Interkulturelle Wissenschaftskommunikation

Zu Linguistik und Didaktik von Seminarkommunikation
an einem deutsch-chinesischen Fallbeispiel

1. Die Erforschung de interkulturellen deutsch-chinesischen
Wissenschaftskommunikation: Probleme und Perspektiven

Die linguistische Erforschung der Wissenschaftskommunikation geht davon aus, dass sich in
einzelnen Gesellschaften spezifische Wissenschaftskulturen herausgebildet haben, die die
Auspragung wissenschaftlicher Texte und Gesprache bestimmen. Insbesondere die
kontrastive Fachtextpragmatik und Fachtextlinguistik, aber nicht nur diese, legen davon
Zeugnis ab. So wird beispielsweise behauptet, dass in der VR China die konfuzianische
Tradition mit ihrer Orientierung auf ,,Hierarchie und Harmonie* (wie ,,Die Zeit“ am 1.3.2007
titelte), die Entwicklung einer eristischen Wissenschaftskultur behindere. Oder ein
konkreteres Beispiel: Kontrastive Arbeiten zu deutschen und chinesischen wissenschaftlichen
Rezensionen (Liang 1991, 289 — 311) verweisen darauf, dass Kritik in dieser Textsorte —
wenn  (Oberhaupt — sehr verdeckt formuliert werde. Deshalb  enthielten
Fachbuchbesprechungen im Chinesischen zahlreiche Hoflichkeitsbekundungen bei kritischen
Bemerkungen, wie in dem folgenden Beispiel:

,,Aber ein Makel triibt den Glanz des Jades nicht. Da der Autor reiche Lehrerfahrungen besitzt
und ein hohes wissenschaftliches Niveau zeigt, (...), sind wir davon Uberzeugt, dal dieses
Lehrbuch bestimmt perfekt iiberarbeitet werden kann.*

Eine spezifische chinesische Wissenschaftskultur also?

Nun ist die Doméne der Wissenschaft, ebenso wie die der Politik, der Wirtschaft, der Medien
oder der Kunst global gepragt. Transkulturelle Uberschneidungen, Veranderungen durch
Mobilitat und Austausch in diesen spezifischen Kommunikationsraumen fiihrten und fiihren
zu Verénderungen. Lassen sich entsprechend in der interkulturellen deutsch-chinesischen
Wissenschaftskommunikation spezifische, traditionell chinesische Kommunikationsweisen
auffinden, oder entstehen hier hybride Formen? Ein Forschungsprojekt zur interkulturellen
Seminarkommunikation, das Ende 2006 begonnen wurde, will dieser Frage nachgehen. Im
Folgenden soll in Form eines ,,Werkstattberichts* ein deutsch-chinesisches Fallbeispiel mit
ersten Analyseerkenntnissen vorgestellt werden.

2. Zur Forschungslage: interkulturelle Seminarkommunikation
2.1.  Kulturkontrastive und interkulturelle Wissenschaftskommunikation

Was die bisherige linguistische Forschung zur interkulturellen Wissenschaftskommunikation
generell angeht, so entstanden - vorwiegend erst seit den 90er Jahren - (vgl. Casper-
Hehne/Ehlich 2004) vor allem quantitative Erhebungen verschiedenster Textmerkmale,
vorwiegend schriftlicher Textsorten. Die mindliche Kommunikation wurde straflich
vernachldssigt. Es existieren lediglich einige wenige Arbeiten zu Vortragen und Vorlesungen.



2.2.  Seminarkommunikation: monokulturell, kulturkontrastiv, interkulturell

Sucht man den wissenschaftlichen Bezugspunkt bei Untersuchungen zur monokulturellen
Seminarkommunikation an Hochschulen, so sieht die Situation nicht viel besser aus.
Lediglich zwei erste, der funktionalen Pragmatik verpflichtete Arbeiten zu sprachlichen
Mustern in Hochschulseminaren liegen vor, die Analysen von Bettina Wiesmann (1999 und
2001) und Caroline Trautmann (2004 und 2006). Da beide Autorinnen aber nicht
interaktionistisch vorgehen, sondern von festen (kulturspezifischen) Mustern ausgehen, haben
sie weniger die Mdglichkeit der beteiligten Akteure im Blick, ihre Aktivitdten gemeinsam
auszuhandeln. Aber gerade dies ist eine entscheidende Basis interkulturellen Handelns in der
Wissenschaftskommunikation, und nicht nur in dieser.

Auf der Suche nach kulturkontrastiven oder interkulturellen linguistischen Untersuchungen
zur Seminarkommunikation an Hochschulen wird man ebenfalls nicht fiindig. Es bleiben also
die zumeist kontrastiven Arbeiten aus der Fremdsprachendidaktik und der
Sprachlehrforschung, wie etwa die von Adelheid Hu (1996 und 1997) zu den
Sprachlernkonzepten taiwanesischer und deutscher Oberschiiller oder die empirische
Untersuchung von Klaus Boerge Boeckmann (2007) zum Deutsch-als-Fremdsprache-
Unterricht an Hochschulen in Japan. Diese beiden kontrastiven Arbeiten fuRen aber lediglich
auf Unterrichtsbeobachtungen, Lernerbefragungen oder narrativen Interviews. Insgesamt
lenken insbesondere die Arbeiten aus der Spracherwerbsforschung zur Interaktion im
Fremdsprachenunterricht nicht den Blick auf kulturelle Aushandlungen, sondern gehen dem
Verhaltnis zwischen Interaktion und Fremdsprachenlernen nach.

2.3. Deutsch-chinesische interkulturelle Wissenschaftskommunikation

Liegt nun schon ein groRRes Defizit bei der linguistischen Analyse interkultureller mindlicher
Wissenschafts- und Seminarkommunikation generell vor, so gilt dies auch fur die deutsch-
chinesische Variante. Die einzige wissenschaftliche Arbeit zu diesem Themenbereich stellt
der Artikel ,Interkulturelle Interferenzen Deutsch — Chinesisch. Am Beispiel des
universitidren Lebens“ des Linguisten Yang Wei (1996) dar, der aber lediglich stereotype
Erfahrungswerte des Autoren wiedergibt. Dariiber hinaus liegt eine neuere Untersuchung von
Dengel/Bogner (2004) zu einem internationalen Workshop zwischen Neuseeldndern,
Chinesen und Deutschen vor, die aber auf die Realisierung des Konzepts der
Mehrsprachigkeit fokussiert ist.

3. Seminarkommunikation im Studiengang Deutsch als Fremdsprache /
Germanistik in der VR China: methodisch-didaktische Uberlegungen

Was die wissenschaftlichen Arbeiten zu methodisch-didaktischen Konzepten in den
Studiengédngen Interkulturelle Germanistik/Deutsch als Fremdsprache/Germanistik in der VR
China betrifft, so kann man auf eine reichhaltige Tradition von zumeist nicht empirischen
Arbeiten zurtickblicken. Die zentralen Vorstellungen, die dabei den meisten Publikationen zu
Grunde liegen, fasst Mitschian 1991 (34f.) so zusammen:

,,Ubereinstimmend wird von allen Beobachtern bei chinesischen Studenten ein Mangel an
Aktivitdt konstatiert, der sich in ,,allgemeiner Diskussionsscheu (...) ebenso duflert wie im
Fehlen von Fragen aus Eigeninitiative, der Preisgabe der personlichen Meinungen oder von
spontanen  GefuhlsduRerungen. Die Diskrepanz zwischen aktiver und passiver
Sprachbeherrschung scheint groBer zu sein als in Europa und der ,Mangel an
Gesprachsmoglichkeiten* sowie die fehlende ,,Geldufigkeit in den einfachen Dimensionen der



Sprache* fiihren dann dazu, daB sich ,,chinesische Studenten im grof3en und ganzen rezeptiv*
verhalten und ,,nur zégernd eigene Aktivititen™ entwickeln (...). Die chinesische Furcht vor
Gesichtsverlust, die nicht nur unkontrolliertes Verhalten verbietet, sondern vor allem
verhindert, Nichtverstandenes nachzufragen, in der Absicht, sich selbst keine Bl6l3e zu geben
oder gar indirekt am Lehrer Kritik zu duBern bzw. kritische Bemerkungen des Lehrers zu
provozieren, ist nur eine Ursache fur das passive Verhalten.*

Die weitere européische, auflereuropéische und inshesondere auch innerchinesische
Forschung hat zum Grofiteil dieses Bild bis heute perpetuiert (s. Cortazzi/Jin 1996; Hernig
2000, Guder-Manitius 2001, Han Wei und Dai Lili 2006, zahlreiche Artikel in
Zhu/Fluck/Hoberg 2006).

Wenn diese Einschétzung stimmt, was wurde dies fir eine interkulturelle deutsch-chinesische
Seminarkommunikation bedeuten? Werden in der Interaktion kulturelle Markierungen
wirksam, wie Barkowski (2000, 24) annimmt, oder kann man eher davon sprechen, dass die
Akteure Handlungsspielrdume nutzen, die es zulassen, dass sie sich trotz differenter
kulturgepragter Erfahrungen und Auffassungen aufeinander zu bewegen? Dieser Frage soll in
der Untersuchung eines deutsch-chinesischen Fallbeispiels nachgegangen werden.

4. Das Fallbeispiel: ein Literaturseminar an der Universitat Nanjing
4.1. Interkulturelle Seminarkommunikation an der Universitat Nanjing

Die Aufnahmen des Fallbeispiels entstanden im Rahmen der Vorstellungsrunde eines
Literaturseminars 2006 an der Universitdt Nanjing, das dort eine deutsche Literaturdozentin
hielt. Abgesprochen war zwischen der Interkulturellen Germanistik in Gottingen und der
Germanistik in Nanjing, dass die deutsche Dozentin das universelle Kulturthema
., Vergangenheitsbearbeitung™ vor allem mit Bernhard Schlinks ,,Die Vorleserin“ bearbeiten
sollte. Die entsprechende fiinfstindige Unterrichtseinheit wurde aufgezeichnet und
transkribiert. Sie liegt dieser Untersuchung zu Grunde.

Die deutsche Dozentin, die bisher keine chinesischen Studierenden unterrichtet hatte,
bereitete sich mit linguistischen und psychologischen Forschungsarbeiten zu China (etwa
Gunthner 1993, Thomas/Schenk 2001) auf ihren Aufenthalt in Nanjing vor. Die chinesischen
Studierenden aus dem Bachelor- und dem Magisterstudiengang waren mit einer Ausnahme
noch niemals an einer deutschen Hochschule gewesen, erhielten aber teilweise
Sprachunterricht von einer DAAD-Lektorin.

Was die Arbeit mit literarischen Texten angeht, so waren die Studierenden laut Literatur-
Dozentin an der Universitdt Nanjing aus dem April 2007 im Literaturunterricht an ein
Verfahren gewohnt, das vor allem auf reine Spracharbeit konzentriert ist:

,Fiir den Kurs "Lesen" brauchen die Studenten normalerweise keine hédusliche Vorbereitung
des Textes, der im Unterricht behandelt wird. Beim Umgang mit literarischen Texten ist dies
anders. Informationen tber den Schriftsteller und Uber die literarische Gattung des Textes
sollen vor der Behandlung jedenfalls gesammelt werden.

Textarbeit Kurs ,,Lesen literarischer Texte*: Die Studenten sollen ruhig mal den Text global
und ganz schnell durchlesen und die Stellen, die sie nicht oder nicht ganz verstanden haben,
unterstreichen. Dann stellen sie Fragen, ich antworte, wenn kein Student diese Fragen
beantworten kann. Nach dem erstmaligen Lesen stellen die Studenten oft Fragen zu



Vokabular und Satzbau. Danach stelle ich Fragen, um zu priifen, ob sie die wichtigen
Textstellen schon richtig verstanden haben. Dann lesen sie den Text zum zweiten Mal, wenn
notig, auch zum dritten Mal. Ich erldutere Redewendungen und trage stilistische
Besonderheiten vor (...). Fiir manche Texte muss auch landeskundlicher Hintergrund erklart
werden. Weitere Text- und Wortschatzarbeiten sind: Inhaltsangabe oder Zusammenfassung,
Klassendiskussion ber das Thema des Textes oder tber die Stellungnahme des Autors,
Satzbildung oder Satzlbersetzung der wichtigen Worter usw. Es kommt auf den
entsprechenden Text an.*

In &hnliche Richtung gehen auch die VVorgaben des Entwurfs eines neuen Curriculums fiir das
Germanistikstudium an chinesischen Hochschulen (Qin, M./Wei, Y./Wei, M. Entwurf Stand
2005).

Nach der Klérung dieser ausgewéhlten Rahmenbedingungen, unter denen das Seminar
ablauft, soll nun die Interaktion im Seminar genauer in den Blick genommen werden.

4.2.  Deutsch-chinesische Beziehungsarbeit

4.2.1. Ero6ffnung Dozentin

Als erstes mdchte ich auf die Praphase des Unterrichts eingehen, also die Phase, in der tber
die reine Wissensvermittlung, -eintibung und —{berprifung hinaus unterrichtsorganisatorische
und ahnliche Aspekte realisiert werden.

In vorliegenden Fallbeispiel initiiert die Dozentin die interaktive Beziehungsarbeit, indem sie

chinesische Kollegen lobt, positive Wiinsche fiir die Studierenden formuliert, sich bedankt bei
den Studierenden, ihren Chinaaufenthalt positiv bewertet etc.:

1 Do: Professor Wang war ja auch mit viel Erfolg vor kurzem
(Handbewegung zu Wang )

2 Do: in Gottingen als Lehrender tétig an der Universitat und ich

3 Do: hoffe und wiinsche ihnen, dass es fir sie auch dann die

4 Do: Maoglichkeit geben wird, auch d* Austausch &h auf

5 Do: der Seite der Studenten zu nutzen und &hm

6 Do: auf diese Weise das Land kennen zu lernen,

7 Do: dessen Sprache sie gelernt haben, ganz herzlichen

8 Do: Dank fir ihr Willkommen + Frau Jenny war so

9 Do: freundlich mich auch schon einzufilhren und mich zu begleiten

10 Do: und ich habe eben schon gesagt, dank &h ihrer &hm
(Handbewegung)

11 Do: ihrer BegruBung hier Nanjing und Dank ihrer
(Handbewegung zu Wang)

12 Do: Hilfe bin ich jetzt erst einen halben Tag in China aber ich fuhle
(Handbewegung zu Jenny)

13 Do: mich schon sehr wohl + und ich freue mich hier zu

14 Do: sein bei ihnen

(...)

43 Do: ich bewundere, dass sie hier in China &h sich fir die

Do: deu* fir deutsche Sprache fir die deutsche Literatur &h
Do: entschieden haben, (...)




4.2.2. Konvergierende begleitende Strukturierungen der Dozentin

Diese konvergente Beziehungsarbeit setzt sie in der folgenden Vorstellungsrunde konsequent
fort. Mit ihren weiteren begleitenden Strukturierungen (Vogt 2002), also AuRerungen, mit
denen sie Einfluss nimmt auf die thematische Ordnung des Unterrichts, fordert sie eine
positive Interaktionsatmosphare und ermutigt die Studierenden zu sprechen.:

122 Do: aber ich bin sehr
123 Do: beeindruckt.
(schmunzelt)
131 Do: aber eine gute eine gute Antwort fand ich
132 Do: ihren Beitrag, dass sie gesagt haben
242 | Do: das ist das ist sehr &h / das ist sehr interessant &h
336 Do: ich
337 Do: glaube, es ist / ich ge* gebe ihnen allen ein groRes
338 Do: Kompliment, dass sie so frei und so gut sprechen

4.2.3. Ausnahmen: Glatte Giberlappende Wechsel ohne direkte turn-Zuweisung

Nachdem die Dozentin die Studierenden gebeten hat, sich der Reihe nach (Sitzordnung)
vorzustellen, zeigen diese auf der anderen Seite mit ihrem turn-Verhalten eine hohe
Involviertheit, indem sie hdufig mit glattem, fugenlosen oder z&surierten Wechsel den
Gesprachsschritt meistens nach direkter turn-Zuteilung (Redder 1984) tGbernehmen. Daruber
hinaus demonstrieren die Studierenden ihre Involviertheit im Gesprach dadurch, dass sie
sogar - im Rahmen der gemeinsam entwickelten kommunikativen Ordnung — einen
Gespréchsschritt ohne direkte turn-Zuteilung tibernehmen.

276 Do: Ja. Sie sind verwandt (die Sprachen sind verwandt) bitte<
Ce: Worter. Jaa.
Si: Ah, mein deutscher
Si: Name ist Simone.

315 | To: siehe Tobias oben Seite 3

4.3.  Die Aushandlung der Unterrichtsorganisation
4.3.1. Phasierung Dozentin

In der Prdphase des Unterrichts bestimmt die deutsche Dozentin des Weiteren in einem
Phasierungsschritt die zukinftige Sozial- und Lehrform (Vogt 2002, 128).

17 Do: sie wissen, dass

18 Do: ahm wir in Deutschland m gewdhnt sind, sehr stark

19 Do: mit den Studenten zusammenzuarbeiten, &hm wir &hm

20 Do: fordern sie auf, selbst zu sprechen, wir

21 Do: mochten von ihnen wissen, was sie gelernt

22 Do: haben, was sie ahm an Fragen haben in Bezug auf die Texte
23 Do: die wir erarbeiten, das machen wir zusammen

Damit dichotomisiert sie die Unterrichtsstile in Deutschland und der VR China (dufert ihre
Fremdwahrnehmung, ihr Chinabild) und formuliert indirekt, dass diese VVorgehensweise fiir
die Studierenden neu sein konnte. In zwei spateren Unterrichtsphasierungen wiederholt sie
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ihre Vorstellung, gemeinsam mit den Studierenden (ber die Texte sprechen zu wollen, nun
aber ratifizieren die Studierenden beide Male ihren Vorschlag, indem sie zustimmen. Damit
ist das Unterrichtsverfahren vorlaufig gemeinsam ausgehandelt.

4.4. Ein schleppender, fragend-entwickelnder Unterricht
4.4.1. Dozentin mit zahlreichen geschlossenen Fragen

Die Dozentin steigt mit einem Lehrervortrag zum zu behandelnden Text ein, um dann eine
erste Lehrerfrage in einer begleitenden Strukturierung an die Studierenden zu stellen:
»Worum geht es da?“ Nun konstruieren beide Akteure gemeinsam einen ,,fragend-
entwickelnden® Unterricht, der sehr schleppend verldauft. Und daran sind beide Akteure nicht
unbeteiligt. Die Dozentin elizitiert mit vorwiegend geschlossenen Fragen, geschlossenen W-
Fragen oder Alternativfragen sehr haufig kurze Antworten.

727 Do: Wo lebt er denn?

728 Do: m-m’
SG: Hotel. In einem Hotel.

(...)730 Do: ahm. Und wo ist das Hotel?
SG: In New York.

(...) 763 Do: Was ist der Gegensatz?
SG: Jung.

(...)788 Do: Jung wird im Text wodurch verkorpert?
SG: Ein Madchen.

(...) 793 Do: Welche Gegensatze gibt es

794 Do: noch im Text?

(-..) 799 Do: Und wie heil3t das Madchen? (4) Und wie heil3t dieses Madchen.
SG: Namenlos.

Auf der anderen Seite ist das Turnverhalten der Studierenden in dieser Phase recht zégerlich.
Es lassen sich hdufig bei turn-Zuteilung (vgl. Redder 1984) seitens der Dozentin langere
Pausen beobachten, bis eine Reaktion erfolgt.

4.4.2. Begleitende Strukturierung durch eine Studentin: zentrale Frage
Aktives turn-Verlangen laBt sich nur einmal feststellen, und zwar am Ende der

Unterrichtsstunde, indem ein Studierender mit einer Verzogerungspartikel den
Gespréchsschritt erobert und eine Frage stellt:

882 Do: und das Leben drauRen ist fur ihn
883 Do: wie? (...) Bitte.
An: Ah. Bitte eine kurze Frage,
884 An: heil3t das &hm das Madchen positiv ist, (.) &h nicht
885 An: positiv passiv ist (..) es heil3t doch von dem Leben &h so
886 Do: Wie wirden Sie es selbst beantworten.
An: getrieben wird.
887 Es folgt eine l&ngere Ausfiihrung von Antje ( 6 Sprechbldcke)

Insgesamt verhalten sich aber die Studierenden eher passiv, die Gespréachsbeitrdge sind bis
auf einen relativ kurz.




45. Aktive und initiierende Studierende

Die dritte und vierte Stunde zeigt sehr deutlich, dass die Dozentin ihr Frageverhalten
verandert hat und nun vermehrt offene Fragen formuliert. Die Studierenden wiederum auf der
anderen Seite zeigen im Gegensatz zur ersten Stunden eine deutlich héhere Involviertheit und
Aktivitat. Dies l&sst sich u.a. an folgenden Faktoren festmachen: die Sprecherwechsel sind
zumeist glatt bis glatt berlappend.

Die Studierenden unterbrechen die Dozentin mehrfach und erobern sich aktiv den
Gesprachsschritt:

174 Do: Mir hatte es besser gefallen, er ware Germanistikstudent (.)
175 Do: Esist/
Ge: Und als Michael ein Jurastudent
176 Ge: ist, dann kann er im Gegensti* im Gegensatz
177 Ge: dhm zu Hannah stehn stehen

Sie formulieren Satzergédnzungen:

472 Do: die Antwort des Richters, sagen Sie,  scheint hilflos
En: scheint hilflos

542 Do: Verstandnis ein bisschen, auch auch Wut
El: auch witend , jaauch Wut.

Und sie initiieren Fremd-Reparaturhandlungen:

77 Do: dann wirde sie nicht zweimal eine
78 Do: Aufstiegsmdoglichkeit ausschlagen haben.
El: Ausschlagen haben.

AuRerdem halten sie beim Simultansprechen den Gespréachsschritt:

96 Do: und sie sind der
An: weil ich
97 Do: Meinung, dass diese Liige ein Zeichen von Intelligenz ist.
An: ah, ich glaube, ei* ein dummer Mensch licht ligt niehihi.
127 Do: was verstehen sie darunter, wenn sie sagen, geistig ist sie nicht
El: nicht ich kann ver* / ich kann verstehe* / ich kann verstehen, dass ahm
128 Do: gesund.
El: als ein* eine Anal* Analphabetin &hm

Alles in allem nehmen auch die AuBerungen der Studierenden wesentlich mehr Raum ein.

544 Do: Warum Wut?
El: Weil Hannah hat zuerst
545 Do: Ja, ja.
El: nicht &h fir den es es ge* dh gearbeitet
546 El: ah sie hat ein Berufsstelle bei Siemens
547 Do: Ja. ()
El: und dann hat 8hm (.)
548 El: hat er eine Mdglichkeit als Vorarbeiterin zu
549 Do: Genau.
El: arbeiten. Ahm, wir kénnen vermuten, dass Hannah auch
550 El: aus dem Grund, dass sie Analphabetin ist, halt




551 Do: ausgeschlagen

El: diese Stelle ver* () m ja
552 Do: Sie hat sie ausgeschlagen, ja.

El: ausgeschlagen und sie hat sich freiwillig zu es es
553 Do: Ja Und deshalb sind sie witend.

El: gegangen. Ja.

Vor allem aber arbeiten die chinesischen Studierenden auch aktiv an der Themenorganisation.
So existieren zahlreiche Formen von studentischen Themeninitiierungen, beispielsweise von
einem Studenten in der abschlieRenden Phase der 3. Unterrichtsstunde.

651 Do: m, wir haben es kurz nach elf, ich
652 Do: schlage vor, dass wir eine Pause machen, und dass wir danach
653 Do: Uber dieses Problem sprechen, bitte (...), ja.
To: Darfich / (...) ich méchte
654 Do: Bitte, gerne. Ja.
To: noch einen Punkt bringen, ja, ergénzen. Also zu
655 To: diesem Zettel (.). Also Hannah hat ah
656 To: den Jung* den Jungen ins Gesicht ah geschlagen,
657 To: also ich glaube, zu di* in diesem / zu dieser Situation zu diesem
658 To: Ereignis kann man auch erfahren (.) also Schlinger hat
659 To: die ah Verbrecher und &h auch @h Sympathie
660 To: verknipft, hat in ihrem Buch ja zu
661 To: diesem Zettel, zu diesem Erei* Ereignis (.) so
662 To: hat man auch Sympathie fir Hannah
663 To: weil Hannah eigentlich ja Analpha* Analphabetin
664 To: ist, &h, das ist eine Seite
665 To: Sympathie, andere Seite ist ah ja &h, wenn
666 Do: Ja, das ist sehr gut beobachtet.
To: Hannah sich brutal /

Die Dozentin beendet die thematische Bearbeitung eines Teilthemas mit einer abschliefenden
Strukturierung, aufert eine Phasierung, mit der sie den Unterricht schlieBen will, (651-652)
und eine einleitende Strukturierung, vorgreifend auf die né&chste Stunde (652-653). Nun
verweigert aber der Student die Strukturierungshonorierung, unterbricht die Dozentin, nimmt
sich den Gesprachsschritt und initiiert ein neues Teilthema (653-654). Die Dozentin akzeptiert
(654) und jetzt formuliert der Student die langste AuBerung der ganzen Stunde, lber 14
Sprecherbldcke hinweg.

4.6.  Diskussion mit hohem Engagement

In der letzten Stunde dieser Nanjinger Unterrichtseinheit geht es um die Relevanz des
literarischen Textes fir Menschen in der VR China. Die Studierenden sollen ihre
fremdkulturelle Rezeption formulieren, ihre Perspektive auf den deutschen Text einbringen.
Jetzt engagieren sich die Studierenden intensiv, bringen vielfaltige und unterschiedliche
Beitrdge ein, beziehen sich in der Diskussion auch aufeinander, nicht nur auf die
Lehrerbeitrdge. Die Gesprachsanteile verteilen sich jetzt 50 : 50 auf Dozent und Studierende.
Dabei stellen einige Studierende den Text in den deutschen Kontext des Nationalsozialismus,
andere wiederum beziehen ihn auf die Kulturrevolution in China, dies aber in einer sehr
vorsichtigen und indirekten Art und Weise. Dies kann ich hier leider aus Zeitgriinden nicht
weiter ausfihren.




4.7. Zusammenfassung

In der ersten Praphase entwickeln die Akteure ein Miteinander, indem gemeinsam eine
konvergente Beziehungsarbeit geleistet wird. Die deutsche Akteurin scheint — fiir deutsche
Verhaltnisse — vergleichsweise intensiv an der Entwicklung eine positiven
Gesprachsatmosphére zu arbeiten, wird dabei aber deutlich und aktiv von den Studierenden
unterstatzt. Im zweiten Teil der Préphase einigen sich die Interaktanten auf ein gemeinsames
Verfahren fir die folgenden Stunden, dass weder der deutschen Vorstellung von einem
Literaturseminar entspricht, noch der chinesischen. Es folgt sodann die Hauptphase der ersten
Stunde, in der die Dozentin vermutlich auf Grund ihrer Fremdwahrnehmung der chinesischen
Studierenden eine Komplexitatsreduktion in ihren Fragestellungen vornimmt und ihre eigenen
sprachlichen Handlungen simplifiziert.

Die Studierenden auf der anderen Seite sind in der ersten Stunde zogerlich, dies vermutlich
auch deshalb, weil sie auf die gleich in der 1. Std. eingefuhrte Arbeitsweise nicht vorbereitet
waren. Sie zeigen aber in den folgenden Stunden eine — im Verhaltnis zum Stereotyp des
passiven chinesischen Lerners — erstaunlich aktive und initiierende Interaktionsweise.
Besonders hervorstechend ist, dass die Studierenden immer dann Strukturierungen, turn- oder
Themenorganisation seitens der Dozentin unterlaufen, wenn es um Fragen geht, die sie
wirklich zu beruihren scheinen: etwa die Frage, ob Schlink die Protagonistin Hannah als SS-
Taterin nun als sympathisch oder brutal zeigen will, oder welche Begriindungen es fir
brutales VVerbrechen geben konne.

Diese Art des emotionalen Engagements kulminiert dann in der letzten Unterrichtsstunde, in
der es um die Rolle des Textes flir Menschen in China geht. Und hier stoRen nun endgiiltig
zwei Welten aufeinander, Deutschland und China, die jeweils aktuell unterschiedliche Arten
von Vergangenheitsbearbeitung betreiben. Doch die Interaktanten finden — wie schon im
methodisch-didaktischen Bereich - ein Miteinander, einen neuen, einen Dritten Raum, in dem
unvereinbare Differenzen zur Disposition gestellt werden, ausgehandelt werden (Bhabha
1994, 218) und sich gleichsam verflussigen (vgl. Bachmann-Medick 1998, 23 f.), um etwas
Neues zu schaffen.

Die chinesischen Studierenden verhandeln mit der deutschen Dozentin im 6ffentlichen Raum
in der VR China das chinesische (halb-) Tabuthema Kulturrevolution, bleiben aber in ihren
AuRerungen auf ihre Art indirekt.

5. Perspektiven flr Forschung und Lehre

Lehrende und Lernende haben sich also trotz ihrer jeweiligen moglicherweise kulturgepragten
Erfahrungen und Auffassungen aufeinander zu bewegt und etwas Neues geschaffen. Doch
viele Fragen bleiben offen. Welche Vorstellungen von Unterricht haben diese Lernenden am
Beginn der Unterrichtseinheit wirklich im Kopf gehabt? Hier sollten in Zukunft Konzepte der
kognitiven Linguistik, insbesondere die Frame-Forschung bei der Untersuchung weiterhelfen.
Claudia Fraas (2006) hat dazu erst kiirzlich interessante Ansétze formuliert.

Und wie lauft der chinesische Seminarbetrieb monokulturell wirklich ab? Stimmt das, was die
chinesischen Dozenten in Nanjing von ihrem Unterricht behaupten? Und welche Unterschiede
existieren zum deutschen Seminarbetrieb? Auch hier wissen wir wenig. Daflr ist diesen
Sommer der Beginn kulturkontrastiver Untersuchungen geplant.



Und zu guter letzt: China ist ein groBes Land: 52 verschiedene Volksgruppen, 1,2 Milliarden
Menschen, Stadt und Land, Nord und Sud. Differenzen sind vorprogrammiert. Eine
Forschung muss — nicht nur im Falle Chinas - diesem Umstand Rechnung tragen. Und
daruber hinaus gilt: Auch der Faktor Individualitat darf nicht vernachléssigt werden. So wird
jungst auch in der neuen Unterrichtsforschung in Deutschland (Spiegel 2006) gefordert.

Was heilst das fur Studiengange und Unterricht in Deutsch als Fremdsprache? Eine
Lehrerausbildung oder Lehrmaterialien, die in Bezug auf die Lehre, den Unterrichtsstil oder
etwa Gesprachstypen allzu vorschnell von der Kulturspezifik von Phdanomenen ausgeht und
von kulturellen Markierungen in der Interaktion spricht, greift zu kurz. Hier gibt es fur eine
multiperspektivische, differenzierte Forschung noch viel zu tun: theoretisch, empirisch und
praktisch.
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