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ARTICLES:

Fachsprachen konstruieren: Kurskonzept fur eine
mehrsprachige Universitat in Italien — Teil 11

Stefania Cavagnoli (Libera Universita di Bolzano, Italy)
Anny Schweigkofler (Universita degli Studi di Trento, Italy)

1. RECHTSSPRACHE (RE)KONSTRUIEREN: EIN BEISPIEL AUS
DEM ITALIENISCHEN FACHSPRACHENUNTERRICHT

Wie bereits im ersten Teil beschrieben, geht es im vorliegenden Beitrag um die
Entwicklung eines Kurskonzeptes fiir einen Fachsprachenunterricht an einer dreisp-
rachigen Universitét in Italien. Der ersten theoretischeren Teil beschreibt das Er-
gebnis einer Bedarfsanalyse, skizziert zentrale Themenschwerpunkte aus der deut-
schen und italienischen Literatur zur Fachsprachenforschung und zieht daraus
Schliisse fiir ein Kurzkonzept. Zu den Elementen des Kurskonzeptes gehoren:

a) zentrale Thesen, welche als theoretische Parameter fiir die Umset-
zungsphase gelten,

b) die Definition der Arbeitsfelder Didaktik, Methodik und Praktiken,

c) das konkrete organisatorische Kurzkonzept.

In methodischer Hinsicht lehnt sich das Kurzkonzept an das Fremdsprachenwach-
stum (Vgl. Buttaroni 1997) an. Wie bereits im methodischen Ansatz des ersten
Teils dieses Beitrages beschrieben, ist von einer Trennung von inhaltsorientiertem
und analytischem Arbeiten auszugehen. Dies bedeutet, dass beispielsweise das glo-
bale Horen oder das globale Lesen dem analytischen Horen oder Lesen immer vor-
aus gehen und zeitlich entsprechend abgesetzt sein muss. Globale Fertigkeiten ge-
ben den Studenten Zeit, den Inhalt des Textes durch gezielte Aktivitéten zu erarbei-
ten. Analytische Fertigkeiten zielen auf die Form wie beispielsweise textpragmati-
sche oder grammatische Elemente und machen erst dann Sinn, wenn der Ba-
sis(hor)text einigermallen verstanden wurde. Analytisches Arbeiten hat also die
Aufgabe, die Sprachwahrnehmung auf bestimmte Elemente zu lenken.

Der Begriff der ,,Konstruktion® spielt in diesem Zusammenhang eine zweifache
Rolle:
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a) einerseits liegt er unserem didaktischen Gesamtkonzept fiir eine Integration von
Fach- und Fachsprachenunterricht zugrunde;

b) andererseits hat das konkrete Beispiel, das wir hier analysieren, mit einer (Re-)
Konstruktion von Sprache im engeren Sinne zu tun: Die Studenten rekonstruie-
ren wortwortlich eine bereits bekannte Passage aus einer Vorlesung.

Wertenschlag (2000, 431-432) schreibt iiber die Didaktik der Fachsprache des
Rechts:

"Das Spezifische (an der Didaktik der Fachsprache Recht) ist ihr
Fokus: Es sind die Lernenden und nicht die Sprache und ihre An-
wendung, die es zu analysieren und eventuell zu optimieren gilt,
oder ein rechtliches Normensystem, das angewendet, verdndert und
durchgesetzt werden sollte. Hinzu kommt, dass der Ausgangspunkt
der (Fach)sprachendidaktik das Nicht-Verstehen-Konnen ist. Thre
Aufgabe besteht deshalb darin, den Lernenden, durch Schaffung
von Raum und Zeit fiir die Lernenden und die Dekonstruktion der
fachwissenschaftlichen Wirklichkeiten und ihrer sprachlichen
Konkretisierungen sprachliche und konzeptuelle Zugidnge zu schaf-
fen, dass eben diese Konstrukte die Lernende anndhernd wieder
konstruieren, in dem sie ihre bestehenden kognitiven und sprachli-
chen Wissensbestinde neu organisieren und erweitern.

1.1 Der Ubungstyp: Lingua Puzzle

Ziel des Lingua Puzzle ist es, gehorte Sprache im Detail zu (re)konstruieren.
Das Lingua-Puzzle ist

= die wortgetreue Rekonstruktion einer Textpassage

= mit anschlieBender schriftlicher Fixierung.

* Die beim globalen Horen entwickelten Sinnkonstrukte bestehen aus lexikali-
schen Elementen, global-thematischem und situativem Wissen und einigen
im Detail verstandenen Passagen. Ein betrichtlicher Teil des gehorten Tex-
tes mag weiter unklar sein. Fiir ein umfassenderes Verstindnis sind wichtige
morphosytnaktische und lexikalische Aspekte des Textes der Wahrnehmung
der Lernenden entgangen. Das wortgetreue Verstehen von AuBerungen stellt
nun einen qualitativen Sprung im Spracherwerb dar.

* Das dem jeweiligen Text zugrunde liegende linguistische System der
Fremdsprache wird also auf allen Ebenen sprachlicher Organisation rekons-
truiert: Syntax und Lexikon, Morphologie, Phonologie, Semantik und Prag-
matik. (Buttaroni, 1997: 215/216)

Wir gehen, was die Fachsprache anlangt, davon aus, dass mit der Rekonstruktion
dieses Textes ein Fachtext nachgebaut wird. Das Nachbauen dieses Textes liefert
uns viele Details liber Schritte und Etappen eines Prozesses, der oft nicht explizit
ausgewiesen wird. Die Zielsetzungen der Rekonstruktion dieses Textes sind didak-
tisch motiviert und sind auch nur fiir diesen Rahmen aussagekriftig. Bei dem zu



rekonstruierenden Text handelt es sich um miindliche Fachkommunikation; ge-
nauer um eine Vorlesung eines Fachmanns (Professor) fiir angehende Fachleute
(Studenten) mit der Zielsetzung Fachwissen zu vermitteln.

Das Videoexzerpt der Vorlesung soll also nicht von den Studenten paraphrasiert
oder inhaltsorientiert diskutiert werden. Es geht hingegen um eine bewusste wort-
wortliche Rekonstruktion des miindlichen Textes. In der Rekonstruktion soll die
Oberflachenstruktur des Textes von der Lautebene auf die Bild(=Schrift)-Ebene
tibertragen werden.

Wie bereits erwéhnt, ist methodisch-didaktisch wichtig, dass die Studenten mit dem
Text inhaltlich vertraut sind. Das ist in unserem Beispiel dadurch gewéhrleistet,
dass die Studenten in der Vorlesung anwesend waren und nachher im Fachsprach-
unterricht die Videoaufzeichnung noch einmal gesehen haben. Dies macht das Lin-
gua Puzzle nicht zu einem reinen Sammeln von Wortern, sondern zu einer Rekons-
truktion, die der Kohésion und Kohirenz des Textes Rechung trigt.

1.2 Probanden und Text

1.2.1 Text = Hor(bild)text

Die Videoaufzeichnung wurde nicht didaktisch aufbereitet. Der einzige ,,didakti-
sche* Eingriff des Fachsprachenlehrers bestand darin, aus der Gesamtaufzeichnung
einen bestimmten Teil ausgewihlt zu haben. Selbst Muttersprachler wiirden diesen
Text nicht von vornherein wortwortlich rekonstruieren konnen. Hier sind die Stu-
denten aufgefordert alle Kenntnisse liber Sprache, Umfeld und Fach zu aktivieren:
Sie bedenken die grammatikalische Ebene, beriicksichtigen die soziokulturellen
Konventionen der gezeigten und bereits erlebten Situation, sie benutzen Mecha-
nismen der Kohésion, arbeiten an der Diskrepanz zwischen phonetischem Zeichen
und graphischem Zeichen bzw. deren Verbindung. Sie werden den gehorten Teil-
ausschnitt in einen Gesamtdiskurs des Faches einordnen.

Das Fach ist (italienisches) Privatrecht, ein Fach des ersten Studienjahres an der
Wirtschaftsfakultit.

1.2.2 Probanden

Die Studentlnnen haben zum Zeitpunkt dieses Lingua Puzzles schon mindestens
ein Jahr Vorlesungen auf Italienisch in diesem Fach gehort, haben verschiedene
italienischsprachige Professoren gehort, verschiedene Texte auf Italienisch gelesen
und kennen die Konventionen des universitdren Diskurses zum Thema. Das Lingua
Puzzle wird mit zwei Studentlnnengruppen parallel erprobt: Eine Gruppe (A) sind
die deutschsprachigen StudentInnen der Freien Universitit Bozen. Sie kommen aus
Osterreich und Deutschland und sind im ersten Studienjahr an dieser dreisprachi-
gen italienischen Universitéit. Die Arbeit mit dem Lingua Puzzle wurde gegen Ende
des Studienjahres durchgefiihrt, nachdem die StudentInnen auch den italienischen
Fachsprachenkurs besucht haben und sich immerhin fiir dieselbe Zeit in einem zu-
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mindest zweisprachigen Gebiet an einer dreisprachigen Universitidt bewegt hatten.
Sie sind der eigentliche Gegenstand des Untersuchungsinteresses. Eine weitere
Gruppe (B) setzt sich aus italienischsprachigen Studentlnnen derselben Universitdt
zusammen. Sie sind die Kontrollgruppe. Sie sind im zweiten Studienjahr und Teil-
nehmerInnen des Fachsprachenkurses Deutsch. Die italienischsprachigen Studen-
tInnen werden hier als Muttersprachlerlnnen bezeichnet, weil fiir sie die Sprache
des Hortextbeispieles die Muttersprache ist.

Beide Gruppen kennen die Unterrichtsmethode des Fachsprachenkurses. Die Lin-
gua Puzzle-Ubung zielt auf die Gruppe der Deutschsprachigen, fiir die das Italieni-
sche eine Zweitsprache ist. Sie haben in einer vorhergehenden Unterrichtseinheit
den Text inhaltlich erarbeitet, wihrend die Muttersprachlerinnen den Hortext in
einer der vorhergehenden Stunden ein Mal gehort haben.

1.3 Ablauf:

Laut Buttaroni (1997:210/211) ist ein Lingua Puzzle durch folgenden Ablauf ge-
kennzeichnet:

a) Intensives Horen

Die aus dem authentischen Hortext gewihlte Passage wird mehrmals abge-
spielt (5-10 Mal). Die Anweisung an die Lernenden lautet: "Versucht ein
Maxim dessen, was IThr identifizieren oder verstehen konnt, zu notieren".
AuBerdem werden die Studenten angehalten, ihr Verstindnis selbst einzu-
schétzen, d.h. prozentmifBig (1-100) anzugeben, wie viel sie glauben ver-
standen zu haben.

b) Informationsaustausch

Die Lernenden vergleichen und vervollstindigen - soweit es moglich ist —
ithre ersten Ergebnisse (Notizen) in Paaren

c) Intensives Horen

Die Passage wird wiederum mehrmals gehort, worauthin die Lernenden ihre
Notizen ergidnzen.

d) Informationsaustausch

In neuer personeller Zusammensetzung tauschen die Lernenden ihre inzwi-
schen reichhaltiger gewordenen Notizen aus.

e) Intensives Horen

Der Text wird mehrmals gehort. Durch das mehrmalige Horen werden eini-
ge syntaktische, semantische, morphologische Hypothesen von der akusti-
schen Quelle her bestdtigt, andere verworfen, wieder andere bleiben weiter-
hin ungelost.

f) Informationsaustausch

Er findet in groeren Gruppen (zu dritt oder zu viert) statt.
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g) Kléren von offenen Fragen im Plenum

Dafiir sollten 10 bis 20 Minuten eingeplant werden.

Wie die Ablaufbeschreibung zeigt, sieht die Arbeit am und mit dem Lingua Puzzle
vor, dass sich Einzel- und Gruppenarbeiten sowie das Horen, das Notieren und der
Informationsaustausch abwechseln. Dies unterstreicht das gemeinsame Erarbeiten
des Textes durch die Studentlnnen und stellt die Lehrperson in die zweite Reihe.

Das von den Studentlnnen stufenweise verstandene Rohmaterial besteht oft aus
einem Gemisch von bekannten Wortern und einigermallen lautgetreu notierten
Wortgebilden. Im gemeinsamen Vergleich beginnt die sich entwickelnde Kompe-
tenz der Lernenden sichtbar zu werden: Die intuitive und die bewusste Grammatik
muss dort jenen Beitrag leisten, den die akustische Wahrnehmung — weil fiir be-
stimmte Daten unempfanglich — nicht mehr leisten kann. Bei einigen Liicken kon-
nen die akustischen Ressourcen nicht mehr weiterhelfen. Die abwechselnden Pha-
sen des Horens und Austausches sollen solange durchgefiihrt werden, bis die Ler-
nenden das Gefiihl haben, etwa 90 bis 100 Prozent der Passage rekonstruiert zu
haben oder dass sie an die Grenzen ihrer Horbereitschaft gelangt sind. Die Arbeit
am Lingua Puzzle sollte nicht langer als 45 Minuten dauern, damit die Konzentrati-
onsfahigkeit der Studenten nicht iiberlastet wird.

Im vorliegenden Analysebeispiel war das sog. Intensive Horen durch einmaliges
und nicht durch mehrmaliges Horen gekennzeichnet.

1.4 Die (Re-)Konstruktionsetappen: eine Analyse

Bei der Beschreibung der Rekonstruktionsetappen beriicksichtigen wir vor allem
syntaktische und lexikalische Momente. Dabei geht es um eine Beobachtung und
Systematisierung dessen, was die Studentlnnen in gemeinsamer Arbeit schlieBlich
zu Papier gebracht habe, d.h. die Ubung selbst umfasst die Sprachwahrnehmung in
Verbindung mit der kontrollierten Sprachproduktion. Unsere Analyse erhebt aller-
dings nicht den Anspruch, Aussagen iliber Verstehen oder Sprachverarbeitung zu
machen.

Im Detail ldsst sich Folgendes feststellen: (einzelne Etappen und Endtext siche An-
hang 2)

e Die italienischen MuttersprachlerInnen notieren in der ersten Schreibphase
bereits Haupt-und Nebensitze.

e Zu den semantische Feldern bei den Muttersprachlerinnen: das Wort ,,s0-
cieta” wurde durch ,,mondo* ersetzt. Fiir Muttersprachlerlnnen macht es als
Kollokation keinen Unterschied, ob von ,,societa in cui viviamo* oder
,,mondo in cui viviamo* die Rede ist.

e Konnektoren (Konjunktionen bzw. Pripositionen): Die Muttersprachlerin-
nen haben in der ersten Schreibphase die Verbindung durch die Préposition:
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,accanto al (1) sorge (2)“ erfasst. Sie haben diese Relation vor der paratakti-
schen Relation mit ,,0°/oder fixiert, welche lediglich einen Alternativbegriff
aufzeigt.

Auf semantischer Ebene zeigt ,,si chiama® (nennt sich, heif3t) an, dass die
Definition eines Begriffes abgeschlossen wurde, der jetzt gleich genannt
wird. Im Text war dies ,,rapporto obbligatorio®. Er wurde vom Professor
auch prosodisch markiert, und sowohl von den Muttersprachlerlnnen als
auch den deutschsprachigen Studentlnnen in der ersten Schreibphase notiert.
Die Satzteile ,,il rapporto*/ ,,s1 instaura® /,.fra 1 due soggetti kommen in
zwel Sdtzen vor: das erste Mal als Hauptsatz: ,, Tra 1 due soggetti si instaura
un rapporto...“, das zweite Mal mit Nebensatz: ,,Il rapporto che si instaura
fra questi due soggetti...”“: Die Muttersprachlerlnnen verwenden die Haupt-
satzformulierung (in der ersten Schreibphase) mit vorangestelltem Objekt,
wihrend die deutschsprachigen Studenten in der zweiten Schreibphase die
zweite Formulierung mit dem Nebensatz verwenden und sofort als Gesamt-
satz mit der Definitionsmarkierung ,,si chiama‘ notieren. Diese rein chrono-
logisch zweite Variante wurde intonatorisch klarer dargestellt (eindeutig be-
tont und intoniert) und langsamer gesprochen. Fiir die StudentInnen, fiir die
das Italienische eine L2 ist, stellt die Intonation und die Gestik eine Orientie-
rung dar. Dass die Satzteile zwei Mal in dhnlicher Reihung vorkommen,
wird nicht sofort rekonstruiert. Die Muttersprachlerlnnen notieren dies in
der dritten Schreibphase, die deutschen MuttersprachlerInnen in der vierten
Schreibphase: wenn es das zweite Mal notiert wird, dann als gesamter Satz.
Bereits in der ersten Schreibphase hatten die deutschsprachigen Studentin-
nen die Begriffe ,,diritto reale — diritto di credito* notiert und die Konjunkti-
on ,,0°/0der fixiert. Erst in der vierten Schreibphase wird erkannt, dass nicht
zwei sondern drei Begriffe des ,,diritto* behandelt werden und die erste Re-
lation nicht durch eine Konjunktion, sondern eine Praposition markiert ist:
»accanto al ... sorge il .....*“ die grundlegende Opposition wird hier nicht
durch das ,,0“/0oder bestimmt, wie es die deutschen Studentinnen interpre-
tiert hatten, sondern durch das accanto al ... sorge il, das o/oder gibt nur ei-
nen alternativen Ausdruck wieder. Zuerst wird die Konjunktion (oder) ver-
standen und dann erst die Konstruktion mit Praposition, obwohl die Verbin-
dung mit der Préposition (Accanto al = neben) zentraler ist als die Verbin-
dung durch die Konjunktion (oder), welche nur einen Alternativbegrift auf-
zeigt.

Die deutschsprachigen Studenten korrigieren weniger als die Muttersprach-
lerlnnen. Die deutschsprachigen Studentlnnen korrigieren bestimm-
te/unbestimmte Artikel, Prapositionen, Begriffe (reale/relativo, wo das Prob-
lem in der falsch verstandenen Verbindung lag und nicht im Begriff an und
fiir sich, denn beide Ausdriicke kommen im Text vor). Die Muttersprachle-
rInnen schreiben gleich drauf los, korrigieren dann aber auch mehr: Artikel,
Konjunktion (,,0°/0der), Satzteile, Verben.

Lesart der deutschsprachigen Studentlnnen: in der ersten und zweiten
Schreibphase versteht man, dass es ,,diritto reale o diritto di credito* gibt.
Dann ist vom ,,creditore* und ,.debitore die Rede. Diese beiden werden als
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Subjekte angesehen, die in einer Beziehung stehen, die sich ,,rapporto obbli-
gatorio* nennt. Daraus versteht man allerdings noch nicht, was ,,diritto rea-
le/diritto di credito* und ,,rapporto obbligatorio* miteinander zu tun haben.
Die Inbeziehungsetzung fehlt. Die beiden Subjekte, um die es und um deren
Beziehung es geht, sind das ,,diritto di credito* und ,,diritto reale®. Eines der
Hauptprobleme des (Hor-)verstehens, das sich hier bei den deutschsprachi-
gen StudentInnen zeigt, ist, dass sie zuerst zentrale Begriffe notieren, dann
aber noch tiber mehrere Phasen diese Begriffe nicht in Relation zu den ande-
ren im Text verteilten Begriffen setzen konnen. Wenn von den beiden ,,sog-
getti und deren Beziehung zueinander die Rede ist, dann denken die Stu-
dentlnnen an creditore/debitore aber nicht so sehr an diritto reale und diritto
di credito.

Verhalten und Gruppendynamik beim Horen und Schreiben:

In der vierten Horphase diskutieren die italienische MuttersprachlerInnen
schon beim Anhdren mit und kontrollieren/vergleichen schon genau mit dem
geschriebenen Text. Die deutschen MuttersprachlerInnen konzentrieren sich
noch mehr auf das Horen bzw. Verstehen.

In der fiinften Horphase, die mit der vierten Schreibphase gekoppelt ist,
kontrollieren die italienischen MuttersprachlerInnen nur mehr Details. Die
deutschen MuttersprachlerInnen arbeiten intensiv, eine von ihnen schreibt
intensiv mit.

In der sechsten Horphase, die mit der fiinften Schreibphase gekoppelt ist,
schreiben die italienischen MuttersprachlerInnen iiberhaupt nichts mehr, es
scheint, dass sie fertig sind, bzw. liber ein Wort uneinig sind. Die deutschen
MuttersprachlerInnen schreiben mehr als bisher und diskutieren eifrig.

In der siebten Horphase, die mit der sechsten Schreibphase gekoppelt ist,
kontrollieren die deutschen MuttersprachlerInnen den Text, die italienischen
MuttersprachlerInnen lesen mit, &ndern aber nichts mehr.

Wihrend die Gruppe der Muttersprachlerlnnen eher den Gesamttext und die
Zielversion im Auge hat, im Hinblick auf welche sie Wort fiir Wort rekons-
truiert, geht die Gruppe der deutschsprachigen Studentlnnen von einzelnen
verstandenen Textteilen aus, um dann langsam — Schritt fiir Schritt — zur an-
ndhernd richtigen Endfassung zu kommen. Im Gesprach untereinander wer-
den inhaltliche (reale/relativo) und sprachliche (della/nella) Aspekte disku-
tiert. Dabei kann es bei diesem Ubungstyp vorkommen, dass Lerner ge-
zwungen werden inhaltlich richtig verstandene und grammatikalisch korrek-
te Versionen noch zu liberarbeiten. Die MuttersprachlerInnen nehmen eine
chronologische Rekonstruktion/ Wort fiir Wort vor. Fiir sie stellt sich der
Sinn der Ubung anders dar als fiir die Nicht-MuttersprachlerInnen, fiir wel-
che diese Ubungsform konzipiert wurde.

Es gab sechs Schreibphasen: die Gruppe der MuttersprachlerInnen hitte
auch weniger Zeit gebraucht, um den Text zu rekonstruieren, wenn auch bei
thnen noch bis zuletzt Korrekturen vorgenommen wurden. Fiir die Nicht-
Muttersprachlerlnnen hatten die sechs Schreibphasen andere Priorititen. Die
zentralen Passagen waren die zweite und dritte Schreibphase, weil hier am
meisten Informationen hinzugefiigt und am meisten korrigiert wurde.
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Der Text der Muttersprachlerlnnen und deutschsprachigen Studentlnnen ist
formal zum Grof3teil korrekt. Es gibt nur zwei Orthographie-Fehler: ,,istau-
ra® (statt instaura) und ,,cosidetto* (statt cosiddetto). Zudem ist der Schluss-
satz ungenau. Er hat sowohl den Muttersprachlerlnnen als auch den
deutschsprachigen Studentlnnen viel zu denken gegeben.

Die Muttersprachlerlnnen haben alternative semantische Konzepte bzw.
Kollokationen im Kopf, wenn sie rekonstruieren. Die deutschsprachigen
StudentInnen versuchen sich auf das zu konzentrieren, was thnen das Vor-
bild (der Professor) vorgibt. Weil die Muttersprachlerlnnen Alternativen
kennen, korrigieren sie auch mehr.

Die deutschsprachigen Studentlnnen miissen puzzlemifBig arbeiten. Sie
konstruieren ohne viel zu korrigieren was sie horen und diskutieren iiber die
alternativen Losungen in einer relativ spiaten Rekonstruktionsphase.

Wozu haben wir eine Kontrollgruppe mit Muttersprachlerlnnen herangezo-
gen? Um die unterschiedlichen Gewichtungen bei der Rekonstruktion des
Textes zu sehen? Wo sind also generelle Unterschiede? Die Muttersprachle-
rlnnen haben verstanden und verfiigen iiber eine Kapazitdt der Produktion,
bei der sie keine Gewichtung mehr vornehmen (miissen). Es geht um das
Memorisieren und um das chronologisch schnelle Fixieren. Die deutsch-
sprachigen Studentlnnen haben partiell verstanden (wir wissen nicht wie
viel oder wenig im Verhiltnis zu den Muttersprachlerlnnen), sie gehen bei
ihrer daran gekoppelten Kapazitit zur Produktion offensichtlich anders vor.
Sie fixieren zuerst Begriffe, die bei Beriicksichtung des Originaltextes, der
richtigen Schreibweise und der graphischen Anordnung folgende Merkmale
aufweisen: Es sind Substantive mit Subjektfunktion und sie sind in irgendei-
ner Weise bekannt. Sie notieren zuerst die Aktiva. Es gibt in der ersten
Schreibphase bereits einfache Relationen, die auf Opposition bzw. Differenz
hinweisen: ,,0° sowie «<>. Das ,,0°/0der ist ein parataktische Verbindung von
Informationen auf verbaler Ebene, die <> (Pfeile) eine symbolhafte Darstel-
lung. Diese bedeutungskonstituierenden Differenzierungen tauchen in der
ersten und zweiten Schreibphase auf.

Ab der dritten Schreibphase beginnt das Verbinden, Ausfiillen, Korrigieren
durch jene Elemente, die inhaltlich unterstiitzenden Charakter haben. Die
Muttersprachlerlnnen gehen hingegen nicht nach einer bedeutungskonsti-
tuierenden und differenzierenden Weise vor, sondern fixieren so viel wie
sich merken konnen ohne inhaltliche Gewichtung. Der Abschlusssatz, der
inhaltlich reinen Kommentarcharakter hat, wird von den deutschsprachigen
StudentInnen erst im Laufe mehrerer Schreibphasen aufgebaut. Die Mut-
tersprachlerlnnen hingegen haben ihn schon nach der ersten Schreibphase
inhaltlich korrekt wiedergegeben. Die deutschsprachigen Studentlnnen miis-
sen den Inhalt stufen, die MuttersprachlerInnen nicht. Sie stufen nur in der
Memorisierungsleistung. Die Stufung und Gruppierung im Puzzle ist Sinn
der Ubung fiir das Lernen der Zweitsprache. Muttersprachlerlnnen machen
das intuitiv nicht, weil sie ,,zu viel verstehen®.

Auf der Makroebene des Textes findet ein Transfer statt, und zwar von der
Zeit- und Lautebene (unterstiitzt durch visuelle Kontextfaktoren: Mimik,
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Gestik des Professors, visuelle Erinnerung an Ort der inhaltlichen Priasenta-
tion) auf die graphische Raum-Ebene.

2. SCHLUSSFOLGERUNGEN: DAS LINGUA PUZZLE UND DAS
GESAMTKONZEPT

Die Rekonstruktion der einzelnen Phasen des Lingua Puzzles wurde deshalb derart
detailliert beschrieben, weil sie im Kleinen etwas tiber das Arbeitsverstindnis im
Gesamtkonzept aussagt. Das Lingua Puzzle kannten sowohl deutschsprachige als
auch italienischsprachige Studentlnnen aus dem L2-Fachsprachenunterricht. Das
untersuchte Beispiel ist demnach fiir die deutschsprachigen Studentlnnen eine ge-
wohnte Lingua-Puzzle-Situation, da ein italienischer Fachtext rekonstruiert wird.
An der Herangehens- und Arbeitsweise der deutschsprachigen Studenten in diesem
Lingua Puzzle zeigt sich, was sie vom didaktischen Gesamtkonzept verstanden und
mitgenommen haben: Sie sind mittlerweile daran gewdhnt, mit komplexen authen-
tischen Texten, die sie tdglich gebrauchen, umzugehen. Sie konnen einen Auszug
aus einem derartigen — im Groben verstandenen — Text sogar wortwortlich rekons-
truieren. Dafiir brauchen sie vielleicht langer als Muttersprachler, aber das Beispiel
zeigt, dass es vielleicht gar nicht sehr viel ldnger sein muss. Sie lernen mit der Am-
biguitdt von Verstandenem und Nicht-Verstandenem umzugehen: Dabei notieren
sie vielleicht auch nur halb Verstandenes, diskutieren es aber anschlieBend mit ei-
nem Partner und lernen so auch die L2-Kompetenz der Kollegen zu schétzen. Beim
Hinschauen bzw. Hinhoren (Video) machen sie sich die Intonation und Gestik des
Sprechers als Informationsquelle zunutze. Die Gestik und die Intonation wirkten im
analysierten Beispiel unterstiitzend und leitend, wenn es um das erste Fixieren von
Begriffen ging. Die zuerst notierten Begriffe sind sog. Fachbegriffe, welche die
Studentlnnen als verstanden einstufen. Sie haben hier auf ihr Fachwissen zuriick-
gegriffen. Dann folgt in mehreren Stufen das weitaus Schwierigere, ndmlich die
Verbindung der Begriffe und Teilaussagen. Im untersuchten Lingua Puzzle erkann-
ten die Studenten die auf Opposition ausgerichteten Beziehungen als erste: In einer
Formulierung wurden Begriffe durch ,,oder* verbunden, in einer anderen wurden
symbolhafte Pfeile eingesetzt.

Es hat sich gezeigt, dass die deutschsprachigen StudentInnen daran gewohnt waren,
sehr genau Hinzuhdren. Beim Notieren fiihlten sie sich schon relativ sicher und
korrigierten auch relativ wenig an ihrem eigenen Text.

Ganz allgemein wird bei dieser Ubung von den StudentInnen auch verlangt, dass
sie sich dem fremden Text ohne Paraphrase und Umschweife ,,unterordnen®. Thre
Hypothesen und das gemeinsame Arbeiten daran sind wichtig, aber fiir die Studen-
ten zdhlt der Text, der genau so wie er von einem Muttersprachler produziert wur-
de, wiederzugeben ist. Dieser Muttersprachler ist nicht der Fachsprachenlehrer.
Letzterer organisiert nur den Umgang mit den authentischen Texten, er selbst gilt
nicht als absolute Instanz. Im Lingua Puzzle steckt diesbeziiglich ein zentrales
Element des Gesamtkonzeptes: Das Hinhoren, Hinschauen und genaue Lesen, de-
nen ein Austausch mit anderen Lernern folgt. Dieses zentrale Element, das sich
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mehrmals wiederholt, sieht den Lehrer als Informationsquelle nicht vor. Er wird
erst am Ende, wenn es darum geht noch immer Unverstandenes zu kldren, herange-
zogen.

Die Methode des Fremdsprachenwachstums hat sich - nach einer Auseinanderset-
zung mit Ansdtzen und Methoden wie sie fiir den Fachsprachenunterricht an
deutsch- und italienischsprachigen Universititen angewandt werden - als duBerst
brauchbar erwiesen. Sie ist durchfiihrbar:

d) obwohl Team-Teaching mit den Fachlehrern nicht moglich ist,

e) obwohl die Basislitertatur der Seminare und Vorlesungen stindig
wechselt,

f) obwohl die Sprachkompetenz der StudentInnen in der L2 stark diver-
giert,

g) obwohl es auf dem Markt keine Lehrbiicher fiir den Fachsprachenun-
terricht im jeweils speziellen Faches gibt.

Warum Fachsprachenunterricht trotz dieser zahlreichen ,,Einschrinkungen® mdog-
lich ist, und vielleicht dadurch erst sinnvoll wird, hat zu einem grofen Teil mit der
Haltung der Fachsprachenlehrperson gegeniiber den Studentlnnen, dem Fach und
dem Fachlehrer zu tun. Die hier vertretene Haltung legt das Schwergewicht auf die
Studentlnnen und ihre Perspektive auf das Fach. Diese Entscheidung hat weitrei-
chende Konsequenzen, wie beispielsweise jene, dass vom Fachlehrer formulierte
Lehrplédne oder Lernziele nur indirekt — wenn von den Studenten vorgebrachte —
interessant sind. Eine weitere Konsequenz kann auch jene sein, dass Fachsprachen-
lehrbiicher (wie es fiir L2 Deutsch zahlreiche gibt) uninteressant sind, da sie sich
mit fachlichen Teilaspekten auseinandersetzen, die nicht brauchbar sind. In diesem
Fall wiére es wichtiger, an jenen Texten (anhand einer ausgewéhlten Methode) zu
arbeiten, welche im Fach relevant und wichtig sind.

Neben einem Kurzkonzept im engeren Sinne, das einen Ablauf bzw. einen Struktur
vorschlug, schien es nach zwei Jahren intensiven Arbeitens unter dem stindigen
Anspruch der Flexibilitdt zielfiihrend, an zentralen Thesen flir ein Kurzkonzept im
weiteren Sinne zu arbeiten. Folgende Thesen fassen wichtige Uberlegungen zu-
sammen und konnen auch fiir Fachsprachenkurse in anderen Kontexten und unter
anderen Bedingungen gelten.

e Fachlehrer, Fachsprachenlehrer und Studentlnnen sind Subjekt und Objekt
der Untersuchung. Sie sind Beobachter wie Beobachtete. Dies beinhaltet das
umfassende Projekt nicht nur Lehrer (Fachsprachenlehrer und Fachlehrer)
sondern auch Lerner zum Erforschen ihrer Arbeit zu motivieren. Die Refle-
xionsaufgabe lautet: Was mache ich, wenn ich x tu? Was bewirke ich, wenn
ich x mache? Wozu mache ich x und nicht ...n?

e Das von den Studentlnnen angestrebte Fachdenken ist ein Konstrukt, das
nicht in einer der Personengruppen absolut angesiedelt werden kann: Es ist
nicht an einzelnen Ortlichkeiten, Texten oder Personen ausmachbar. Es ist
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konstruierbar und gestaltbar. Das was an Fachwissen von einem Fachlehrer
gepriift wird, stellt eine von vielen ReferenzgréBen dar, der jeder auf unter-
schiedliche Art gerecht wird.

e Fachlehrer, Fachsprachenlehrer und Studentlnnen verfiigen im Rahmen ei-
nes universitdren Umfeldes iiber unterschiedlich gewichtete Kompetenzen
bei der Konstruktion dieser Realitit des Fachdenkens und sind deshalb fiir
die Studentlnnen unterschiedliche ReferenzgrofBen.

e Fachsprachenunterricht ist dem gemil3 keine Lehre, sondern eine selektie-
rende Tatigkeit der In-Beziehung-Setzung von Informationen, welche der
Fachsprachenlehrer von dem Fachlehrer wie von den Studenten erhilt.
Durch seine von der Fachlehrperson andersartige Kompetenz setzt er/sie die
erhaltenen Informationen anders in Beziehung als dies der Fachlehrer tut.
Seine andersartige Kompetenz besteht also in einer anderen Handlungswei-
se. Im Vergleich zum Fachlehrer bringt der Fachsprachenlehrer den ,,ver-
fremdenden Blick* auf das Fach mit. Der Fachsprachenlehrer verfligt durch
seine vom Fachlehrer unterschiedliche Gewichtung und Vernetzung von In-
formation tliber das Verfahren der Verfremdung als Methode des Erkenntnis-
stimulus. Das Verfahren der Verfremdung kennt kein Ende (Spirale), wah-
rend beim Verfahren der Erkldarung durch die Metaebene immer wieder un-
terstellt werden muss, dass es einen Standpunkt gibt, der immer {iber allen
Ebenen steht.

e Die von den Studenten angestrebte fach(handelnde)kommunikative Kompe-
tenz, welche eine zahlreiche Teilkompetenzen umfassende Fahigkeit ist,
sprachliche Einheiten zu produzieren und rezipieren, ist nur durch die Integ-
ration von Fach- und Sprachvermittlung mdoglich. Diese Integration leistet
letztendlich der Lerner. Fach- und Fachsprachenlehrer schaffen Bedingun-
gen.

In Teil I und Teil II dieses Beitrages haben die Autorinnen versucht aufzuzeigen,
wie wichtig die Theoretisierung der Praxis einerseits und die Praxisorientierung der
Theorie andererseits ist. Bei der Entwicklung eines Kurzkonzeptes — im vorliegen-
den Falle fiir Fachsprachen - gilt es auf die jeweilige Situation maflgeschneiderte
Programme zu entwickeln, die mit anderen Projekten, Programmen und Konzepten
nur anhand von Thesen vergleichbar werden. Derartige Thesen sind das immer
wieder neu zu liberdenkende Zwischenprodukt, das sich aus theoretischen Beitra-
gen, Bediirfnissen der Zielgruppe bzw. des Umfeldes der Zielgruppe, der Rollende-
finition der Beteiligten und einem organisatorischen Modell ergibt. Dieser Beitrag
hat insofern vor allem das Ziel, PraktikInnen zur kritischen Auseinandersetzung mit
Rollenbildern, Anforderungen, organisatorischen Rahmenbedingungen und der
Wissenschaft anzuregen.
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Anhang 1

Hortext (Transkript)

... irrompe D’interesse e la tutela dell’interesse a conseguire un bene in senso lato
che non si ha e che altri hanno

a questo punto, accanto al diritto reale, sorge il cosiddetto diritto relativo o diritto di
credito

tra 1 due soggetti si instaura un rapporto in base al quale il primo soggetto vanta un
diritto di credito, vanta una pretesa giuridicamente protetta a conseguire un
determinato bene da parte di / del secondo soggetto

creditore / debitore

il rapporto che si instaura fra questi due soggetti si chiama rapporto obbligatorio,
obbligazione

credito debito rapporto obbligazione

questa ¢ una rivoluzione che naturalmente ¢ alla base poi della societd in cui
viviamo...

Anhang 2

Rekonstruktionsetappen der deutschsprachigen StudentInnen (durchgestrichenen
Worter oder Buchstaben sind von den StudentInnen in der jeweiligen Etappe korri-
gierte)

1. Schritt:

IRROMPE l’interesse ...

un diritto reale o un diritto di credito.

Eféditore <> debitore

rapporto obbligatorio
VIVIAMO.
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2. Schritt

IRROMPE [P’interesse, la tutela dell’interesse a conseguire un ... bene

un diritto reale o un diritto di credito.

creditore <> debitore. 11 rapporto che si istaura fra questi due soggetti si chiama:
rapporto obbligatorio

obbligazione: credito — debito — rapporto obbligatorio

VIVIAMO.

3. Schritt

IRROMPE [P’interesse, la tutela dell’interesse a conseguire un bene, in senso alto,
che non si ha ma che hanno gli altri.

Accanto al diritto sorge il diritto di

un diritto reale relativo o un diritto di credito.

creditore <> debitore. 11 rapporto che si instaura fra questi due soggetti si chiama
rapporto obbligatorio

obbligazione: credito — debito — rapporto obbligatorio

VIVIAMO.

4. Schritt

IRROMPE I’interesse;- e la tutela dell’interesse a conseguire un bene, senso alto,
che non si ha mai che hanne gli altri hanno.

A questo punto Aaccanto al diritto reale sorge il diritto di

un diritto reale relativo o ua diritto di credito.
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Tra due soggetti si istaura un rapporto in base al quale il primo soggetto vanta un
diritto di credito

creditore <> debitore. Il rapporto che si istaura fra questi due soggetti si chiama
rapporto obbligatorio

obbligazione: credito — debito — rapporto obbligatorio

AY

E stata una rivoluzione

VIVIAMO.

5. Schritt

IRROMPE I’interesse;- e la tutela dell’interesse a conseguire un bene, senso alto,
che non si ha mai che hanne gli altri hanno.

A questo punto Aaccanto al diritto reale sorge il cosidetto diritto €+

un diritto reale relativo o w1 diritto di credito.

Tra due soggetti si istaura un rapporto in base al quale im promo soggetto vanta un
diritto di credito, vanta una pretesa giuridicamente protetta a conseguire un
determinato bene

creditore <> debitore. Il rapporto che si istaura fra questi due soggetti si chiama
rapporto obbligatorio

obbligazione: credito — debito — rapporto obbligatorio

A}

E stata una rivoluzione
..... nella societa in cui noi VIVIAMO.

6. Schritt

IRROMPE I’interesse;- e la tutela dell’interesse a conseguire un bene, senso alto,
che non si ha mai che hanne gli altri hanno.

A questo punto Aaccanto al diritto reale sorge il cosidetto diritto €+
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un diritto reale relativo o u# diritto di credito.

Tra due soggetti si istaura un rapporto in base al quale il primo soggetto vanta un
diritto di credito, vanta una pretesa giuridicamente protetta a conseguire un
determinato bene da parte dal primo soggetto.

creditore <> debitore. Il rapporto che si istaura fra questi due soggetti si chiama

rapporto obbligatorio

obbligazione: credito — debito — rapporto obbligatorio

AY

E stata una rivoluzione
A base daella societa in cui not VIVIAMO.

koksk

25



Published in LSP & Professional Communication Volume 3, Number 2, October 2003 - ISSN 1601-1929
© DSFF / LSP Centre

ABSTRACT

Fachsprachen konstruieren:
Kurskonzept flr eine mehrsprachige
Universitat in Italien - Teil 11

NB! The first part of this paper (Teil I) was published in LSP and Professional
Communication, Volume 3, Number 1, April 2003

Stefania Cavagnoli (Libera Universita di Bolzano, Italy)
Anny Schweigkofler (Universita degli Studi di Trento, Italy)

In this paper the authors aim to show how theory and practice are interlinked in
planning an LSP language course. It is the result of a project conducted at a tri-
lingual university in Italy over 1,5 years. In the first part of the paper the theoretical
impact will be discussed. The second part of the paper shows an example of a
teaching exercise. Even though the authors describe the course concept by starting
with the more theoretical impact and coming then to the practical one, both aspects
are seen as one. The authors see themselves as teachers and researcher, and aim to
show how important it is to define theoretical aspects of practice on the one hand
and to study theory from a practice-oriented point of view on the other. It is part of
the job of a teacher/researcher to continuously discuss how both are intertwined.

In this practical part of the paper, the authors analyze an example taken from an
LSP-classroom situation. The subject is “Diritto privato”. The teaching exercise
taken from the LSP-class is the so-called “Lingua Puzzle”, where students re-build
a pre-fixed part of text. The group of students involved consists of German native
speakers learning Italian as L2. The aim is to show how they build up their
language and content knowledge. In order to underline decisive points of their
construction process a control group of Italian mother tongue speakers and students
of the same university were introduced. Their way of re-building the same text is
completely different.

Part 1 and Part 2 of this paper aim to motivate practitioners to re-think their
practice critically and to stress the importance of theory.

**k*k
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