlich, schreibt eine ungarische Zeitung,

wie die mithsame Wiederherstellung eines Aquariums aus einer
Fischsuppe, nachdem zuvor aus dem Aquarium schnell und
brutal eine Fischsuppe gemacht wurde. Allerdings schwimmen in

dieser Fischsuppe noch vergleichsweise grofie Stiicke: Ungarns

Bildungspolitik stand seit den sechziger Jahren im Zeichen der
Liberalisierung und Anniherung an westeuropéische Modelle.
Der staatliche Einfluf wurde zugunsten einer hoheren Selbstén-
digkeit der Bildungseinrichtungen reduziert. So war beispiels-
weise die Reform von 1985 der Versuch eines Kompromisses
zwischen der politischen Biirokratie und der reformistischen In-
telligenz, allerdings erwies er sich als gesellschaftlich nicht mehr
tragfahig (vgl. Pribersky 1991).

Heute sind sich alle einig, daf sich die Schule von den direkten
Einmischungen des Zentrums befreien muf}, umstritten ist aber,
welche Koordinationsmittel den Zusammenhalt gewéhrleisten
sollen. Die Antworten liegen im Spannungsfeld von Machtaus-
iibung und Machtverzicht. Der Verdacht, dafl in Zukunft eher
mehr als weniger Kontrolle ausgeiibt werden soll, wird von
verschiedenen Seiten gedufSert, in manchen Fillen 14t er sich
auchbelegen:In Ungarnsuchenjahrlich mehrere hundert Schulen
um den Status einer Experimentalschule an, um nicht auf den
offiziellen Lehrplan verpflichtet zu sein. Bislang wurden diese
Antrige fast automatisch genehmigt (vgl. Bessenyei 1992). In der
Zwischenzeit ist jedoch das Ministerium zu der Ansicht gelangt,
daB diese Vielfalt und Unkontrollierbarkeit zu sehr gefahrde.

Piidagogische Priimissen und Praktiken

Ziel des Unterrichts war vor allem die Vermittlung von (wissen-
schaftlichen) Kenntnissen. Angeboten wurden abgeschlossene,
unbezweifelbare Wahrheiten statt. Methoden der Wahrheitssu-
che, Bruchstiicke von Erkenntnis statt Erkenntnisfahigkeit. Di-
daktisierende Zwischenschritte waren nicht vorgesehen. Das
Unterrichtssystem baute nicht auf alltdglichen Erlebnissen oder
Erkenntnisformen der Schiiler auf, weil diese — so wie die kiinst-
Jerischen — nicht als gleichwertig galten. Fahigkeiten der Aneig-
nung wurden nicht geschult, die Erfahrungen der Schiiler blieben
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ausgeschlossen. Betont wurde, den Zielen und Inhalten entspr
chend, das Kognitive. e

l?ie eindeutige, verlafliche Welt ist auseinandergefallen. Ori-
er'ltlerungsmarken miissen immer wieder neu gesucht und defi-
niert werden, alte Bezugspunkte und Autoritdten haben ihre
Glaubwiirdigkeit eingebiifit. Erziehung und Ausbildung reagie-
Tennun auf die veranderten Bedingungen innerhalb Europas und
riicken nicht nur allgemeine Grundideen wie Demokratisierung
Humanisierungund Individualisierung in den Vordergrund son-,
dernberticksichtigen auch verstirkt die praktischen Schritte /ihrer
Umsetzung.

Probleme des Fremdsprachenunterrichts

Auch im Fremdsprachenunterricht existierte ein zentraler Mafs-
stabvon Lehrplinen, Lehrbiichern und Methoden. In Ungarn gab
es aber schon vor den Umwilzungen Versuche, den Fremdspgra-
cl‘lenunterricht an westeuropdischen Mafstidben zu orientieren,
Eine fithrende Rolle dabei nahmen die privaten Sprachschuler;

ein, die nicht an die vorgeschriebenen Lehrpléne und Curricula
gebunden waren.

DieverschiedenenI(ulturinstituteVermitteltenStipendien und
s0 hatte im Lauf der Zeit eine groRe Anzahl von Multiplikatloren
die Moglichkeit der Fortbildung im Ausland. Da aber keine insti-
tutionelle Erneuerung stattfand, blieben diese Auslandsaufent-
halte ohne sptirbare Folgen fiir die Effektivitit des Unterrichts
Z}ldem mangelte es innerhalb des Landes an fachlichen Foren ar;
didaktisch-methodischer Forschung und an der Lehrerfortiail-
dung.

. Nun hat sich der Stellenwert der Fremdsprachen geéndert:
E1r}e européische Integration wird angestrebt, das bedeutet der{
freien Verkehr von Personen, Arbeitskriften, Dienstleistungen
etc., alles in allem eine gréBSere Mobilitat, fiir die praktisch ver-
wertbare Sprachkenntnisse unerliflich sind. Gelehrt und gelernt
werden die Sprachen der wirtschaftlich potenten Linder, allen
Vor?? Englisch und Deutsch, die der anderen ost- und siid/osteu~
ropéischen Lander spielen kaum eine Rolle. Doch das Lernen von
Fremdsprachen bleibt nach wie vor das Privileg einer schmalen
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Schicht, die Spezialklassen besuchen kann. Fiir die Schiiler ande-
rer Klassen sind so wenig Sprachstunden pro Woche vorgesehen,
daf in den meisten Fillen nur zusitzlicher Unterricht (in Privat-
schulen bzw. von Privatlehrern) den Ertrag sicherstellt.

Fremdsprachendidaktik war bisher nicht theorieverdéchtig
und ist (wissenschaftlich) noch immer schwach vertreten. Regula-
re Forschungstatigkeit fehlt, doch die Basis fiir kommunikativ
orientierte Konzepte wurde schon gelegt. Grundannahmen wie
Lernerbezogenheit, Betonung des Sprachgebrauchs haben sich
aber noch nicht durchgesetzt, die Grammatik-Ubersetzungsme-
thode bleibt weiterhin salonfihig. Nicht zu vernachléssigen ist
dabei die Bedeutung der zentralen staatlichen Sprachpriifungen —
ein Ausliufer des oben angesprochenen Zentralismus — die noch
immer traditionell ausgerichtet sind. Sie haben in der Gesellschaft
einen hohen Stellen- und Gebrauchswert d. h. an das Zertifikat
sind Zulagen gekniipft, die bis zu 40% des Gehalts ausmachen
kénnen. Der Erwerb des Zertifikats wird so zum Unterrichtsziel,
Priifungsfragen werden gedrillt, und von dieser praktischen Di-
mension aus regeln sich Anforderungen und Zielsetzungen des
Fremdsprachenunterrichts. Auf diskursive und soziokulturelle
Kompetenz, landeskundliches Wissen wird wenig Wert gelegt.

In der Zwischenzeit wurden neue, praxisorientierte Studien-
gange fiir Fremdsprachenlehrer eingefiihrt, die Erweiterung des
Angebots um berufsspezifische Inhalte deutet auf eine zuneh-
mende Professionalisierung der Lehrtatigkeit hin. Ein Schwach-
punkt ist jedoch nach wie vor die systematische Lehrerfortbil-
dung: Ausbildungslehrer werden oft spontan mit ihren Aufgaben
fertig, das Fachberatersystem funktioniert nicht, und mangelnde
Beratung und Begleitung beim Einsatz von Lehrwerken wie z. B.
, Themen” ruft bestenfalls nur Unsicherheit hervor.

Der Lehrberuf ist auierdem alles andere als attraktiv: Lehrer
werden im allgemeinen so schlecht bezahlt, daf$ sie ohne Neben-
verdienst schwer leben konnen, Lehrmittel sind haufig veraltet,
die technische Ausstattung in den Schulen 148t zu wiinschen
{ibrig. Viele geben daher lieber Privatunterricht oder nehmen
Angebote von Firmen und Betrieben an.
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Seit 1989 werden auch verstirkt Gastlehrer eingesetzt. Dj
Nachfrage nach Deutschistso grofs, dal siein dennéchsten Ja'hr .
wohl kaum von den ungarischen, tschechischen und slow lfn
schen Kollegen abgedeckt werden kann. Ob die Umschulzng

ehemaliger Russischlehrer den gewii
wiinschten E i i
noch nicht abzusehen. s o Friclg bringt ist

Reaktionen der Schiiler

Die Schiiler wurden mittels einer Kombination von Method
befrz.igt: Sie sollten sich nach den vereinbarten Regeln zuni hen
schrlftlich zu den sehr offengehaltenen Themen und Unter(t:hst
men duflern, wodurch Sprechhemmungen reduziert wurden Df .
grofie Anzahl der zum Teil sehr differenzierten Auﬁerur; .
wurde dann diskutiert und von den Schiilern abschliefend ngelr:
dem Grad der Wichtigkeit fiir sie mit Punkten bewertet "
Thema der Befragung waren die Erfahrungen mit 6st.erre1'ch'
then Lehrernbzw. die Unterschiede im Vergleich zu ihren un -
rischen, tschechischen bzw. slowakischen Kollegen. Es kann r% o
d.arum gehen, tendenzielle Differenzen auszumachen, von dur
einzelnen Lehrerpersonlichkeiten wird daher abstrahie;rt =

Themen

Der Unterricht der Osterreicher bezieht im Verstidndnis der Schii-
ler Aktualitit stirker ein, Ungewohnt fiir sie ist, laufende ol':
sche und gesellschaftliche Ereignisse zu beha/ndeln eber;falllk
ur.lgewohnt ist die Arbeit mit Zeitungen und Gebrau/chstexte )
Vlel? Biicher, mit denen die ungarischen, tschechischen und 1nA
wakischen Lehrer arbeiten, sehen den aktuellen Bezu nicht 5 "
]?och auch wenn Interesse und Méglichkeit besteht %len U tor‘
1r'1cht fcl“eralllrt aufzulockern, ist die Beschaffung von Zu;atzmatrelrei}:
ien fiir heimische Leh ini ieri ir thre
Snterrechiochen Kol ;f: um einiges schwieriger als fiir ihre
‘Themen, die den Schiilern vor allem in positiver Erinnerun
blieben, sind solche, die in ihrem Land (noch) keinen allzu grof} .
Stellenwert haben wie z. B. Umweltschutz, solche, die ihri el .
nen Erfahrungen zur Sprache kommen lassen wie z./ B.Jugend fe-
bleme, Generationskonflikte, Rassismus oder solche; dife;: mitp Tca):
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bus belegt sind wie z. B. Homosexualitit. Im besten Fall werden
sie dabei zum Denken angeregt, lernen, iiber sich zu sprechen und
kommen dadurch einander néher.

Die Schiiler stellen Unterschiede fest, zwischen dem, was im
einsprachigen und dem, was im zweisprachigen Zweig gelehrt
wird: Geographie beispielsweise bezieht Wirtschafts- und Um-
weltkunde starker ein, Physik das Funktionieren von technischen
Geriten wie Fernsehapparat oder CD-Player.

Befiirchtungen, daf sich die behandelten Themen nicht mit
den spater gepriiften decken, wurden deutlich. Manche Schiiler
fithlen sich von den Osterreichischen Lehrern nicht gut genug
vorbereitet. Die Abstimmung der Lehrinhalte auf das bei den End-
und Abschluf8priifungen geforderte Wissen ist aber trotz der in
vielen Fachern noch nicht verbindlich festgelegten Lehrpline
moglich.

Bisweilen wurde auch gedufert, dal zuwenig von Ungarn
bzw. der CSFR die Rede sei. Die Geschichts- und Geographiebii-
cher raumten diesen Lindern nicht geniigend Platz ein, Oster-
reich hingegen werde zu stark betont. Da osterreichische Lehrbii-
cher natiirlich &sterreichorientiert sind, miifiten sie — werden sie
im Ausland eingesetzt ~ durch landesspezifische Unterrichtsma-

terialien ergénzt werden.
Positiv gewertet wurde das Mitspracherecht bei der Gestal-

tung des Unterrichts, d. h. die Moglichkeit, Themen zu wihlen
bzw. ein Gebiet linger als vorgesehen zu behandeln, falls es sich
spannender entwickelt als erwartet.

Methoden
Der Einsatz von Musik und Video in den Stunden, die Arbeit in

Gruppen bringt Abwechslung. Auch die dialogische Form des
Unterrichts bezeichnen die Schiiler als neu. Sie sind vergleichs-
weise wenig gezwungen auswendig zu lernen, dafiir wird erwar-
tet, daB sie zu den behandelten Themen Stellung beziehen und
ihre Ansichten auch &ufiern.

Lernen heifdt fiir die Schiiler vor allem, sich Zahlen, Daten und
Fakten anzueignen. Spielerische Formen machen ihnen fast ein-
hellig Spaf, die Fahigkeit zu sprechen ist ein fiir sie erwiinschtes
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Lernziel, doch schleicht sich oft die Angst ein, weder was Gram-
matik noch was Wortschatz betrifft zu profitieren.

Kommunikative Methoden werden bisweilen nichtals Techni-
ken des Lernens verstanden, sondern den Lehrern als Charak-
tereigenschaften zugeschrieben. Die Schiiler empfinden die Leh-
rer, die mit diesen Methoden arbeiten, oft jiinger, freundlicher
freundschaftlicher: »Sieinteressieren sich mehr fiir uns, flirunsere
Probleme.”

Auch bei einhellig positiven Bewertungen dieses Stils geben
die Klassen an, erst eine Gewdhnungszeit von mindestens einem
Halbjahr benétigt zu haben. Besonders wichtig ist gerade am

Anfang das genaue Erkliren von Unterrichtszielen und konkre-
ten Schritten zu deren Umsetzung,

Mit kommunikativen Methoden 148t sich natiirlich nicht die
selbe Menge Stoff bewiltigen wie mittels eines Frontalunterrichts,
vor der Matura muf einiges nachgeholt werden. In welchem
AusmasB die Schiiler dazu bereit sind, hidngt davon ab, welchen
Stellenwert sie den vertretenen Lehrzielen beimessen, Was bleibt,
ist Differenz: ,Sie haben ganz andere Strukturen, und das pafit
nicht zu unserem Schulsystem. “ Nach den Erfahrungen der Schii-
ler arbeiten dsterreichische und deutsche Lehrer mit dhnlichen
Methoden. Gastlehrer aus der ehemaligen DDR und ihre heimi-
schen Lehrer vertreten eher andere Unterrichtsstile.

Selbstverstandlich ist die Gruppe der Gastlehrer genausowe-
nig homogen wie die der heimischen Lehrer, auch die Schiiler
differenzierten im Laufe des Gesprichs noch. Ihr Eindruck be-
zieht sich wohl auf die unterschiedlichen pédagogischen Vorstel-
lungen und Traditionen, die in einem Land vorherrschen,

Unterrichtsziele, Priifungen, Notengebung

Die Unterrichtsziele, die die Schiiler rekonstruieren, decken sich
weitgehend mit denen, die auch die Lehrer geltend machen. Die
ungarischen, tschechischen und slowakischen Lehrer legen vor
allem Wert darauf, daf die nichste Bildungsstufe erreicht wird.
Thre §sterreichischen Kollegen setzen eher auf Werte wie Entwick-
lung der Schiilerpersénlichkeit, Vermittlung eines Weltbildes,
Eigenstindigkeitdes Denkens, Kritikfahigkeit, Erkennen von Pro-
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blemen und Entwickeln von Strategien zu ihrer Bewé‘ltigung. Wle
effizient die Schiiler die konkrete Umsetzung der Unte.rrlcht? zt;ele
sehen, hidngt von der (nachvollziehbaren). Strukturlherthelt er
Stunden ab. Dabei wurden groie Unterschiede deutlich.

Die Schiiler schitzen die Zielvorstellungen ihrer Gastlehrer a.ls
Ssterreichzentriert ein: ,,Sie wollen uns beibringen, wa‘s auchhm
Osterreich unterrichtet wird”. Vom Standpunkt des \/\.hsseni1 etr
ist das weniger als man in ihren Léandern normale.xjwelse 'for. e;‘l .

Fast schon stereotyp war der Vorwurf, f:laﬁ.osterxj‘elchls.c he
Kollegen die groBe Bedeutung der Noten fUr .dle Schiiler nicht
sehen wollen: ,Osterreicher sagen, dad wir fiir die Zukl}nft lernex} ,
nicht fiir die Schule und Noten.” Schriftliche Rt?aktloI} dar;%u :

Aber dieNotensind die Zukunft.“ In Ungarnund inder CSFRSlAnd
;émlich die Noten mit entscheidend fiir die Aufnahme an eine
Universitit. In Ungarn werden die Beurteil.ungen des Ietz;:;n
Jahres eingerechnet, in der CSER alle Zeugnisse nach cIemCl I-l
schluf} der Grundschule. So 148t sich die Angst Verstt.ehen, Erc
die Benotungskriterien der Gastlehrer innerhalb des eigenen Lan-

teiligt zu sein.
desDbiZI;Ci?ﬁmggen bei den Osterreichern Verlaufen ir'1 den 13:iu§1en
der Schiiler entspannter: ,Der Lehrer unterhaltt .smh un a%
Opfer hatnicht so grofien StreB3.” Dasmagauch dar.mt zusar?:ner;
hingen, daf weniger Details albgefragt weFd;:S.E}f Noten hing
fast durchwegs als strenger ein . .
ge%:sz(:;gut fiir die Schgiiler ist, daf} das blofie Beprodumeren
des Gehérten und Gelernten nicht ausreicht, um die beste Note zu
bekS(:Il\lvrj;Z?i‘gkeiten haben die meisten aucb mit der Bollé der

Mitarbeit fiir die Beurteilung. Es diirfte fiir sie schwer sein einzu-

schitzen, worin eine gute Mitarbeit besteht und .warum. sie hoher
bewertet wird als Faktenwissen: , Die Aktiviat ist .zuw?l betont.

Ich bin nie aktiv, ich schlafe lieber. Entscheidend sind die Noten,

Yy

Od‘i;i'e Einbeziehung der laufenden Mitarbeit, die eigentlich dazu

dienen sollte, die Bedeutung der SchulaArbeiten und Te'sts ‘;u
verringern, ruft oft den gegenteiligen Emdruck‘hervor. ,,.b ir
haben wenige Noten, weil wir wenige Schularbeiten schreiben
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und fastkeine Priifungen haben. Also fiirunsist es schwierig, eine
Note zu verbessern.” Die Schiiler sind es von ihren Lel’lrem
gewohnt, den grofiten Teil ihrer Auﬁerungen direkt bewertet zu
be‘kommen, wodurch sie sich besser einschitzen kénnen. Die
Mitarbeitsnote ist in ihrer Globalitit schwer fafbar. So kann der

Eindruck entstehen, daB die Beurteilung der Gastlehrer weni
transparent ist. ’

. Das Ankiindigen von Priifungen, Test-und Schularbeiten emp-
finden die Schiiler als sehr erleichternd.
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steuropa. Systemwandel und Perspektiven, Wien 1991, S. 43 — 49
Il:rllbersky Andreas: »Hochschulpolitik und politische Kultur, Thesen zur
Uo le von Hochschglpolitik und Intelligenz in der politischen Entwicklung
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Brigitte Sorger

Lehrerverhaltenstraining und Lehrer-
rolle im Unterricht

Seit zwei Jahren bin ich in der CSFR in der Lehrerausbildung
(Universitit Briinn; Direktstudium, Requalifikation und Bakka-
laureat) und der Lehrerfortbildung (auch in Slowenien) tatig.
Diese Ausfithrungen beruhen nicht auf irgendwelchen Untersu-
chungen, sondern sind ausschlielich aufgrund eigenen Erlebens,
Erfahrungen und Erzdhlungen von tschechischen Lehrerlnnen
zusammengestellt und sollen durch die karikierte Form den Blick
auf die Kernproblematik lenken. Fiir Korrekturen und Ergénzun-
gen bin ich dankbar.

1. Die Situation der DaF-LehrerInnen im ehemaligen
Ostblock (am Beispiel der CSFR)

Bis zur ,sanften Revolution” war die Lehrtétigkeit in der CSFR
natiirlich stark an politische Dogmen gebunden. Gewisse Facher,
wie z.B. Sport, Russisch und Staatsbiirgerkunde wurden bevor-
zugt(noch heutekann der Lehrstuhl fiir Sport seinen Stundenplan
vor den anderen Instituten eintragen, und z.B. die Germanistik
muf sich in Zeit- und Raumwahl dieser Vorgabe unterordnen).
Westeuropéische Sprachen wurden nicht nurin geringerem Mafse
angeboten, sondern auch die Weiterbildungsmoglichkeiten der
LehrerInnen waren stark eingeschrinkt, Fiir Deutschlehrer war
allerdings eine — zu einem hohen Grade auch politische - Schu-
lung in der damaligen DDR mdglich. Im Verhaltensbereich wur-
den an den Lehrer sehr konkrete Anforderungen gestellt. Erzie-
hung war eine politische Angelegenheit, der Freiraum in der
Stoffwahl und Gestaltung war sehr gering. Unterrichtsformen,
die kritisches Denken, eigene Standpunkte oder demokratisch-
kooperatives Verhalten fdrdern, waren unerwiinscht. (Z.B.wurde
im Fach Landeskunde keine Mdglichkeit zur Auseinanderset-
zung mit anderen Kulturen gesucht, keine Toleranzerziehung
oder Brziehung zur kritischen Betrachtung angestrebt, sondern
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nur tiberpriifbares Faktenwissen vermittelt.) Uberpriifbar zu sein
= und entsprechend angepaft an die kommunistische Ideologie ~
war Uberhaupt eine zentrale Forderung an den Unterricht. Aufer-
dem mufte die Lehrzielformulierung immer auch ein politisches
Ziel enthalten. Entsprechend haben die LehrerInnen im Verhal-
tensbereich gewisse Muster verstirkt ausgeprégt. Im Fremdspra-
chenunterricht spiegelt sich diese Situation ebenfalls wider. Schii-
lerlnnen und StudentInnen wurden mit der Grammatik-Uberset-
zungsmethode konfrontiert, denn vorrangiges Ziel fiir die An-
wendung der Sprache war das Lesen und Ubersetzen von Texten
(oft zensuriert), hauptsichlich klassischer Literatur und wissen-
schaftlicher Werke. Gesprochene Sprache und Kommunikation
war kaum notwendig, da sogar die Reise in das Bruderland DDR
schwierig war, die Reise in ein westliches Nachbarland aber
bekanntlich nahezu unméglich. Briefkontakte waren ebenso un-

erwiinscht, wie die Fahigkeit, westliche Rundfunkprogramme zu

verstehen. Und selbst das Verstehen von Texten, das u.U. kriti-
sches Denken initiiert, stand hinter dem blofen Ubersetzen zu-

riick. Mag diese Darstellung auch etwas {iberspitzt erscheinen, im

Kernstimmtes sicher, daf auch die DaF-Lehrerinnen die Vorgabe

hatten, systemkonform zu arbeiten, weshalb sie an gewisse Me-~
thoden, und damit an eine gewisse Rolle, gebunden waren. Seit

1989 hat sich die Forderung an die LehrerInnen grundlegend
gedndert. V.a. aber stehen die Lehrkréfte vor zahlreichen Proble-
men:

Der Lehrberuf ist extrem schlecht bezahlt. Ein Grundschulleh-
rer erhélt am Anfang kaum mehr als 2 000.— Kronen, ein Hoch-
schullehrerbis zu 5000.—-/ 6 000.— Kronen (2400.-&S). Deshalb sind
viele LehrerInnen gezwungen, durch einen Nebenjob ihr Einkom-
men aufzubessern, bzw. qualifizierte Krifte wandern iberhaupt
in die besser bezahlte Wirtschaft ab. Viele LehrerInnen sind sehr
schlecht ausgebildet. Sowohl sprachlich (nicht nur Requalifikan-
tInnen und StudentInnen stehen vor diesem Problem, auch viele
approbierte DeutschlehrerInnen waren noch nie im deutschspra-
chigen Ausland) als auch methodisch. Entsprechend fordert die
Vorbereitung viel Zeit. Die LehrerInnen haben ein hohes Pensum
an Unterrichtsstunden zu bewiltigen, denn 25 Wochenstunden
sind keine Seltenheit, wobei die RequalifikantInnen noch zusétz-

163

lich die Universitit besuchen. Es ist wenig brauchbares Unter-
richtsmaterial zugénglich. Das neue, ohnedies sparlich vorhande-
ne Material ist oft zu teuer, und die Methoden und Einsatzmd&g-
lichkeiten sind nicht vertraut. Sollte ein Lehrerhandbuch {iber-
haupt erhéltlich sein, so verstehen es viele LehrerInnen nicht. Die
KlassengrofSe betrégt oft bis zu 40 Personen.

2. (Uber-) Forderungen an die LehrerInnen

Die CSFR hat, ebenso wie andere Staaten, ihr altes politisches und
damit auch gesellschaftliches System iiber Bord geworfen. Man
hat begonnen, an einer neuen Gesellschaft zu bauen. Nur viele
Menschen haben keine konkrete Vorstellung, wie diese aussehen
soll, oder gar, wie sie zu realisieren ist. In jeder Gesellschaft
{ibernimmt der Bildungssektor immer auch eine in hohem Grad.e
politische Aufgabe. Von der Art und Weise wie bz:/v. wozu die
jungen Menschen erzogen werden, héngt auch die ku.nftlge Form
der Gesellschaft ab. Auch wenn die Bildung immer einen grofien
Schritt hinter diesem Ziel herhinkt, so manifestiert sich dogh auch
in unserem Staat der Wunsch, kritische , selbstdndige, demokra-
tische und trotzdem dsterreich-und traditionsbewuflte Menschen
zu erziehen, inden Lehrpldnen, Biichern, der Lehrerbildung, dem
Verhalten und den Methoden in der Schule (z.B. Projektunter-
richt, Diskussion, Gruppenarbeit etc.). Bildung sollte nicht pa.rtei-
politisch sein, aber sie ist sicher immer gesellschaft‘spolitl?,ch.
Somit stehen jetzt die tschechischen LehrerInnen vor einer beina-
he schizophrenen Situation: Sie haben selbst ihr ganzes Leben
Verhaltensmuster, Regeln, Normen und Ideale erlebt und gelebt,
die einem demokratischen System widersprechen. Sie sind dazu
erzogen worden, Anweisungen und Richtlinien auszuﬁi{lren und
nicht zu hinterfragen. Jetzt abersollensie eine neue Rolle iiberneh-
men. Sie erhalten kaum mehr Anweisungen und nahezu keine
Richtlinien. Sie sollen selbst initiativ werden, Selbstverantwor-
tung tibernehmen, aus einer fast unbekannten Palette vc?n W.t‘erten
die entsprechenden demokratischen auswéhlen. Und sie mt‘lssen
sich nicht nur selbst so verhalten, sondern auch die Jugendlichen
dazu erziehen. (Ohne selbst ein entsprechendes Vorbild zu sein,
ist Erziehung zu einem bestimmten Verhalten zudem gar nicht
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mdglich.) Eigentlich will man im ehemaligen Ostblock einen
neuen Menschen, denn die Werte und Verhaltensmuster, die man
seit 1989 fordert, waren vor der Wende nicht nur nebensachlich,
sondern sogar unerwiinscht. Im Unterricht hingegen haben die
LehrerInnen bisher die Rolle der eher autoritiren, Strukturen und
Richtlinien folgenden, zentralen Person eingenommen. Unter-
richt war — ebenso wie der Staat — zentralistisch und autoritir.
Auchim DaF-Unterricht muf8 der Lehrer komplett neue Fertigkei-
ten, Fahigkeiten und Strategien trainieren. Die Schiiler sollen
befdhigtwerden, sich zu verstdndigen, in Kontakt mit andersspra-
chigen Menschen, Kulturen und Denken zu treten und eine Aus-
einandersetzung mit diesen neuen Formen zu suchen. Nicht der
Lehrer gibt mehr die Ziele vor, sondern eigentlich erwachsen
diese aus den Bediirfnissen und Fragen der SchiilerInnen und der
Gesellschaft.

Die neue Rolle des Lehrers fordert also eher einen Moderator,
der motiviert und initiiert, Bediirfnisse erfragt und von diesen
ausgeht, sowie Aufgaben und Verantwortung an die Klasse wei-
tergibt. Dies alles aber sind Verdnderungen, die nicht nur im
Bewufitsein stattfinden, sondern vorrangig im Verhaltensbereich.
Gerade weil diese Veranderungen nur langfristig moglich sind, ist
eine Hilfestellung dringend erforderlich und sinnvoll. Hundert
theoretische Hinweise sind nicht so wirksam, wie eine einzige
praktische Erfahrung.

3. Welche Hilfestellungen kénnen wir den LehrerInnen
in ehemals kommunistischen Staaten anbieten?

Das, was bisher in Seminaren des BMUK geleistet wurde, ist
zweifellos eine wesentliche Hilfe fiir alle DaF-LehrerInnen, die
sich an die neue Situation anpassen méchten. Sie lernen neues
Material und dessen Einsatzméglichkeiten kennen, sie héren von
neuen Methoden und erleben sie (sehr wesentlich um sie umset-
zen zu kénnen), weiters haben sie in Gruppen- und Partnerarbei-
ten eine erste Moglichkeit zur Umsetzung des Neuen, und nicht
zuletzt haben sie in der Person des Trainers ein Vorbild, dasihnen
neue Methoden und Verhaltensweisen vorlebt. Gerade dieser
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Punkt ist von entscheidender Bedeutung, denn kommunikativer
Unterricht erfordert ein bestimmtes Lehrerverhalten, das nur
gelebt und demonstriert und erst in der Folge umgesetzt werden
kann. Ich glaube, da diese Formen eine wichtige Basis darstellen,
dafl man den Lehrern aber noch einen Schritt weiter, beim Trans-
fer des Gelernten, helfen kann — durch das Lehrerverhaltenstrai-

ning.

4. Was bedeutet Lehrerverhaltenstraining?

Lehrerverhalten, das ist der Anteil des Lehrers an der Interaktion
im Unterricht, also die verbalen und nonverbalen Reaktionen des
Lehrers, die von den Schiilerlnnen wahrgenommen werden kén-
nen. Das bedeutet aber, LehrerInnen miissen eine groe Menge
sozialer Fertigkeiten beherrschen, wenn sie erfolgreich unterrich-
ten wollen. Denn es gibt kein ,richtiges”, ,effektives” oder , opti-
males” Muster des Lehrerverhaltens, das fiir alle Situationen und
Fille empfohlen werden kann. Allerdings 146t sich Verhalten in
einzelne Fertigkeiten aufgliedern, die man analysieren, bewufit
machen und trainieren kann. Diese Aufgabe libernimmt das Leh-
rerverhaltenstraining. An dieser Stelle mochte ich ausdriicklich
betonen, dal Verhalten —allen Skeptikern zum Trotz - sehr wohl
verindert werden kann. Ansonsten wirenicht nuralle Erziehung,
sondern auch jegliche Form der Motivation sinnlos und ver-

schwendet.

5. Wie liuft ein Lehrerverhaltenstraining ab?

Es gibt verschiedene Formen des Lehrerverhaltenstrainings, wo-
von fiir unseren Bedarf die drei folgenden die wichtigsten sind:
» Das Microteaching ist wahrscheinlich die bekannteste Form. An
einer dreiminiitigen Unterrichtssequenz mit 4 — 5 SchiilerInnen
nimmt ein Beobachter teil. In der darauffolgenden Analyse (Vi-
deo) konzentriert man sich auf einzelne Unterrichtsfertigkeiten
(teaching skills).

» Beobachter im Unterricht: Ein Beobachter nimmt mehrmals an
den Unterrichtsstunden teil und beobachtet gezielt gewisse Ele-
mente (Tabellen, Graphiken,...). AnschlieBend erfolgt eine Analy-
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se, wobei v.a. Verdnderungen besprochen werden. Auch die
Schiiler konnen durch Fragebégen in die Analyse einbezogen
werden.

* Rollenspiel. Eine Unterrichtssituation wird im Rollenspiel simu-
liert. Dabei konzentriert sich jeder Teilnehmer auf eine konkrete
Fertigkeit, die er trainieren mochte. Nach der Videoaufzeichnung
erfolgt eine Analyse durch alle Teilnehmer, wobei am besten
positives Verhalten durch positive Kritik verstirkt wird. Hier sind
Feedback-Techniken angebracht, denn schonungslose Kritik ist
kein geeignetes Feedback.

Dieses Training kann solange wiederholt werden, bis der Traj-
nierende mit seinem Verhalten zufrieden ist und sich auf eine
andere Fertigkeit (skill) konzentriert,

Voraussetzung dieses Trainings ist aber das Bewufitmachen
des Verhaltens bei der ersten Analyse. Bei diesem Training soll
nicht ,ein optimales” Verhalten angestrebt werden, sondern das
Verhaltensrepertoire moglichst erweitert werden.

Ausgangsbasis all dieser Trainingsmethoden sind zwei Uber-
legungen: Erstens, daf man Verhalten nicht iberpriifen, sondern
nur beobachten kann, und zweitens, daf8 Verhalten nur durch die
Praxis verdndert werden kann. (Auch jemand, der viele Details
tiber Ballett weif$, kann es deshalb noch lange nicht tanzen.) Esist
mir sehr wohl bewust, da8 in Osterreich die Lehrerausbildung
und -fortbildung viel zu wenig mit solchen Modellen arbeitet und
deshalb die jungen LehrerInnen auch oft reichlich unvorbereitet
in die Praxis geschickt werden, wo sie dann oft ihre Ideale aufge-
ben, weil sie kein entsprechendes Werkzeug zur Umsetzung
erlernt haben. Allerdings glaube ich, daf diese unzuldngliche
Situation niemanden hindern sollte, es woanders besser zu ma-
chen.

6. Die bisherige Praxis des Lehrerverhaltenstrainings-
fiir DaF-LehrerInnen im ehemaligen Ostblock.

Das, was ich bisher in meinen Seminaren in der CSFR und Slowe-
nien tatsichlich in die Praxis umsetzen konnte, warmeist lediglich
der erste Schritt dieser , Idealformen des Trainings”. Bisher war
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das Lehrerverhaltenstraining ndmlich fast immer nur ein kleiner
Teil der Gesamtveranstaltung. Trotzdem sind sehr positive Riick-
meldungen und Bitten um Wiederholung oder Fortsetzung ge-

‘kommen. Unter dem ,, ersten Schritt” verstehe ich das Bewustma-

chen des Verhaltens, bezogen auf einige Elemente, zu denen die
LehrerInnen dann natiirlich auch Anregungen, Tips und eine
,Bestandsanalyse” erhalten haben. Die Vorgangsweise ist dabei
folgende: Nach einer Stunde Vorbereitungszeit gestaltet jeweils
ein Lehrer den Unterricht, die restliche Gruppe (8-10 Personen)
simuliert die SchiilerInnen (Alter und Vorwissen werden vorge-
geben). Die Sequenz dauert lediglich 5 Minuten und inrd al}f
Video aufgezeichnet. Schwerpunkte soll der Lehrer dtabel auf d%e
richtige Umsetzung einer Sozialform (vorher verelnbart'), die
Motivation der SchiilerInnen, aber auch auf den Medieneinsatz
legen. (Vielseitige Materialien und Medien stehen zur Verfi'i-
gung.) Im Anschluf8 an alle Unterrichtsseque{lze‘n erfolg.t die
Analyse. Die Gruppe ist dabei aufgefordert, moglichst :‘aktn{ an
der Analyse teilzunehmen und das eigene Erleben der Eu}helten
zu schildern. Ichversuche hauptsichlich positive Kritik zu duflern
und dadurch verstarkend zu wirken.

Zur Sinnhaftigkeit dieses Verfahrens: '

Natiirlich stellt sich die Frage, ob ein Training in dieser F.orm
iiberhaupt sinnvoll ist. Ich glaube ja, selbst wenn es nur einen
Ansatz darstellt. Aber die LehrerInnen sind z.B. gréBtenteils nicht
dazu in der Lage, sich bei einer Gruppenarbeit zurﬁckzt{nehmen;
sie meinen ihre Arbeit schlecht auszufiihren, wenn sie im Rau.m
nicht dominant sind. Manche Lehrer hingegen loben fast nie;
andere korrigieren die ,Schiilerlnnen” wéihrend. eines Rollefl-
spiels und zerstoren damit jede Dynamik; oder sie vertreten in
Diskussionen permanent ihre eigene Meinung und gestalten da-
durch diese zum Frageunterricht um. Auf diese Elemente kann
das Lehrerverhaltenstraining hinweisen, sie bewuft machen und
dadurch an der Praxis ansetzen und den ersten Grundstein zu
einer Verhaltensidnderung legen. Sinnvoller ist natiirlich die Ge-
staltung eines lingeren Blocks, in dem die LehrerInnen mehrn.ials
die Moglichkeit haben, eine Sequenz zu gestalten und diese
Einheit anschliefend zu analysieren. Hierbei liegt der Schwer-
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punkt auf der jeweils angestrebten Veranderung. So haben wir
beispielsweise in einem dreitdgigen Seminar zum Lehrerverhal-
ten versucht, gewisse Problempunkte zu trainieren, wobei jeder
Lehrer sich selbst Ziele / Schwerpunkte gesetzt hat und diese
mehrmals gelibt wurden. Letztlich war eine wesentliche Verbes-
serung zu verzeichnen.

7. Vorschlige fiir eine kiinftige Gestaltung

Neben der bisherigen Vorgangsweise wiirde ich mireine umfang-
reichere und linger andauernde Méglichkeit zum Training wiin-
schen. Es wire sinnvoll, ein Netz von Multiplikatoren aufzubau-
en, die auch eine gewisse Vorbildwirkung fiir andere haben
sollten, aber auch ihren Kollegen Hilfestellung und Ratschlage
geben sollten. Am naheliegendsten erscheint es mir deshalb,
genau jene Personen zu wihlen, die Vorbild sein miissen, aber
auch beraten und beurteilen miissen: die BetreuungslehrerInnen.
Meine Illusion wire, diese LehrerInnen mehrmals im Unterricht
zu besuchen und gezielt zu trainieren, damit sie fiir ihre Tatigkeit
nicht nur Sicherheit, Erfahrung und ein gewisses Werkzeug be-
kommen, sondern selbst auch die Situation des Trainierten, Kon-
trollierten und Analysierten erlebt haben — eine sinnvolle Voraus-
setzung, um die StudentInnen und kiinftigen LehrerInnen gut auf
ihre Rolle als LehrerInnen vorbereiten zu kénnen. Daneben aber
wiinsche ich mir, da8 den LehrerInnen in Hinkunft viel mehr
Méglichkeiten zur konkreten Umsetzung des Gelernten unter
Betreuung geboten wird. Vermehrter Besuch in den Schulen und
Arbeit vor Ort ist meines Erachtens unumgénglich. Die LehrerIn-
nen miissen in eine neue Rolle schliipfen, sie sollen speziell im
DaF-Unterricht nicht mehr Wissen, sondern F ertigkeiten vermit-
teln, sie sollen moderieren, nicht dominieren; sie sollen initiativ
sein und Initiative wecken, nicht Vorschriften und Auftrige aus-
fiihren; sie sollen mit neuen Methoden neues Verhalten wecken;
sie sollen Meinungsbildung veranlassen, nicht angebliche Wahr-
heiten diktieren; sie sollen aber auch zu einem komplett anderen
Gebrauch der Sprache erziehen; Anwendung im Alltag, in der
realen, gelebten, vielseitigen Situation ist gefordert, nicht das
korrekte Ubersetzen von Schriftstiicken; Verstehen statt detail-
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liertes Wissen zu vermitteln. Diese neuen Aufgaben und die
daraus resultierende neue Rolle stellt hohe Anforderungen an die
Lehrer im ehemaligen Ostblock und hohe, aber nicht unlsbare
Anforderungen an uns, wenn wir ihnen helfen wollen, in diese
neue Rolle zu schliipfen. Aber ich glaube, wir sollten uns nicht
scheuen, uns dieser Anforderung zu stellen.
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Strukturelle Rahmenbedingungen fiir
kul.tur- und sprachpolitische Auslands-
aktivititen und was die DaF — Szene in

Osterreich davon profitieren kann
Nachsteh‘ender Text basiert auf den Diskussionen und Ergebnissen
der Arbeitsgruppe sowie der anschliefenden Plenarveranstal tung

Das Fach DaF/DaZ in Osterreich ist noch relativ jung und mufl
Sfeine Identitdt weitgehend noch finden, seine Berufsbilder und
sich in seinem Arbeitsumfeld verankern —im offentlichen, halbof-
fentlichen und privaten Bereich: Universitét, Schule, Erwachse-
nenbildung, Sprachkursanbieter...

. Gerade weil dieser sensible Prozef der Selbstfindung noch voll
im Gange st, haben sprach- und kulturpolitische Auslandsaktivi-
taten eine besonders starke Riickwirkung auf die Situation des
Faches im Inland.

» Durch die Forcierung der inhaltlichen Arbeit werden Standards
gesetzt und wird die Professionalitit erhéht.

= Neue Aufgabenbereiche bewirken eine Ausweitung der Kom-
petenzbereiche.

+ Die zwangsldufig notwendige Orientierung an europdischen
Standards férdert Offenheit und Innovationsbereitschaft.

Durch die Anerkennung und Aufwertung des Faches von
auflen steigt sein Stellenwert auch im Inland.

Qualititssicherung und Konkurrenzfihigkeit sind genau jene
Schnittstelle, an der sich alle drei Interessenslagen treffen, ja
einander bedingen: /

Die Interessenlage der Ziellinder, die eine bestimmte Qualitit
und Kontinuitdt des osterreichischen Angebots erwarten, das
Interesse des Ministeriums, diese Erwartungen zu erfiillen, und
der Wunsch der 6sterreichischen DaF-Leute nach einem konsoli-
c?ierten Arbeitsfeld, Zusammenarbeit iiber regionale und institu-
tionelle Grenzen hinweg und klare Zukunftsperspektiven,

Es liegt auf der Hand, dag eine gute und breite Basis fiir die
DaF-Arbeit im Inland die Voraussetzung fiir eine gute Arbeit im
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Ausland darstellt. Hierbei kommt dem Ministerium insofern eine
Schliisselstelle zu, als es durch strukturelle Mainahmen die zu-
kiinftige Entwicklung ganz wesentlich beeinflussen kann.
Wie kénnten solche Mafinahmen aussehen?

+ Sie sollten Transparenz und Durchlissigkeit garantieren, gleich-
zeitig aber den Verwaltungsaufwand des Ministeriums moglichst
gering halten.

« Sie sollten einerseits im Bereich der Seminar-Vorarbeiten anset-
zen (Rekrutierung und Auswahlverfahren der Referent/inn/en)
und andererseits bei der Nachbereitung der Seminare (Auswer-
tung und Evaluierung) Unterstiitzung bieten.

« Sowohl bei den Vorarbeiten als auch bei der Nachbereitung ist
aber auch die Kommunikation mit den Kontaktpersonen in den
Ziellindern unerldflich und miifite ebenfalls strukturell abgesi-

chert werden.

Die konkreten Anregungen im einzelnen:

1. Systematisierte Referenten-Kartei
Auf einer personlichen Karteikarte sind der DaF-Lebenslauf und
alle relevanten DaF-Daten vermerkt. Diese werden laufend er-
génzt - z.B. nach der Seminartatigkeit oder aufgrund einer weite-
ren Spezialisierung oder Qualifikation. Die Referenten und Refe-
rentinnen fiillen nach einem standardisierten Fragebogen die
Karteikarten selbst aus und sorgen fiir laufende Aktualisierung.
Da ein wesentliches Auswahlkriterium fiir das Ministerium
die zeitliche Verfiigbarkeit von Referent/inn/en darstellt, sollten
auch diesbeziiglich prézise Eintragungen erfolgen—z.B.: Referen-
tentatigkeit moglich ,max...Tage /Wochenim Jahr”, ,nichtin den
Monaten...”, ,max. 6 Unterrichtstage im Semester”. Letzteres gilt
fiir die Kolleg/inn/eninSchulenund Vorstudienlehrgéngen. Um
deren Situation zu erleichtern, sollte vom Ministerium bei der
Direktion automatisch ein Antrag auf Dienstfreistellung einge-
bracht werden, sodaf8 die Referent/inn/en ihren Vorgesetzten
gegeniiber nicht als Bittsteller /in auftreten miissen.

Damit auch DaF-Neueinsteiger/innen eine Chance haben,
sollte die Moglichkeit der formlosen Bewerbung bestehen —unter
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Angabe alller einschlégigen DaF-Qualifikationen und DaF-Erfah-
rungen. ,Neue”kénnten dann langsam in das Arbeitsfeld hinein-
wachsen, indem sie ihre ersten Einsitze zusammen mit bewdhr-
ten Teams absolvieren.

Eine solche geregelte Vorgangsweise 16st das Problem des
Nachwuchses und vermeidet gleichzeitg , Insidertum” (im nega-
tiven Sinn).

Die Referentenkartei kénnte nach verschiedenen Gesichtspunk-
ten systematisiert werden — etwa nach Arbeitsschwerpunkten:
Landeskunde, Didaktik.Methodik, Literatur... ; Arbeit mit Kin-
dern, Erwachsenen...; regionale Schwerpunkte nach Ziellin-
dern...; nach Team-Zugehgrigkeit (de facto, potentiell...), nach
Vorerfahrungen, nach Einsatzbarkeit/ Vorliebe fiir bestimmte Se-

minartypen und Zielgruppen..., nach zeitlicher Verfligbarkeit
(wie erwihnt)..

2. Systematische Auswertung und Evaluierung der Seminare

Als Grundlage dafiir wiirde sich ein verbindlicher Seminarkritik-
Fragebogen fiir die Teilnehmer/innen eignen, der bei allen Semi-
naren einsetzbar ist und die Riickmeldungen dadurch vergleich-
bar macht: Auswertung durch die Referent/inn/en, Originale
werden beigelegt.

Die Seminarberichte der Referent/inn/en sollten nach fixen
inhaltlichen Vorgaben abgefaft werden, damit auch in diesem
Bereich Vergleichbarkeit — damit aber auch mehr Transparenz —
erreicht werden kann und eine fundierte Evaluierung erméglicht
wird.

Aus inhaltlichen Vorgaben durch den Auftraggeber BMUK
(wie z.B. durch die oben genannten) lassen sich fiir die Referent/
inn/endije Zieleund Anforderungen an sie am besten erschliefen
—was wiederum zu grofierer Transparenz und Klarheit fiihrt. (Die
Autonomie der Arbeit diirfte allerdings dadurch nicht beeintrich-
tigt werden).

DasRiickholenund Aufarbeitenvon Seminarerfahrungen kinn-
teim Rahmen von (informellen?) Treffen, Supervisions-Sitzungen
oder auch bei gréferen Seminaren/ Symposien wie dem in Raach

. -

.
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erfolgen. Ideelle und finanzielle Investitior.len in eine (ger'ne}elms;—
me) Nachbereitung der Seminare lohnen sich auf lange SIC‘ t, da
samtliches Know-how und alle wichtigen Erfahruflgswertfe inden
allgemeinen Wissensstand der BMUK-Referent/ inn /en uber'ge‘e-
hen, mithsame Um-und Irrwege vermieden, Mifserfolge r'mn%-
miert werden und das Ziel der Qualitétssicheru.r.lg und ‘Kontl.nul—
tat leichter erreicht werden kann. Aulerdem konnte die Weiter-
bildung der Weiterbildner/ innen hier ebenfalls strukturell veran-
kert werden. Daf8 die 6sterreichische DaF-Szene von alldem nur

profitieren kann, ist evident.

Trotzdem fiihren die eben dargestellten Uberlegungen lfetzt-
endlich doch wieder zum zentralen Problem eines' zu. erarbeiten-
den mittel-und langfristigen Konzepts der dsterreichischen DaF-
Arbeit und damit zu einer seit Jahren und ]aljrzehn.ten' erhobene;n
Forderung nach einem DaF-Zentrum, einem osterrel.chlschen Da ;
Institut. Einer DaF-Zentrale, die sowohl konzePthneHe Ar‘tiel
{ibernehmen bzw. koordinieren kénnteals auch fiir die ]?urchfuh-
rung und Abwicklung von DaF-Aktivititen sorgen wiirde bzw.

iese Osterreichweit vernetzen kénnte. .
dle;ZIZitgz hier keine grundsétzlichen politischen EntSCheldléI}-
gen, und zwar auf Bundesebene, fallen, solange werden auch : 1;*
vorbildlichsten Bemiihungen des BMUK nur begrenzt erfolgreic

sein konnen.
(Grete Kernegger)
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Strukturen von Lehrerfortbildungs-Seminaren

Die Entdeckung der Langsamkeit

Im gdemeinsamen Arbeiten mit den Kollegen und Kolleginnen
wurden Anregungen und Ideen zu drei Berej

ereich
prden Anres reichen gesammelt,
1. bilaterale Fragen von Lehrerfortbildung,
2. das inhaltliche Konzept und
3. die Seminarteams.

Alle Teilnehmer waren sich von vornherein einig, daf in beider-

seitigem Interesse lingerfristi i
ge Seminarstrukture
werden sollten. " amgestrent

1. Bilaterale Fragen

In der Vorbereitung und Durchfiihrung von langerfristigen Kon-
zepte'n zur LFB kommt den §sterreichischen Sprachberatern vor
Ort eine wichtige Funktion zu: Ihr standiger Kontakt mit Lehren-
'den. in den Schulen und Behdrdenvertretern, ihre Kenntnis der
institutionellen Rahmenbedingungen und der entsprechenden
Kommunikationswege und -weisen ist fiir eine effiziente emein-
same Planung wichtig. ® "
Beide Parteien legen zunéchst fest, mit welcher Zielgru
v9rdringlich gearbeitet werden soll, mit welcher spezi%iscﬁle)r?
Zlelset.zung (etwa Multiplikatoren, Autoren zur - schrittweisen —
Ad.ap‘tlerung, Regionalisierungund N eukonzeption von Lehrma-
terialien, Betreuungslehrer fiir die Lehrerausbildun ). Dara
schli.eBt die Konzeptdiskussion und konkrete Planung ;émt einenr11
Seminarteam an (maximale/minimale Dauer, Seminarfreque
markiertes Ende und Evaluation), e
Verantwortliche Kontaktpersonen in den lokalen Institutionen
u.nd Beh6rden erméglichen den betreffenden Lehrenden die kon-
tinuierliche Teilnahme, eréffnen ihnen Perspektiven fiir die W‘;—
tere Arbeit und gewéhren zumindest ideell Unterstiitzung fiir de
erheblichen Einsatz von Zeit und Energie. (Daf8 interessifrte LehI-1
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rende dariiberhinaus keine finanziellen Beitrage leisten miissen,
miifite sich von selbst verstehen.)

2. Internes Konzept

Es geht darum, mit einer relativ kleinen Gruppe (15 - max. 20
Personen pro Seminarleiter) iiber ldngere Zeit (ca.2 Jahre) in
vereinbarter Frequenz (etwa 2, 3 Seminartermine zu einer Woche
proJahr) bis zu einem klar vereinbarten Endpunktzuarbeiten. Ein
Seminartermin sollte wohl in Osterreich (landeskundliche Situie-
rung) stattfinden.

Es gibt keine Stunde Null, die Lehrenden sind ausgebildete
und erfahrene Sprachlehrer, deren bisherige Tatigkeit und spezi-
fischen Bediirfnisse den Rahmen fiir weitere Beschaftigung mit
Lehr- und Lernformen und -strategien bilden.

In der Ausschreibung und bei der Auswahl der Lehrenden (in
Kooperation mit lokalen Institutionen und den Sprachberatern,
s.0.) wird die Zielsetzung jeder Seminarreihe genau angekiindigt,
das erste Seminar erhilt auch Raum zur gemeinsamen Definition

der Inhalte und Ziele.

3. Seminarteams

Zielgruppe und Zielsetzung einer Seminarreihe bestimmen die
Auswahl und Zusammensetzung eines Seminarteams. Dieses
Seminarteam verfolgt in Eigenverantwortung die vereinbarten
Ziele und schligt auch das Beiziehen anderer Seminarleiter zu
bestimmten Bereichen vor.

Wenn es fiir Zielgruppe, Konzept und inhaltliche Ausrichtung
eines Seminars sinnvoll scheint, soll die gemeinsame Gestaltung
mit einheimischen Lektoren bzw. mit den standigen Gsterreichi-
schen Lektoren in den Ziellindern angestrebt werden. Ob es im
Rahmen von solchen Seminarreihen moglichist, mit vertretbarem
organisatorischem Aufwand bilaterale Kooperation (,Zielland” ~
Osterreich) zu multilateralen Projekten mit anderen deutschspra-
chigen Léndern auszuweiten, miifite iberlegt werden.

Seminarteams sollten im gegenseitigen Austausch und im
Austausch mit den Sprachberatern die Sensibilitat fiir ihre Arbeit
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pflegen (,sie bringen nicht irgendein Heil irgendwohin“) und mit
den Teilnehmern die vorgefundene Situation bearbeiten (,,sich
d.er oft angetroffenen Abwertungstendenz stellen”), sie lassen
sich auf eine ,,Gegenseitigkeit des Lernens”, am besten am Bei-
spiel der jeweiligen Sprache“ ein. ’
DieSensibilitit der Aufgabe erkennen einerseits, Wiinsche und
Bediirfnisse in konkreter Zusammenarbeit auch tatséchlich ange-
hen andererseits: der gemeinsame Lernprozef in einer Seminar-
reihe bietet den besten Rahmen dafiir, punktuelle Aktionen kon-
nen das nicht befriedigend leisten,
. »Faires und fachlich kompetentes Arbeiten wird im Zielland
nicht falsch verstanden”, machte die ungarische Kollegin Mut
Daraus miifite die Gsterreichische Seite ihre Konsequenzen fur

eine andere Qualitit von Kooperation ableiten,
(Paul Rusch)
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Kooperation mit dem Goethe-Institut

DenDiskutanten aus Osterreich und Herrn Fischer vom Goethe-
Institut war es — vor dem Hintergrund einer in Osterreich keines-
wegs einhelligen oder abgeschlossenen Meinungsbildung zur
Frage der Sinnhaftigkeit und des Ausmafles der Kooperation -
darum zu tun, konkrete Felder zu identifizieren, wo Zusammen-
arbeit und Informationsaustausch produktiv sein kénnen, einmal
im Interesse der Partner in Zentral- und Osteuropa, zum anderen
im Interesse Osterreichischer Institutionen und Goethes.

Beispiele wurden analysiert, so der Goethe-Kalender mit Oster-
reich-Schwerpunkt, die Broschiiren ,Deutsch in Polen” und
»Deutsch in Ungarn”, die gute persénliche Abstimmung im IDV.
Bestimmte Arbeitsbereiche legen eine inhaltliche Akkordierung
sowie konzertierte Organisation der Ladnder, in denen Deutsch
gesprochen wird, weiterhin nahe, etwa Landeskunde (Osterreich,
Schweiz, Deutschland), sowohl hinsichtlich der Lehrveranstal-
tungen etwa an den neuen Lehrerausbildungszentren als auch im
gemeinsamen Design von Fortbildungsveranstaltungenund mog-
lichen Serviceorganisationen, ferner im gemeinsamen Angebot an
Lehrbuchautoren aus Osteuropa.

Niitzlich wire Informationsaustausch iiber die jeweiligen
Arbeitsschwerpunkte, inhaltlich und regional, iiber die Einla-
dungspolitik, um Seminartourismus zu vermeiden, iiber Materia-
lien, die zur Verfiigung stehen.

In Polen fand die Konferenz zu Zertifizierungsfragen statt,
dabei konnten polnische, deutsche, schweizerische und Osterrei-
chische Experten gemeinsam Vorschlége fiir die Entscheidungs-
trdger erarbeiten; in Ungarn wird erwogen, ein Zentrum fiir
gemeinsame Dokumentation und Fortbildung zu etablieren.

Die Schweiz konzentriert ihr Osteuropabildungsprogramm
auf Polen und Ungarn, dort besteht ebenfalls grofies Interesse an
gemeinsamen Arbeiten in bestimmten Bereichen.

Fiirdie Veranstalter des Seminars aus dem Bundesministerium
fiir Unterricht und Kunst, die sich mit Osteuropa beschéftigen, ist
eine Intensivierung der gegenseitigen Information wiinschens-
wert, sie wurde vereinbart.
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Leitlinie der Kooperation ist in jedem Fall die Wahrung der
landesspezifischen Unterschiede und Eigenstandigkeit sowie die
Partnerschaftlichkeit im Kontakt mit dem jeweiligen vis-a-vis in
Zentral- und Osteuropa. Fiir das Bundesministerium fiir Unter-
richt und Kunst gelten gegeniiber Osteuropa die Grundsitze der
Reziprozitit sowie der engen, freundschaftlichen Abstimmung
der Projekte mit den jeweiligen Bildungsverantwortlichen.

Regelmiflige Beratungen mit dem Goethe-Institut und ande-
ren deutschen Stellen dienen nicht nur der Qualitéitssicherung
und Effizienzsteigerung der Projekte, sondern erlauben dariiber
hlinaus —im Sinne der Internationalisierung von DaF-Unterricht —
eine Fortfiihrung der kritischen Diskussionen umden Stellenwert
von Sprachpolitik und Kulturpolitik in der gegenwairtigen politi-
schen Lage.

(Gottfried Wagner)

Schule in Osterreich

Die Broschiire des
Bundesministeriums fir Unterricht und Kunst
wendet sich an Eltern von Schiilerinnen und

Schiilern, deren Muttersprache nicht Deutsch ist.
Sie enthdlt wichtige Informationen Gber das
Ssterreichische Schulwesen, Schulformen,
soziale Hilfen, Schuldemokratie
und Beratung in Schulfragen.

Dariiber hinaus ist sie als Hilfestellung fir
Lehrerinnen und Lehrer sowie Vertreter der
Schulbehodrde gedacht.

Zur Zeit gibt es die Broschire in den Sprachen
Tirkisch, Serbisch/Kroatisch und Deutsch.

Zu beziehen ist die Broschire iber das
Schulservice, A-1010 Minoritenplatz 1.
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