Redaktioneller Beirat:

Dr. Jens Bahns (Kiel), Prof. Dr. Wilfried Brusch (Hamburg),
Prof. Dr. Henning Diiwell (Gottingen), Prof. Dr. Gabriele Kasper
(Honolulu), Prof. Dr. Friederike Klippel (Miinchen), Prof.

Dr. Frank G. Konigs (Leipzig), Prof. Dr. Claire Kramsch
(Berkeley), Prof. Dr. Gundula List (Koln), Prof. Dr. Manfred
Raupach (Kassel), Dr. Gerhard W. Schnaitmann (Ludwigsburg),
Prof. Dr. Wilfried Stélting-Richert (Oldenburg), Priv.-Doz.

Dr. Helmut J. Vollmer (Osnabriick), Prof. Dr. Giinther
Zimmermann (Braunschweig)

Anschrift der Redaktion:

Redaktion ZFF

c/o Prof. Dr. R. S. Baur
Universitiit GH Essen, FB 3
Universititsstr. 12
D-45117 Essen

Fax (0201) 1833739

Erscheinungsweise:
jdhrlich zwei Hefte, Umfang je Heft ca. 120 Seiten

Bezugsbedingungen:

Bezug nur iiber den Verlag. Der Preis fiir das Jahresabonnement ist im
Mitgliedsbeitrag der DGFF enthalten. Fiir Nichtmitglieder betrigt

das Jahresabonnement DM 50,-. Einzelhefte kosten DM 30,—.

AN

Zeitschrift fiir Fremdsprachenforschung
Organ der Deutschen Gesellschaft fiir Fremdsprachenforschung (DGFF)

herausgegeben von
Prof. Dr. Rupprecht S. Baur (Essen)
Prof. Peter Doyé (Braunschweig)
Dr. Riidiger Grotjahn (Bochum)
Prof. Dr. Werner Hiillen (Essen)
Priv.-Doz. Dr. Krista Segermann (Dortmund)

1995
Band 6
Heft 2

ISSN 0939-7299

ISBN 3-8196-0429-4

1995 by Universititsverlag Dr. Norbert Brockmeyer
Uni-Tech-Center, Gebiude MC, 44799 Bochum

© Zeitschrift fiir Fremdsprachenforschung
Gesamtherstellung: Druck Thiebes GmbH

Altenhagener Str. 99, 58097 Hagen, Tel. (023 31) 843392
Gedruckt auf chlorfrei gebleichtem Papier



Informationen und Zuschriften

Deutsche Gesellschaft fiir Fremdsprachenforschung (DGFF)
Inforiaticien Gberdic PGEF csspsacnminannamasmsnmsig
Nachrichten aus der DGFF  .....ooooiiiiiiiiiic i
EttitSetkIAIUnG, . oemimumnumssamiss s sy s

Eingegangene Biicher ...

In:gigener Sache vniaunpvnimmimmn s

Hinweise zur Manuskripterstellung

Beitriage zur Fremdsprachenforschung (BFF)

— T

Zeitschrift fiir Fremdsprachenforschung, 6(2), 1995, 8. 1-14

Fremdsprachliches Handeln im Spannungsfeld von
Prozef} und Inhalt

Wolfgang Zydatifi*

1. Gesellschafts- und sprachenpolitische Begriindung

Angesichts der neuen Aufgaben, vor denen Fremdsprachenunterricht und Fremd-
sprachenforschung — und damit die Ausbildung von Fremdsprachenlehrerinnen
und -lehrern — stehen, muB der Dialog zwischen Schule und Hochschule, Ausbil-
dung und Fortbildung, Forschung und Curriculumentwicklung, Philologie und
Fremdsprachendidaktik, DGFF und Fremdsprachenlehrerverbinden, Universiti-
ten und Ministerien intensiviert und auf ldngerfristig erreichbare Ziele hin ange-
legt werden.

Die Griinde fiir die gewaltigen Herausforderungen liegen in den politischen und
gesellschaftlichen Verdnderungen in Deutschland und Europa scit Ende der 80er
Jahre sowie den weiter zunchmenden Verflechtungen von Wirtschafts-, Kultur-
und Lebensriumen. Immer mehr private und berufliche, offentliche, wirtschaftli-
che und wissenschaftliche Bereiche sind auf grenziiberschreitende Aktivititen,
internationale Kooperation und damit auf fremdsprachliche Kommunikation und
Interaktion angewiesen. Aus den Umbriichen auf der makropolitischen Ebene er-
geben sich unbestreitbare Anforderungen in Richtung auf cine Erweiterung und
Intensivierung des Lehrens und Lernens von Fremdsprachen in unserem Lande.
Mit Sorge warnt deshalb die DGFF die Offentlichkeit und die Bildungspolitik da-
vor, die Weiterentwicklung von Fremdsprachenunterricht zu vernachlissigen. Die
Rahmenbedingungen fiir das Erlernen von Fremdsprachen in unserer Gesellschaft
miissen dringend verbessert werden. Fremdsprachen weiten den Blick fiir die Be-
deutung des Eigenen inmitten des Anderen: im sozialen Miteinander, in kulturel-
len Leistungen, in beruflicher Mobilitat und in internationalen Handels- und Wirt-
schaftsbeziehungen.

* Gekiirzte Fassung der Erdffnungsrede zum 16. FremdsprachendidaktikerkongreB in Halle
(Saale) am 4.10.1995 (der miindliche Vortragsstil wurde weitgehend beibehalten).
Korrespondenzadresse: Prof. Dr. W. ZydatiB, Freie Universitit Berlin, Zentralinstitut fiir
Fachdidaktiken, Habelschwerdter Allee 45, 14195 Berlin.,
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Gerade der europiische EinigungsprozeB und die Offnung der Grenzen zu den
Staaten Mittel- und Osteuropas haben den Fremdsprachenbedarf stark anwachsen
lassen. Konsequenterweise miissen also die Fachverbinde und die Offentlichkeit
nunmehr von der Finanz-, Bildungs- und Wissenschaftspolitik sowie von den
Serviceeinrichtungen ,.Schule und Unterricht* in unserer Gesellschaft von der
Vorschule bis zur Lehrerfortbildung eine Anpassung an die neuen Bedingungen
und damit eine entsprechende Leistungsfihigkeit fiir Gegenwart und Zukunft
verlangen. Im Gegensatz zu frither sind Fremdsprachen nicht mehr Symbol her-
ausgehobener, formaler Bildung fiir ausgewihite oder vermeintliche Eliten. Fiir
die Mehrzahl der Europider von Heute und Morgen sind sie elementare Kultur-
techniken, ,basale Fihigkeiten” (Huber, 1995) wie muttersprachliche Kompe-
tenz, Versténdnis grundlegender mathematischer Funktionen sowie neuerdings
Daten- und Textverarbeitung. Fremdsprachen sind aber auch Komponenten einer
allgemeinen, schulisch vermittelbaren Bildung, weil sie auf Werthaltungen und
identitidtsbildende Prozesse von Menschen, auf gesellschaftliche Normen, Risse
und Widerspriiche von Kulturen verweisen. Grundsitzlich gilt somit: Alle Ler-
nenden miissen besser und in mehr Fremdsprachen als bisher unterrichtet werden
(zu den zentralen Konzepten wird unter Punkt 5 noch etwas mehr gesagt)!

2. Fremdsprachliche Handlungsfiahigkeit

Die soeben skizzierte grundlegende Orientierung in unserem Gegenstandsbereich
berithrt auch unser Selbstverstandnis als Disziplin. Fremdsprachenforschung (also
Fremdsprachendidaktik und Sprachlchr- und Sprachlernforschung) wirkt nicht im
beriihmt-beriichtigten Elfenbeinturm. Im Gegenteil: Sie bezieht sich auf zuneh-
mend wichtiger werdende Handlungsfelder in unserer Gesellschaft (das Lehren
und Lernen von Fremd- bzw. Zweitsprachen). Da sie mit ihren Konzepten und
Methoden auch wieder in die Gesellschaft hineinwirkt, kommen wir als Fremd-
sprachenforscher und -didaktiker an der normativen Frage nicht vorbei. Neil
Postman (1995) hat in seinem neuesten Buch iiber Erzichung die Frage grund-
sitzlich gestellt: ,,Wir konnen die Ziige piinktlich fahren lassen, aber wenn sie
nicht dahin fahren, wohin wir wollen, wozu die Miihe?* Wohin sollen also unsere
.Ziige*® im Fremdsprachenunterricht fahren? Wir brauchen so etwas wie eine
konstruktiv-realistische Vision eines Verkehrsverbunds in bezug auf den Stellen-
wert von Fremdsprachen in Unterricht, Ausbildung und Forschung. Wir sind (in
der DGFF) keine Traumténzer; wir fordern nicht, daB (wie es in jeder zweiten
deutschen Amtsstube heiBit) das ,,Unmdgliche sofort zu erledigen ist. Die DGFF
bictet jedoch (mit ihrer kollektiven Kompetenz) allen Interessierten und Verant-
wortlichen an, tiber die Weiterentwicklung unseres Gegenstandsbereichs grund-
sidtzlich nachzudenken, um von daher die notwendigen und jeweils méglichen
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Weichenstellungen fiir Reformen und Verinderungen schrittweise einzuleiten.
Damit sind wir beim ersten Parameter des diesjihrigen Rahmenthemas angelangt,
der fremdsprachlichen Handlungsfahigkeit.

Um im Postman'schen Bild der Verkehrsmittel zu bleiben: Mit dem Begriff des
,fremdsprachlichen Handelns“ sind wir keinem modischen bandwagon aufgeses-
sen. Sie kennen sicher das englische Idiom to jump on the bandwagon — wenn
man aus einem gewissen Opportunititsdenken heraus fiir eine bestimmte Rich-
tung Partei ergreift. Nein, das ist kein ..alter Wein in neuen Schliduchen®; dahinter
verbirgt sich mehr. '

Gerade im Sinne lingerfristiger Perspektiven ist damit die grundlegende Re-
flexion der zentralen Leitvorstellungen gemeint, die es in die Praxis des Fremd-
sprachenunterrichts und der Fremdsprachenlehrerausbildung schrittweise umzu-
setzen gilt. Auf die Dauer kann sich ein den neuen Rahmenbedingungen ange-
messener Fremdsprachenunterricht nicht auf eine Vertiefung der rein stofflichen
Zielsetzungen traditionellen Zuschnitts beschranken — etwa: mehr Wortschatz,
mehr Grammatik, mehr Alltagsdialoge u. dgl., und das einfach ,verdichtet® auf
kiirzere Lehrgiinge, damit Platz fiir Unterricht in mehreren Fremdsprachen ent-
steht. Dies kann keine adiquate Antwort auf die steigenden Anforderungen hin-
sichtlich eines funktionalen Sprachkénnens sein. Sprache-in-Gebrauch liegen im-
mer erfahrungsbasierte Konzeptualisierungen und Handlungssysteme zugrunde,
die wiederum in einen kulturellen Kontext eingebettet sind. Das hoffentlich kon-
sensfihige Richtziel mufl vielmehr zunehmend so etwas wie eine ,interkulturelle
Kommunikationsfihigkeit* sein. Zur Zeit ist nicht alles, was dazu geschrieben
und gefordert wird, sehr ausgegoren. Aber das muB und wird nicht so bleiben.
Die groBe Richtung zeichnet sich jetzt schon ab: Es mul} den jetzigen und kiinfti-
gen Biirgern Europas auch in institutionalisierten Vermittlungskontexten méglich
sein, spezifische Erkenntnisse und Einsichten, aber auch konkrete Wahrneh-
mungen und Erfahrungen beziiglich der wechselseitigen Abhingigkeit von
Sprache und Kultur zu gewinnen. Da gesellschaftliche Lebenspraxis und sprach-
lich vermittelte Denk- und Deutungsschemata in spezifischen Sprach- bzw. Spre-
chergemeinschaften einander durchdringen, werden sich sowohl die iibergeordne-
ten Lernziele des Fremdsprachenunterrichts als auch die Ansétze der Fremdspra-
chenforschung stirker als bisher auf die komplexe Realitit des Erwerbs und
Gebrauchs fremdsprachlicher Handlungsfihigkeit in ihrer soziokulturellen
Einbettung und ihrer interkulturellen Vermitteltheit ausrichten miissen. Ge-
fragt sind bei den Lernenden m.a.W. Fahigkeiten, die iiber die ,engeren” ob-
jektsprachlichen Wissensbestinde hinaus zielorientiertes und situationsange-

messenes sprachliches Handeln freisetzen, so daf die sicherlich zahlreicher
werdenden konkreten Begegnungssituationen zwischen Vertretern unter-
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schiedlicher Kulturriume sprachlich-kommunikativ bewiltigt werden kon-
nen. Allein mit Klassenunterricht und Lehrwerk sind diese Ziele auf Dauer nicht
einzulosen. Verstehen und Verstindigung (eine deutliche Anleihe an das Rah-
menthema des GieBener Kongresses: Bredella, 1995) brauchen letztendlich die
Erfahrung von Kontakt, Begegnung und Austausch! In der Zukunft sollte z.B.
kein Schiiler die Schule und kein Lehramtsstudent die Universitit verlassen, ohne
nicht wenigstens eine Klassenfahrt bzw. eine Studienfahrt ins Land der Zielspra-
che gemacht zu haben. Es miissen zunehmend Unterrichtsstrukturen aufgebaut
werden (wohlgemerkt schrittweise und komplementér zu lehrergebundenen Vor-
gehensweisen), die iber die bewihrten Verfahren des fertigkeitsorientierten
Fremdsprachenunterrichts, die Ubungstypologien des pragmadidaktischen Ansat-
zes und das Repertoire eines material- und textgestiitzten Unterrichts hinaus kon-
krete Erfahrungen im gegenseitigen Verstehen und in der wechselseitigen Ver-
standigung iiber Leben und Alltag der Angehdrigen anderer Sprach- und Kultur-
raume moglich machen. Gefragt sind m.a.W. interkulturelle Sensibilitit und eine
differenzierte Sprachkompetenz, um derartige Situationen kommunikativ bewalti-
gen zu konnen.

Ein Fremdsprachenunterricht in diesem Rahmen ist ganzheitlich und spricht die
Lernenden in allen Dimensionen ihrer Identitédt und auf allen Ebenen ihrer Erfah-
rungen an: der sprachlich-kommunikativen, der kognitiven, der emotional-
affektiven und der sozialen Dimension. Wenn Sie sich das Programm des dies-
jiahrigen Kongresses daraufhin ansehen, werden Sie bemerken, daf3 ein in diesem
weiten Sinne verstandener Handlungsbegriff in vielen Sektionen, Arbeitsgruppen
und Vortrdgen thematisiert wird. Ganz offensichtlich pirschen sich immer mehr
Kolleginnen und Kollegen in ihrer Forschungs- und curricularen Entwicklungsar-
beit an die Handlungsorientierung als Ziel und als Methode heran. Ich bin sicher,
daf} den Teilnechmerinnen und Teilnehmern hierzu unter den Stichworten mittei-
lungsbezogene Spracharbeit, inhaltsorientierte Textarbeit, Affekt und Kognition
beim Fremdspracheniernen, interkulturelles Lernen, Spracherwerb iiber Aus-
tauschprogramme, Literatur, Bildende Kunst und Musikkunst, erziehende Mo-
mente des Fremdsprachenunterrichts usw. eine Fiille von Anregungen fiir die ei-
gene Arbeit gegeben wird.

3. Gegenstandsorientierung

Nun zu den beiden anderen Leitbegriffen dieses Kongresses: Inhalt und ProzeB.
Beide sollen als Dachformulierungen verstanden werden, die vielleicht sogar als
Paradigmen bestimmte Erkenntniszuginge, Fokussierungen und Forschungsaktivi-
taten innerhalb der Fremdsprachenforschung biindeln kénnen. Der Pol In-
halt/Gegenstand bezicht sich zum einen auf die stofflich-thematische Seite des
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Material- und Unterrichtsangebots und zum anderen auf die Ergebnisseite des
Lemn- bzw.- Vermittlungsvorgangs. Fremdsprachenunterricht zeitigt nicht nur Er-
gebnisse in bezug auf sprachliches Kénnen oder landeskundliches Wissen, son-
dern iiber die sprachlich-inhaltlichen Ausprigungen hinaus auch im sozial-
affektiven Verhalten: Einstellungen zum Fremdsprachenlernen, Selbstvertrauen
hinsichtlich des Gebrauchs einer Fremdsprache, Verstehensdispositionen, Offen-
heit und Hoflichkeit gegeniiber Fremden, kulturelle Empathie, Neugier und Be-
geisterungsfihigkeit (Comenius: ,,a key to doors unlocked"), die Bereitschaft zum
Kommunizieren-Wollen, Kooperatiohswilligkeit mit dem Ziel einer Verstindi-
gung mit anderen u.v.a.m. Ich fiirchte, dafl die Ertrige unseres herkémmlichen
Fremdsprachenunterrichts in diesen Bereichen nicht so produktiv und positiv
sind, wie sie es eigentlich sein sollten. Einige Schwierigkeiten sind vermutlich
bestimmten historisch iiberkommenen Traditionen unseres ,konventionellen®
Fremdsprachenunterrichts zuzuschreiben, wie etwa die Diskussion um die
,Gretchenfrage® (Bleyhl, 1995) eines zu formalen Grammatikunterrichts zeigt.
Andere Probleme haben dann wohl eher mit immanenten Strukturmerkmalen des
Fremdsprachenlernens zu tun, denn dabei handelt es sich nun einmal auch um ei-
ne extrem fertigkeitsorientierte Angelegenheit — sprich viel Auswendiglernen,
sehr viel Uben und Festigen sowie ein bewuftes Ankiimpfen gegen das Verwech-
seln und Vergessen. Ich weiB, diese ,.altmodische” Aussage paBt nicht so recht
zu den hiibsch dekorierten bandwagons der ProzeBorientierung, deren Anhinger
eine andere Terminologie (eine fortschrittliche Musik®) auf dem eigenen
Festwagen* vorzichen.

Bei aller Begeisterung iiber die ,,Entdeckung® der ProzeBorientierung diirfen
wir von Seiten der Fremdsprachenforschung die Gegenstandsorientierung nicht
einfach vernachlissigen. Dies ist kein Thema von Gestern oder Vorgestern. Ge-
wil}: iiber die Sprachstoffkomplexe (Aussprache, Wortschatz, Idiome, satzbezo-
gene Grammatik, Redemittel fiir bestimmte Sprechakte usw.) ist ein hohes Maf3
an Wissen und Konsens hinsichtlich der modernen Fremdsprachen vorhanden. Es
ist aber keineswegs so (dies ist ein Aspekt, der auch bei der anstehenden Diskus-
sion zu inhaltlichen Grundfragen der Fremdsprachenlehrerausbildung herauszu-
stellen ist), als hitten unsere fachwissenschaftlichen Kolleginnen und Kollegen
alle Phianomene der Gegenstandsseite unserer modernen Fremdsprachen erschop-
fend behandelt. Davon kann keine Rede sein, denn die sprachwissenschaftliche
Ausbildung der Lehramtsstudenten an unseren Universititen ist viel zu stark an
systemlinguistischen Einsichten orientiert und dabei (zumindest fiir mein Gefiihl)
viel zu theorielastig (model-driven statt data-driven, wie es Hiillen, 1993, S. 20
ausgedriickt hat). Eine formal-parzellierte Sprachauffassung mit systemlinguisti-
schen Beschreibungskategorien auf hohem Abstraktionsniveau, wie sie an vielen
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sprachwissenschaftlichen Instituten gepflegt wird, ist fiir die Belange der Lehrer-
ausbildung letztendlich kontraproduktiv, da damit einer Modellierung der Gegen-
standsseite des Fremdsprachenunterrichts Vorschub geleistet wird, die einer spra-
cherwerbsorientierten ,,Umsetzung” im Unterricht nicht gerecht wird.

Sprache ist kein wertfreier Kode, der allein auf der Systemebene abzuhandeln
ist. Erfolgreiches sprachliches Handeln in sozialen Interaktionszusammenhéngen
beinhaltet mehr als die Kenntnis der denotativen Seite der sprachlichen Zeichen.
Sprachliches Handeln in Situationen heiflt wihlen kdnnen. Die Fahigkeit, eine
angemessene Wahl unter verschiedenen Ausdrucksmdglichkeiten treffen zu kén-
nen bzw. sein kommunikatives Verhalten dem Gegeniiber und der Situation an-
passen und variieren zu kdnnen, setzt pragmatisches Wissen voraus — und das ist
weitestgehend kulturell bedingt. Aus fremdsprachendidaktischer Sicht bestehen
somit groBe Forschungsdesiderata auf der Gegenstandsseite. Um nur einige zu
nennen:

— Interdependenzen zwischen Kommunikationssituationen und Grammatik;

- Textgrammatik und Textbauplane unterrichtlich relevanter Textsorten und Dis-
kursgenres;

— die kulturelle ,,Aufladung” des Wortschatzes;

- die stilistisch-pragmatische Differenziertheit des sprachlichen Ausdrucks (man
denke etwa an Anredeformen, Hoflichkeit, Humor und Gestik);

- Einsichten in die Realitit und Konventionalitit soziokultureller Normen und
deren Riickwirkung auf sprachlich-kommunikatives Handeln.

Mit der Ausnahme des einen oder anderen Lehrwerks fiir Deutsch als Fremd-
sprache sind mir eigentlich keine Unterrichtsmaterialien bekannt, die derartige
Phinomene systematisch behandeln. Diese miissen zunéchst als Wissensbestinde
erfait und beschrieben werden, bevor sie systematisch gelehrt und gelernt und
dann iiber gezielt eingesetzte BewuBtseinsprozesse in sprachlich-kommunikatives
Verhalten iiberfilhrt werden konnen. Angesichts eines sich erweiternden Richt-
ziels des Fremdsprachenunterrichts hat die Fremdsprachenforschung hinsichtlich
der Bestimmung, Auswahl und Zuordnung von Lernzielen und Lerngegenstinden
noch viel zu tun, wenn wir es ernst damit meinen, die sozio- und interkulturelle
Dimension sprachlichen Handelns in die Curricula hineinzubringen.

Sehr viel offener ist natiirlich die thematische Inhaltsproblematik des Fremd-
sprachenunterrichts und der Fremdsprachenforschung. Die literarischen und lan-
deskundlichen Teilstudiengéinge und die darauf bezogenen Fachwissenschaften an
den Hochschulen haben eine Fiille von inhaltlichem Wissen aufgebaut, folgen da-
bei aber im wesentlichen ihrer eigenen Systematik bzw. den jeweils aktuellen
Fragen oder Innovationen ihrer Disziplin. Deren Inhalte sind m.a.W. vielfach
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nicht spezifisch auf den Bedarf oder die Erfordernisse des fremdsprachlichen
Lehr- und Lernkomplexes ausgerichtet. Auch in diesem Bereich ist nicht viel von
der sogenannten ,,Humustheorie* zu halten, die besagt, die universitdren Fach-
wissenschaften hitten das Feld der Inhalte und Gegenstiande bestens bestellt und
die Fachdidaktiker und Lehrer briuchten nur ihre unterrichtlichen Pflanzschalen
mit dieser herrlichen Erde des Wissens und der Erkenntnisse zu fiillen (garniert
mit einem Dressing methodischer Tricks) — und schon wiirde alles im Unterricht
wundervoll sprieBen. Weit gefehlt — diese Leistung muB fiir ein groBes Spektrum
der Unterrichtsinhalte von der Fremdsprachendidaktik und Sprachlehrforschung
erbracht werden, von der didaktisch-methodischen Kreativitit des Lehrers im
konkreten Unterricht einmal ganz zu schweigen.

Somit kreisen die Themen vieler Vortrige des 16. Fremdsprachendidaktiker-
kongresses um belangvolle Inhalte, sinnstiftende Textarbeit, berufsfeldorientierte
Spracharbeit, interkulturelles Lernen und phantasievolle Medienpraxis. Dies geht
einher mit einer deutlichen Akzeptanz des literarischen Textes als Reprasentant
der Interaktion von Sprache und Kultur. Sprache im allgemeinen und fiktionaler
Sprachgebrauch im besonderen ist mehr als neutral-transparente Referenz auf
auBersprachliche Sachverhalte. Sprache-in-Funktion ist auch ein Tummelplatz fiir
individuelle Sichtweisen und personliche Werthaltungen, ein Freiraum fiir Meta-
phern und Definitionen, eine Spielwiese fiir soziale Normen und ein Denkmodell
fiir subversive Gegenwelten zu momentan existierenden Realititen.

4. ProzeBorientierung

Kommen wir nunmehr zur ProzeBorientierung als Fokus innovativer Bemiihun-
gen in unserem Gegenstandsbereich, der ja der Besonderheit unterliegt, daBl die
zu lernende Sprache zugleich Ziel und Mittel der Kommunikation ist. Unter Pro-
zeBorientierung soll viererlei verstanden werden:

1. ProzeB als Auswahl und Anordnung von Lehr-Lern-Angeboten, insbesondere
Entscheidungen zur Progression auf sprachlicher, inhaltlicher und kommunika-
tiver Ebene;

2. ProzeB als Lehrer-Schiler-Interaktion, verstanden in einem weiten Sinne
wechselseitiger Input- und Outputbeziehungen (das Angebot von Sprache und
Inhalten auf der einen Seite und Ergebnisse als kommunikative Anwendung
der Sprach-Inhalts-Komplexe auf der anderen);

3. ProzeB als aktiv-kommunikativer Verarbeitungsvorgang im Lerner, und zwar
sowohl was das Verstehen als auch was das Produzieren von Sprache betrifft;



8 Wolfgang Zydatil

4. Prozef als Ausstattung oder Entwicklung von Mechanismen des selbstdndigen
Fremdsprachenlernens (eine Fihigkeit, die mit vertieften Spracherwerbserfah-
rungen zunehmen sollte).

Es kann nicht darum gehen, vom ,,hohen RoB* des ,,Festwagens” (bandwagon)
der Prozeflorientierung den herkémmlichen Fremdsprachenunterricht bloBzustel-
len; wenngleich es daran auch einiges auszusetzen gibt — aus meiner unmaBgebli-
chen Sicht vor allem den zu formalen Grammatikunterricht, die Korrektheitsbe-
sessenheit in bezug auf Rechtschreibung und Fehlerquotient, die kleinschrittige
Vorstellung von einem 1:1 Verhiltnis von INPUT und OUTPUT sowie die hoch-
gestochene und oft schablonenhafte Formulierungsakrobatik textanalytisch iiber-
frachteter Textaufgaben in der Sekundarstufe II. In der Tat: ,,Der Fortschritt ist
eine Schnecke” (wie Giinter Grass gesagt hat), aber wir haben inzwischen einige
prozeBorientierte Konzepte und Methoden verfiigbar, um das Fremdsprachenler-
nen unter institutionellen Bedingungen voranzubringen. Und bewegen muf} sich
etwas im Fremdsprachenunterricht, wie eingangs ausgefiihrt wurde!

Der Blick auf das Vortragsangebot zeigt, dall Fremdsprachenforschung und
Curriculumentwicklung in den fremdsprachlichen Fichern relativ viel von den
inzwischen gut dokumentierten Einsichten des natiirlichen Spracherwerbs
profitiert haben. Im Gegensatz zu diesen Erwerbssituationen hat der Fremdspra-
chenlerner in institutionalisierten Vermittlungskontexten kaum Zeit, um interne
Reprisentationen der Regelhaftigkeiten und der Variabilitit eines sprachlichen
Teilsystems aufzubauen, denn zwischen der Rezeption des Materialangebots und
der aktiven Sprachproduktion liegt meistens zu wenig Zeit. Sprachenlernen und
Sprachgebrauch sind ohne jeden Zweifel in starkem Mafle prozeBbestimmte Ak-
tivititen, die die mentale Eigenaktivitit des Lernenden — sprich: kreativ-
konstruktive Prozesse — zur Voraussetzung haben. Andererseits kdnnen oder
miissen viele prozeBorientierte Vorginge ,,von auflen angeleitet und unterstiitzt
werden — eine Einsicht, die im iibrigen auch fiir den natiirlichen Spracherwerb gilt
(vgl. die Interaktionsforschung von Moerk, 1983, 1985 und deren Weiterfithrung
in der Bilingualismusforschung von Ddpke, 1992). Beide Autoren scheuen sich
nicht, von parents as teachers zu sprechen; d.h. der INTAKE (diese theoretisch
schwer zu definierende intervenierende Variable zwischen dem INPUT und
OUTPUT des Lerners) wird von den Bezugspersonen des Kindes vorstrukturiert!
Das Konzept der ProzeBorientierung unterstreicht somit die Wichtigkeit des
sprachlich kompetenten und didaktisch-methodisch versierten Fremdsprachenleh-
rers, denn diesen INTAKE iiberhaupt erst moglich zu machen (Stichworte: Ar-
beitshaltung, affektiver Filter, Motivation, self-esteem, die ICH-Stirke des Schii-
lers als Lerner usw.) und eine fortschreitende Anndherung an zielsprachliche
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Normen zu gewihrleisten, sind meines Erachtens die Hauptmerkmale eines
»guten* Fremdsprachenlehrers, die sich ihrerseits in einem effektiveren Sprach-
erwerb der Lernenden niederschlagen. Schaut man sich daraufhin die Themen der
Beitriige in Halle an, so findet man insbesondere Anregungen zum textsortenge-
rechten Umgang mit authentischen Texten, zu Projekten im Fremdsprachenunter-
richt, zu sprachhandlungsorientierten Ubungstypologien, zum ,,produkt“orient-
ierten Fremdsprachenunterricht (bandwagon-Stichwort: creative expression) und
dgl. mehr.

GroBes Forschungsinteresse-findet z. Zt. die Untersuchung des Aufbaus inter-
ner, mental-kognitiver Strukturen; z.B. was Lernende im Hinblick auf me-
tasprachliches oder metakognitives Wissen iiber Sprache und Sprachverarbei-
tungsprozesse mitbringen bzw. was der Unterrichtende einbringen kann (Stich-
wort hierfiir: language awareness, consciousness raising). Andere Fragestellun-
gen beziehen sich darauf, was es heilt, das Lernen von Fremdsprachen zu lernen
(besonders wichtig, wenn die individuelle Mehrsprachigkeit avisiert wird); vor
allem welche speziellen Strategien oder Lerntechniken dabei vom Lernenden be-
wulit oder unbewubt eingesetzt werden.

Am wenigsten erforscht ist vermutlich die Ergebnisseite des Lehr-Lern-
Vorganges im Sinne der Erprobung und Ausiibung sprachlich-kommunikativen
Handels (damit meine ich ausdriicklich nicht die zensierungsrelevanten Verfahren
der Leistungsfeststellung). Wissen wir eigentlich, wie groB der aktive Wortschatz
bestimmter Lernergruppen ist, mit welcher Erfolgs- oder Fehlerquote Lernende
ihr grammatisches Repertoire kontext- und textgerecht einsetzen, welche Wir-
kungen sie im Vollzug ihres kommunikativen Handelns bei muttersprachlichen
Interaktionspartnern ausldsen usw.? Dariiber miissen wir mehr wissen. Sonst be-
steht durchaus die Gefahr, dall die haufiger werdenden Begegnungssituationen
eher Verstindnisprobleme und Verstehenskonflikte anfbauen statt sie produktiv
zu iiberwinden.

Zusammenfassend 1468t sich feststellen: Beide Forschungsrichtungen
(Gegenstands- und ProzeBorientierung) sind im Hinblick auf die fiir jegliches
Fremdsprachenlernen zentrale Intention der Ausbildung einer sprachlichen
Handlungsfihigkeit zusammenzubringen. Ob Sprachenlernen unter institutionellen
Bedingungen primér als progressionsgefiihrte Strukturierung eher kognitiven Wis-
sens oder primir iiber Sprachgebrauch auszubilden und zu fordern ist, scheint
nach jetzigem Kenntnisstand nicht endgiltig beantwortbar zu sein. Vermutlich
muB beides ineinandergreifen — wie beim ICE: die cine Lok zieht, die andere

schiebt.
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5. Reformkonzepte fiir Fremdsprachenunterricht und
Fremdsprachenlehrerausbildung

Ungeachtet etlicher offener Fragen der Forschung verfiigen wir inzwischen iber

geniigend spracherwerbstheoretische Einsichten und didaktisch-methodische

Konzepte, um die vorhin angesprochenen Erwartungen und Erfordernisse einzu-

losen. ,Einsprachigkeit ist heilbar!” — vorausgesetzt der politische Wille ist da.

Zu den aussichtsreichsten Konzepten gehoren die folgenden (ich verweise im iib-

rigen auf die entsprechenden Scktionen oder Arbeitsgruppen):

1. Frithes Fremdsprachenlernen
Der frithe Fremdsprachenbeginn in der Grundschule muf allen Kindern in allen
Bundeslidndern méglich sein. Hier liegen einmalige, unwiederbringliche Chan-
cen, eine positive Einstellung zum Fremdsprachenlernen iiberhaupt und ein ho-
hes Sprachkénnen in einer ersten Fremdsprache auf kindgerechte und grund-
schulgemalie Art anzubahnen.

2. Bilingualer Unterricht
Der Fachunterricht in einer Fremdsprache (der sogenannte ,,Bilinguale Unter-
richt“) muR in allen Schularten ausgeweitet werden, vor allem auch in den be-
rufsbezogenen Schulen. Die Tatsache, dal} die meisten unserer angehenden
Lehrer zwei Ficher studieren, bietet einen idealen Kristallisationspunkt fiir eine
verniinftige Fidcherwahl der Lehramtstudenten. SchlieBlich werden im
.bilingualen Unterricht” Teile eines Sachfachs (in der Regel Erdkunde, Ge-
schichte, Biologie, Sozialkunde aber auch Physik und Sport) in der Fremdspra-
che unterrichtet.

3. Klar definierte Zertifikate
Die zukiinftigen Européer brauchen klar umrissene, fiir alle interessierten ge-
sellschaftlichen Gruppen verstindliche AbschluBizertifikate, die Auskunft Giber
den Leistungsstand des Lerners in der jeweiligen Fremdsprache geben — bezo-
gen auf bestimmte Teilbereiche oder textgebundene Fertigkeiten. Unsere
Schulen werden sich nicht linger dem Kriterium der Vergleichbarkeit fremd-
sprachlicher Ko¢nnensniveaus verschlieBen konnen, denn es wird bestimmte
Eingangsbedingungen fiir Arbeitsplédtze im europdischen Kontext geben, gera-
de auch was fremdsprachliche Kompetenzen angeht.

In unseren Klassen sitzen zudem immer mehr Schiiler mit betrdchtlichen
Vorkenntnissen und soziokulturell geprigten Erfahrungen in bezug auf fremde
Sprachen (Migranten, berufsbedingte Auslandsaufenthalte der Eltern, regel-
miBig und wiederholt angesteuerte Urlaubsziele im Ausland, Austauschpro-
gramme usw.). Dieses Potential muf} genutzt werden konnen, und das indivi-
duelle Konnensniveau muf} honoriert werden. Bei anderen Lernern (ich denke
besonders an die sogenannten ,,Lernschwachen®) ist die individuelle Motivati-
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on fiir das hochst mithsame Geschift des Lernens einer oder mehrerer Fremd-
sprache(n) zu gewinnen und zu erhalten. Gerade diese Lernenden miissen zu
gestuften, nachweisbaren Erfolgserlebnissen kommen koénnen, statt (angesichts
eines im Stoff vorangehenden Lehrwerks und Unterrichts) mit evtl. immer gré-
Ber werdenden Liicken ringen zu miissen (Stichwort: Sequentialitit des Lehr-
gangs). Die diagnostische Funktion der Ergebniskontrolle (bis hin zu mehr self-
assessment) mu} gestarkt werden.
4. Kiirzere, curricular verinderte Lehrgiinge

Der Fremdsprachenunterricht der Zukunft wird es sich nicht langer leisten kon-
nen, iiber viele Jahre hinaus eine Klasse von 30 Schiilern im Gleichtakt von
Buchdeckel zu Buchdeckel eines jahrgangsorientierten Lehrwerks mit linearer
Progression zu schieben (sei sie nun formal-grammatisch und/oder funktional-
illokutiondr begriindet). Fiir die bisherigen Langzeitkurse (besonders fiir Eng-
lisch und Franzdsisch) hatte dieses Vorgehen eine Berechtigung. Ein im Spra-
chenangebot diversifizierter und nach funktionalen Lernzielen differenzierter
Fremdsprachenunterricht wird sich allerdings in curricularer und auch methodi-
scher Hinsicht verindern miissen, denn mit dem bisherigen Gewicht grammati-
schen und textanalytischen Detailwissens und den bisherigen Konzepten der
Leistungsfeststellung und Beurteilung sind die erweiterten Anspriiche kaum
einzuldsen. Eine Ausdehnung und Intensivierung des Fremdsprachenunterrichts
mit iberkommenen Methoden wiirde die sozial selektierende Funktion dieser
Fichergruppe nur verstirken.

Die Lehrerinnen und Lehrer fiir diese neuen Aufgaben gibt es allerdings nicht
zum Nulltarif. Praktizierende Lehrer miissen iiber strukturierte Weiterbildungsan-
gebote angemessene Zusatzqualifikationen erwerben konnen. Die jetzigen Lehr-
amtsstudenten miissen an den Hochschulen und in den Studienseminaren fiir die
neuen Titigkeitsfelder ausgebildet werden. Hatte nicht schon im 19. Jahrhundert
Adolf Diesterweg (der ,Lehrer aller Lehrer”) korrekt erkannt, dal am Anfang
jeder ,,Schulverbesserung” die Reform der Lehrerbildung stehen muf3? Wir brau-
chen Lehrer, die Lernende fiir die Sprache und das Sprachenlernen begeistern
konnen und die Sprache selbst als ,,Werkzeug™ im Ausland erfahren haben; d.h.
als Zugang zur Lebens- und Arbeitsweise von Menschen in anderen kulturellen
Zusammenhéngen.

Was nun den tertidren Sektor (sprich die eigentliche Fremdsprachenlehrer-
ausbildung) betrifft, iiberkommt mich eine Mischung von Trauer und Zorn. Um es
unverbliimt zu sagen: Die deutsche Universitit als ,,Wissensfabrik™ bringt es im-
mer noch fertig (ohne daB die Offentlichkeit empért aufschreit), nach historisch
tradierten und meines Erachtens inzwischen hoffnungslos veralteten Konzepten
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neusprachliche Philologen statt Fremdsprachenlehrer mit klar umrissener Berufs-
feldorientierung auszubilden. Der gesamte Berufsbezug im Lehrerstudium
(Stichwort: Professionalisierung ) hat einen Micky-Maus-Status: so gut wie kein
Fach-, Erziehungs- oder Sozialwissenschaftler nimmt ihn ernst, die wenigsten
Hochschullehrer wollen ihn ernsthaft in den universitiren Studienordnungen, kei-
ner dieser Kollegen kiimmert sich um die Folgen fiir die angehenden Lehrer, die
Schiilerinnen und Schiiler, die Gesellschaft.

Aus der Sicht der Fremdsprachendidaktik sowie der Sprachlehr- und Sprach-
lernforschung fordert die DGFF eine grundlegende Reform der Fremdsprachen-
lehrerausbildung. Die ausfiihrliche Begriindung dafiir haben wir in einem achtsei-
tigen ,,Memorandum* niedergelegt: vgl. ZFF 6(1), 1995, S. 1-8. In Thesen gefalt
lauten unsere zentralen Forderungen wie folgt:

1. Professionalisierung

In Ubereinstimmung mit den generellen Empfehlungen des Wissenschaftsrates
mul} der Berufsfeldbezug der Lehrerausbildung an allen Universititen langfri-
stig verankert und ausgebaut werden. Dies ist fiir die Nachwuchsférderung und
das Uberleben der Fachdidaktik als forschungsorientierter Disziplin unabding-
bar. Insbesondere muf der Anteil der Fachdidaktiken als berufsbezogene Un-
terrichtswissenschaften erheblich stirker werden. Als notwendig und reali-
stisch konnen 20% des universitiren Ausbildungsvolumens (gemessen in SWS)
fiir die Didaktik eines Schulfachs gelten. Es mul m.a.W. zu Umschichtungen
innerhalb der verschiedenen Teilstudienginge kommen. Die Studiendauer muf3
deshalb nicht ldnger werden!

2. Unterrichtspraktika

Im Rahmen betreuter Unterrichtspraktika miissen alle Lehramtsstudierenden in
ausreichendem MaBe Theorie und Praxis ihrer Facher durchdringen lernen.
Praktika haben cine zentrale Orientierungs- und Sozialisationsfunktion fiir die
Berufswahl. Aufgrund des ihnen innewohnenden Integrationseffekts fiir die
Fachinhalte wirken sie im iibrigen studienzeitverkiirzend, nicht -verlingernd,
wie oft von Gegnern behauptet.

3. Erhohtes Sprachkénnen

Die funktionale Differenzierung der Fremdsprachenangebote in den Schulen
und die Wettbewerbssituation unter muttersprachlichen, didaktisch ausgebilde-
ten Fremdsprachenlehrern im europiischen Kontext setzen ein erhohtes
Sprachkonnen bei den Lehrkriften voraus. Es darf kein Studierender die Uni-
versitdt verlassen, ohne wenigstens ein Semester in einem Land der Zielspra-
che verbracht zu haben. Dies muf3 Teil der sogenannten Regelstudienzeit wer-
den, also Bafdg-gefordert sein.
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4. Interkulturelle Perspektive

Der kulturwissenschaftliche Teilstudiengang mufl aufgewertet werden, wobei

die interkulturelle Perspektive des Fremdsprachenstudiums durchgehend zu

verstirken ist. Dies entspricht den Forderungen von Berufsbildungs- und Ar-
beitgeberverbinden, die sehr genau wissen, dafl die soziokulturelle Perspektive
ein wesentliches Merkmal einer erfolgreichen fremdsprachlichen Interaktion
ausmacht.

5. Verniinftige Einstellungspolitik

Die Schiilerzahlen werden weiter ansteigen (zumindest in den alten Bundeslén-

dern), zugleich werden immer mehr Lehrkrifte aus Altersgriinden ausscheiden.

Der bevorstehende Generationswechsel mufl durch eine verniinftige Einstel-

lungspolitik junger Lehrerinnen und Lehrer aufgefangen werden. Innovative

Reformen — und die stehen im Fremdsprachenunterricht reihenweise und fli-

chendeckend in allen Schularten und Bundesldndern an — sind eher mit jungen

Leuten zu machen. Die Fremdsprachenlehrerausbildung verlangt schnelle und

entschlossene Reformen. Diese Fragen miissen politisch entschieden werden,

denn bei den meisten Philologen an unseren Hochschulen diirften Einsicht und

Reformwille nicht im UbermaB vorhanden sein. Fiir diese jungen Lehrerinnen

und Lehrer, dic dann hoffentlich kiirzer, anders und besser ausgebildet sein

werden als die bisherigen Lehramtsstudenten, ist ein kontinuierlicher Einstel-
lungskanal offenzuhalten. Dies muf§ auch fiir die Gstlichen Bundesldnder gel-
ten, selbst wenn im Zuge des dramatischen Geburtenriickgangs in den neuen

Bundeslindern (demographische Prognosen sprechen von einem Sinken der

Schiilerzahlen von jetzt 2,7 Millionen auf 1,4 Millionen im Jahre 2010) kaum

Spielraum fiir Neueinstellungen junger Lehrer bleibt. Das Land Brandenburg

hat fiir diese Lage bedenkenswerte Konzepte eines personalpolitischen In-

strumentariums vorgelegt:

— keine Massenentlassungen, dafiir Teilzeitbeschaftigung bei verringerten Be-
ziigen mit Arbeitsplatzgarantie in den ,iberlaufenen” Fachern (fir die es
viele Lehrer gibt); ‘

- DeputatserméBigung unter Fortzahlung der vollen Beziige und Beschifti-
gungsgarantie fiir Lehrer, die sich in Mangelfichern weiterbilden (und dazu
gehoren etliche fremdsprachliche Ficher).

Die Existenz und Nutzung eines Einstellungskorridors sind wir den jetzigen

Lehramtsstudenten und den Schiilern schuldig. Diese Forderungen (d.h. die

Kurzfassung des ,Memorandums“ der DGFF zur Fremdsprachenlehrerausbil-

dung) liegen auch auf englisch und franzosisch vor. Wir haben begonnen, sie

europaweit zu streven (z.B. im Rahmen von Briisseler Kommissionen) und la-
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den hiermit alle Kolleginnen und Kollegen aus dem Ausland ein, dariiber mit
uns zu diskutieren.

Ich wiinsche uns allen, die wir mit Fremdsprachen in Unterricht, Forschung
und Ausbildung befaBt sind, daB von Halle 1995 wieder ein wenig von dem Re-
formgeist ausgehen moge, der diese Universitit vor 300 Jahren prigte. Sehr ge-
ehrter Herr Minister Reck, Sie sind selbst ausgebildeter Mathematiklehrer. Las-
sen Sie mich abschlieflend eine kiithne Einschidtzung wagen: Wenn die 80er Jahre
im Bildungsbereich so etwas wie das Jahrzehnt der Informatik waren, so wird die
nichste Dekade dem Fremdsprachenunterricht gehdren. Sagen Sie das bitte im-
mer wieder lhren Kolleginnen und Kollegen in der KMK, deren Prisident Sie seit
dem 1. Januar 1996 sind! Machen wir also unsere Schiiler, Auszubildenden, Be-
rufstéitigen, und Fremdsprachenlehrer . fit“ fiir das polyglotte, multikulturelle Eu-
ropa. Nehmen wir in den nichsten Jahren vor allem die universitire Lehrerbil-
dung ins Visier, denn die entwickelt sich zunehmend zu einem beklagenswerten
Anachronismus, der den Bedingungen und Entwicklungen in Europa und der Welt
nicht mehr gerecht wird.

Eingang des revidierten Manuskripts: 27.12.95
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Medienkompetenz als Abwehrleistung:
Herausforderung fiir Fremdsprachenlehrer?

Hartmut Heuermann*

As, throughout the Western world, the media tighten their grip on people’s lives, shaping their
minds, modelling their conduct and changing their value systems, the availability of effective
defenses against abusive influences becomes an cducational issue. This paper argues that for-
cign language teachers, like their colleagues in other disciplines, face a major challenge which
requires them not just passively to take note of the nature and scope of negative effects but
offensively to meet the challenge and devise strategies for cultural ,survival®. It is suggested
that the autonomy of young people and the inviolability of their minds can be safeguarded only
if ego-defenses are strengthened which arc apt to fend off the worst in seductive and manipu-
lative media appeals. The paper proposes a four-step procedure for the development of a me-
dia competence which, among other faculties, activates defensive powers through a systematic
dismantling® of fictional models and a rigorous exposurc of their dubious ideologies. lts ulti-
mate objective is to retrieve a humane world from the entrapments of an electronically engi-
neered unreality that proves itself increasingly pathogenic.

Um der Gefahr begrifflicher Konfusion vorzubeugen: der hier benutzte Medien-
kompetenzbegriff steht in keiner direkten Bezichung zu der Kompetenz, welche
die Medienpadagogik allgemein fiir addquaten Umgang mit Unterrichtstechnolo-
gie anempfiehlt oder speziell als ,,computer literacy“ versteht (vgl. Burke, 1986;
Lombardi, 1983). Ebensowenig ist er ein Derivat des von Jiirgen Habermas ein-
gefiihrten Konzepts der , kommunikative[n] Kompetenz* (Habermas, 1971) und
schlieBlich hat er nur entfernt etwas zu tun mit der Art kultureller Kompetenz, die
E. D. Hirsch als ,,cultural literacy* definiert (Hirsch, 1987). Der Medienkompe-
tenzbegriff im hier verstandenen Sinne bezeichnet etwas anderes und Spezifische-
res, namlich die Fihigkeit, psychische Abwehr zu mobilisieren und geistigen Wi-
derstand zu leisten gegen ideologische Anspriiche und emotionale Appelle der
Medien, die vom Standpunkt aufgeklirter politischer Ethik und wertorientierter
Padagogik als kultur- und menschenfeindlich entlarvbar sind. ,Medienkompetenz
als Abwehrleistung® meint eine Defensivposition des BewuBtseins, die dem Me-
dienkonsumenten das geistige ,,Uberleben in einer hypertrophen Medienwelt
gestattet und ihn vor drohenden Schdden bewahrt. Diese Art von Kompetenz
dient dem Selbstschutz von Menschen in einer Lage, in der das Trommelfeuer auf
die Sinne und die Uberflutung des BewuBtseins pathogene AusmaBe angenom-

* Korrespondenzadresse: Prof. Dr. H. Heuermann, Technische Universitit Braunschweig,
Seminar fiir Anglistik und Amerikanistik, Miihlenpfordtstr. 22/23, 38106 Braunschweig.
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men haben. Sie zielt darauf, die gefahrlichen Wucherungen medialer Fiktionen
vor die Instanz einer menschengerechten Welt zu rufen, um ihre Anspriiche ab-
weisen und ihre schiddlichen Wirkungen kontrollieren zu konnen.

Ausgangspunkt meines Plidoyers fiir den Aufbau und die Entwicklung wirk-
samer Defensivkrifte sind drei Erkenntnisse, namlich

- daB die seelischen und sozialen Gefahren, die im Mediendschungel lauern,
standig zu- und nachweislich EinfluB nehmen auf Denk- und Verhaltensweisen
von Rezipienten, die den teils subtilen, teils primitiven Uberrumpelungstechni-
ken der ,,Macher” geistig nicht gewachsen sind;

— daB es angesichts der obstinaten Allgegenwiirtigkeit und fatalen Unentrinnbar-
keit medialer Sirenengesiinge nicht vertretbar ist, die fillige Aufkldrungs- und
Abwehrarbeit den Fachern Deutsch und/oder Gemeinschaftskunde zu iiberlas-
sen, zumal die Kodierungen medialer Botschaften zunehmend von angloameri-
kanischen Kulturmodellen geprigt sind und insofern die Zustindigkeit zumin-
dest von Englischlehrern mitbetreffen;

— daB ein kompetenter, will sagen konstruktiver oder kreativer Umgang mit den
Medien iiberhaupt erst dann gewihrleistet sein diirfte, wenn defensive Waffen
gegen negative Medienwirkung einsatzfahig sind, wodurch eine Benennung
und Differenzierung der verschiedenen im Spiel befindlichen geistigen Funk-
tionen notwendig wird.

In diesem Sinne kann Abwehrleistung definiert werden als eine (Teil-) Kompe-
tenz, die komplementir zu denjenigen Teilkompetenzen fungiert, welche in toto
eine Art Overall-Kompetenz fiir den Umgang mit Medien bilden. Dabei ergeben
mindestens vier solcher Teilkompetenzen die Gesamtkompetenz, welche als Op-
timum intellektueller Ausstattung und kultureller Befahigung fiir adiquate Me-
dienrezeption gelten kann: 1. cine Selektionskompetenz, die dem Rezipienten
eine qualitativ begriindete Auswahl aus dem quantitativ (infinit) verfiigbaren Vor-
rat an Medienprodukten gestattet; 2. eine Dekodierungskompetenz, die eine an-
gemessene Entschliisselung und Semantisierung der medialen und multi-medialen
Botschaften der Objekte der getroffenen Auswahl erlaubt; 3. eine kritische
Kompetenz, die zur dsthetischen, sozialen, politischen, moralischen Beurteilung
der rezipierten Formen und Inhalte befihigt; 4. eine Abwehrbereitschaft, die den
Rezipienten instandsetzt, drohenden Uberrumpelungen, Verfiihrungen, Manipula-
tionen, Indoktrinationen erfolgreich Widerpart zu bieten.

DaB die vier Teilkompetenzen in Wechselwirkung zueinander stehen und im
konkreten Rezeptionsvorgang nahezu simultan zur Wirkung gebracht werden
konnen, ist evident. Unter ihnen wird die Abwehrfihigkeit jedoch in dem MaBe
zunchmend gefragt sein, in dem die Medienproduzenten ihre Machtsphiren sy-
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stematisch ausdehnen, die Exzesse ihrer ,,Produktionswut“ weiter eskalieren und
die Gefahren negativer Wirkung wuchernd wachsen — zumindest dann gefragt
sein, wenn man vor der pripotenten Macht der Medien nicht die intellektuellen
und pidagogischen Waffen zu strecken bereit ist.

Zur realistischen Beurteilung medialer Gefahren, welche Medienkompetenz als
eine Abwehrleistung einfordert, die die Voraussetzung fiir andere Leistungen
darstellt, muB man sich einige Prinzipien vergegenwirtigen, die den Theorie-
Empirie-Bezug in Wirkungsprozessen sachlich fundieren und das Auftreten von
Gefahren (unabhingig vom gesellschaftlich gefithrten Disput) wissenschaftlich
erklirbar machen. Die Prinzipien sind sidmtlich kommunikationspsychologischer
Art:

1. Rezeptionsprozesse und die durch sie vermittelten Wirkungen sind stets Resul-
tanten eines komplexen Gefiiges objektiver und subjektiver Bedingungen.
Medienstimulierte Denk- und Verhaltensweisen sind weder ausschlieBlich
durch innere, noch ausschlieBlich durch duBere Faktoren verursachte Vorgén-
ge, sondern Prozesse einer Wechselwirkung zwischen zwei Systemen, dem
System der inneren Determinanten einer konkreten Person oder Gruppe und
dem System der duBeren Determinanten eines konkreten Medienobjekts. Ein
Roman, Film, Hérspiel, Comic-Strip, Musikstiick, Computerspiel, Video-Clip
etc. schafft im Rezipienten stets eine subjektive Resonanz auf eine objektive
Realitiit und fithrt insofern zu subjektiven Reaktionen — positiven wie negati-
ven, harmlosen oder gefihrlichen. Wirkungen entstehen stets an der Schnittstel-
le von Subjekt und Objekt und sind geprégt von der dort waltenden Dynamik.

2. Das Subjekt-Objekt-Verhiltnis, welches allen medialen Wirkungsprozessen
zugrundeliegt, ist grundsitzlich variabel. Der damit gestiftete Zusammenhang,
bestehend aus zwei unabhingigen Variablen (Subjekt und Objekt) sowie einer
abhiingigen Variablen (Wirkung), impliziert tendenziell drei Moglichkeiten: a)
daB subjektive Dispositionen die objektiven Strukturmerkmale dominieren
(wodurch Rezeption hauptsichlich zu den Bedingungen des Subjekts stattfin-
det), b) daB umgekehrt die Strukturmerkmale die Dispositionen beherrschen
(wodurch Rezeption hauptsiichlich zu den Bedingungen des Objekts stattfin-
det), c) daB subjektive Dispositionen so mit objektiven Strukturmerkmalen in-
teragieren, daB beide gleichermaBen die Rezeption bestimmen. Natiirlich sind
dazwischen alle moglichen Spielarten denk- und nachweisbar, denn Subjekt
und Objekt sind sowohl prinzipiell als auch graduell beteiligt.

3. Sofern sie sich nicht auf sehr simple, rein sachbezogene Informationsiibermitt-
lung beschriinken, in der weder besonderc Weltbilder transportiert noch be-
stimmte Affekte ausgelost werden, sind Medienwirkungen per naturam multi-
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valent. Multivalenz der Werke ist die mittelbare Folge der unmittelbar gegebe-
nen Differenz zwischen Individuen. Sie entspricht phinomenologisch einem
mehr oder minder breiten Spektrum der Reaktionen sowie psychologisch einer
schwiicher oder stirker ausschlagenden Amplitude der Intensitdt der Wirkung,
so daB sich Festlegungen auf eine bestimmte Wirkung (und sei sie noch so
sehr gewiinscht) fast immer verbieten. Mit wenigen Ausnahmen ist Monova-
lenz kommunikationspsychologisch keine planbare Grofe.

4. Das Spektrum multivalenter Wirkung [4Bt sich grundsitzlich in Felder biva-
lenter Wirkung umdefinieren, sobald man die Prozesse in positive und negati-
ve Effekte dichotomisiert, wodurch kulturelle, psychologische, moralische und
pidagogische Bewertungen moglich werden. Lassen sich die positiven Wir-
kungskrifte z.B. in instruierende, erhellende, unterhaltende, stimulierende, ent-
spannende, aufkldrende, kompensierende, trostende u.a. Effekte ausdifferenzie-
ren, die einzeln und in ihrer Gesamtheit als bildend gelten konnen, so lassen
sich die negativen Krifte z.B. in depravierende, verformende, verrohende, kor-
rumpierende, verfiihrende, neurotisierende, enervierende u.a. Effekte gruppie-
ren, die als verbildend zu betrachten sind. Bedingt durch die Vielfalt medialer
Appelle in Verschrinkung mit der Unterschiedlichkeit von Rezipienten ist so-
wohl die psychologisch auftretende Multivalenz wie auch die ethisch herstell-
bare Bivalenz unaufhebbar.

5. Die im ,,Brennpunkt” der Wirkung zentrierte Dynamik im Verhiltnis von Sub-
jekt und Objekt entspricht, aus anderer Perspektive betrachtet, einem variablen
Verhiltnis in der jeweils herrschenden intellektuellen und dsthetischen Distanz.
Das, was landliufig (aber félschlich) als Identifikation bezeichnet wird, ist das
Phinomen einer Aufhebung oder Minimalisierung von Distanz in Richtung auf
Subjekt-Objekt-Anndherung oder -Verschmelzung. Stellt die Wahrung einer
angemessenen Distanz im Optimalfall sicher, dal ein Rezipient einen Medien-
inhalt intellektuell ,,beherrscht® und sich seinen Appellen emotionell gewach-
sen zeigt, hat Unterdistanzierung zur Folge, daB es zur (weltanschaulichen oder
affektiven) ,,Uberrumpelung” des Subjekts durch das Objekt kommt. Demge-
geniiber fithrt Uberdistanzierung dazu, daB das Objekt ferngestellt und einer
(verindernden) Wirkung auf das Subjekt beraubt wird. Allgemein 148t sich
feststellen, daB die zunehmenden Wirkungsprobleme in der Mediengesellschaft
der westlichen Welt mangelnder #sthetisch-intellektueller Distanz als Folge
von Uberstimulation zuzuschreiben sind. ,,Es gibt Zuschauer”, bemerkt Hans
GeiBendorfer, Regisseur der Fernsehserie Lindenstrafle, ,,die jede Distanz ver-
gessen. Wenn in der Lindenstrae jemand stirbt oder auszieht, dann bekommen
wir Briefe, ob man in die Wohnung einziehen kann und wie teuer die Miete ist.
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Wie wir dieses Ineinander von Fiktion und Wirklichkeit verhindern kénnen,
dariiber denken wir sehr intensiv nach...“ (Geiflenddrfer, 1990, S. 20).

6. Mangelnde Distanz zum Objekt ist in den meisten Fillen das Symptom einer
nicht vorhandenen oder zusammengebrochenen Abwehr im Subjekt. Die stabi-
le Psyche verfiigt normalerweise iiber eine Abwehrbereitschaft, in der intellek-
tuelle (neokortikale) Funktionen einen ,Einbruch® der Medienwelt in die gei-
stige und Lebenswelt des Rezipienten verhindern. Die rezipierten Botschaften
werden nicht unmittelbar geglaubt, einverleibt, nachgeahmt, angewandt u. dgl.,
sondern mittelbar auf Distanz gehalten, so daf} ihre ,,Aufdringlichkeiten” einer
Realitétspriifung unterworfen und abgewiesen werden konnen. In der Reali-
titspriifung vergewissert sich das Individuum seiner eigenen (weltanschau-
lichen, moralischen, politischen etc.) Position im Verhaltnis zur vermittelten
Botschaft und gewinnt geistige Freiheit aus mentaler Reserve. Bei intaktem
Abwehrsystem ist die Realitdtspriifung ein habitualisierter, ziemlich unreflek-
tiert ablaufender Vorgang. Er kann jedoch jederzeit auf die Ebene systemati-
scher Priffung gehoben werden, wenn Distanz bewuBt vergroBert oder zum
Gegenstand der Selbstreflexion gemacht wird. Ein angemessenes MaB an Di-
stanz gewihrleistet sowohl Teilnahme- als auch Kritikfahigkeit. Je massiver
freilich die medialen Appelle, desto gréfer das rezeptionspsychologische Risi-
ko und desto akuter die Gefahr eines Versagens des Defensiv- und Kritiksy-
stems.

Diese Prinzipien werden lingst nicht als so selbstverstdndlich angesehen und
grundlegend fiir die Wirkungsforschung akzeptiert, wie ihre Formulierung hier
vielleicht glauben macht. Wenn die amerikanische Medienpadagogin Patricia
Greenfield zum Beispiel meint: ,,Die Schiden, die elektronische Medien bei Kin-
dern anrichten konnen, hingen nicht eigentlich mit den Medien zusammen, son-
dern mit der Art und Weise, wie sie und wofiir sie benutzt werden® (Greenfield,
1987, S. 2), so ist eine solche Auffassung kommunikationstheoretisch unzuléssig
und wirkungspsychologisch naiv. Sie entkoppelt namlich, da sie die Medien als
unabhiéngig von den Schwichen ihrer Nutzer sieht, die interagierenden Variablen.
Und wenn sie fortfihrt: ,,Verniinftig genutzt aber sind das Fernsehen und die neu-
en elektronischen Medien eine groBe Lemn- und Entwicklungshilfe. Durch sie er-
werben Kinder ganz andere geistige Fihigkeiten, als sie etwa durch Lesen und
Schreiben entwickelt werden®, so 1dBt sich die hier waltende Logik leicht durch
eine (von mir gebildete) Analogie aus den Angeln heben, die da lauten konnte:
. Verniinftig genutzt sind der Sprengstoff und die neuen Handfeuerwaffen eine
groBe Selbstschutz- und Ordnungshilfe. Durch sie erwerben Biirger ganz andere
physische Fihigkeiten, als sie etwa durch Keulenschwingen und Steinschleudern
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entwickelt werden.“ Mit anderen Worten: Jede Argumentation greift zu kurz, die
auf der einen Seite das pure (,unschuldige”) Objekt postuliert, das durch MiB-
brauch seitens des Subjekts in MiBkredit gerit, und auf der anderen Seite das al-
leinverantwortliche Subjekt vermutet, das sich durch MiBbrauch des Objekts
selbst diskreditiert. Problematisch sind beide: die Schwichen der Rezipienten, die
subjektiv besondere ,,Einfallstore® fiir schadliche Wirkungen 6ffnen, wie auch die
Einfliisse von Medien, die objektiv besondere Kanile fiir fragwiirdige Botschaf-
ten oder bestimmte Instrumente fiir miBbréuchliche Nutzung bereitstellen.

Das kumulierte Wissen iiber negative Wirkungseffekte, das sich einer Synopsis
einschligiger empirischer Forschung in Verbindung mit einer Auswertung wir-
kungsgeschichtlicher Fakten entnehmen 14Bt, gestattet inzwischen die Zeichnung
eines ziemlich differenzierten Bildes medialer Gefahren (s. Heuermann & Kuzina,
1995). Diese werden von den Verfechtern einer permissiven Mediengesellschaft
und den Wegbereitern ihrer kulturimperialen Anspriiche zwar immer noch (mit
z.T. haarstriubenden ideologischen Schutzbehauptungen) verharmlost oder ge-
leugnet, lassen an Aussagekraft aber kaum mehr zu wiinschen iibrig. Bei der Be-
urteilung dieses Bildes ist allerdings eines nachdriicklich zu betonen: Die Varia-
blenzusammenhidnge zwischen Objekt(en) und Subjekt(en) sind hochkomplex.
Sie lassen sich mit wenigen Ausnahmen keiner linear-kausalen Beziehung von
Ursache und Wirkung zuschreiben (wie es diejenigen gern hitten, die nach
,-klaren Beweisen“ rufen und ohne derartige ,,Beweise® fiir Produzenten, Politiker
oder Padagogen keinen Handlungsbedarf sehen). Sogenannte Pridiktorvariablen,
denen Vorhersagewert fiir die Ergebnisse von Wirkungsprozessen zukommt, sind
von der Forschung bislang nicht ermittelt worden. Die Zusammenhinge kdnnen
daher nicht monokausal bestimmt, sondern miissen korrelational und multifakto-
riell gedeutet werden. Sie missen als verflochten mit einer Vielzahl anderer
(interferierender und antezedierender) Variablen gesehen werden, die den reinen
Wirkungsprozel} iiberschreiten und die Erwartung monokausaler Vorgénge (nach
dem Motto: hier ein Krimi als Ursache, dort ein Mord als Wirkung) als simpli-
stisch erscheinen lassen. Global betrachtet werden negative Effekte selten primir
verursacht, sondern zumeist sekundér ausgelost. Doch ob verursacht oder ausge-
l6st — die Gefahren, die von Medien ausgehen oder in Begleitung von Medien
auftreten, lassen sich nicht aus der Welt schaffen, indem man sie
.sekundarisiert”. Man kann ihnen den ,,Persilschein” der Harmlosigkeit nicht da-
durch ausstellen, dall man sie eventuell nur als den sprichwortlichen Tropfen
auffaBt, der ein volles FaB zum Uberlaufen bringt. Ohne den entscheidenden
Tropfen lduft das Fal eben nicht iiber; also ist dieser Tropfen eine akute Gefahr.

Man muf} das Problem aber noch etwas tiefer fassen: Es fehlt in kaum einer
Studie uber die vieldiskutierten Effekte von Video- und Fernsehgewalt zum Bei-
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spiel der Hinweis, daB nicht primar die Medien, sondern eher Alltagserfahrungen,
die ,.familiale Situation® oder die ,,soziale Umwelt“, somit antezedierende Fakto-
ren, die eigentlichen Ursachen fiir auftretende Aggressivitit bilden (vgl. Meier-
ding, 1993). Verantwortlich ist damit die diffuse GréBe der Gesellschaft, nicht
der benennbare EinfluB des Mediums. Letzteres wird entweder exkulpiert oder in
seiner Wirkung stark relativiert. Bei solcher Zuweisung von Verantwortung durch
Trennung von ,,schuldiger Gesellschaft und ,,unschuldigem® Medium wird ge-
flissentlich iibersehen, dal ein von massenmedialen Modellen infiltriertes Men-
schen- und Gesellschaftsbild das Selbstbild der betreffenden Rezipienten bereits
vorgepragt hat. In der Mediengesellschaft ist es heute kaum mehr moglich, die
Ubermacht audiovisueller Erfahrungen von der eigenen Sozialerfahrung abzuzie-
hen, um damit das Gefahrdungspotential medialer Gewaltdarstellungen unabhén-
gig von der Lebenswelt der Rezipienten ermitteln zu kénnen (vgl. Baake, Sander
& Vollbrecht, 1990). Wenn mediale Unbedenklichkeitsbescheinigungen ausge-
stellt werden mit der Behauptung, lediglich bereits vorhandene aggressive Ten-
denzen wiirden bei so disponierten Individuen verstirkt, dann wird dabei ignoriert
oder verschleiert, daB} eine vorgidngig bestehende Gewaltbereitschaft oder soziale
Verrohung bereits a priori mit problematischem Fernseh- und Videokonsum ver-
flochten ist. Sozialisationsprozesse lassen sich kaum mehr von medialen Rezepti-
ons- und Verarbeitungsprozessen abkoppeln, denn die Medien gehoren heute —
mag uns die Erkenntnis erschrecken oder nicht — zu den wirkungsvollsten Soziali-
satoren. Fir die Inkriminierung eines bestimmten Medieninhalts wire es selbst-
verstandlich ,sauberer, da eindeutig, seinen Einfluf monokausal bestimmen zu
kénnen, um eventuell gezielt praventive Manahmen ergreifen zu kénnen. Aber
an der Gesamtproblematik negativer Medienwirkung in unserer Gesellschaft
wiirde sich wahrscheinlich auch dann nicht viel 4ndern, wenn wir es hier und dort
mit simplen Kausaleffekten statt mit komplexen Verstirker- und Ausldsereffekten
zu tun hétten.

Nachstehender Negativkatalog gibt nun — summarisch — Auskunft iiber mediale
Wirkungen, die in den letzten Jahrzehnten von der Forschung als Gefahrenquellen
ermittelt worden sind und die sich als empirische Befunde in dieser oder jener
Form im oben skizzierten Rahmen ansiedeln lassen. Sie bestitigen die aufgestell-
ten Prinzipien. Dabei reicht das Wirkungsspektrum von nervlicher Uberlastung
und psychischen Storungen iiber sozialschadliche Einstellungen und weltan-
schauliche Verzerrungen bis zu kriminellem Verhalten und (selbst-)zerstoreri-
schen Handlungen. Es ist das negative Feld jener Bivalenz, die das Gefihrliche
dem Heilsamen, das Verbildende dem Bildenden, das Destruktive dem Konstruk-
tiven gegeniiberstellt, was nichts anderes bedeutet, als da der Negativkatalog
einen (denkbaren und ebenso aufstellbaren) Positivkatalog keineswegs aus-
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schlieBt. Medien sind niemals in toto gefahrlich, sie sind es nur dann, wenn eine
besondere Wirkungsdynamik massive Einfliisse mit unkritischer (naiver, unreifer,
fehlgeleiteter, krankhafter, depravierter, fanatischer usw.) Aufnahme so ver-
quickt, daB die Effekte schidlich werden. Sind solche Effekte nachweisbar aufge-
treten, darf (auch ohne Bestimmung von Prédiktorvariablen) angenommen wer-
den, daB sie wieder auftreten kdnnen und werden — dies zumindest so lange, wie
Medieninhalte einerseits und Rezeptionsbedingungen andererseits sich in der
zeitgendssischen Gesellschaft nicht merklich dndern. Zu solcher Erwartung be-
steht derzeit wohl kein Grund. '

Einstellungswandel

Medien konnen Einstellungen prigen und verdndern, wobei dem Leitmedium
Fernsehen fraglos die in dieser Hinsicht potenteste Wirkung zukommt (vgl. Six,
1989). Von dem Kommunikationsforscher George Gerbner stammt die empirisch
gestiitzte These von der ,,Angst der Vielseher” (Gerbner, 1978). In Fernsehviel-
sehern, von Gerbner als Gruppe nach ihren quantitativen Konsumgewohnheiten
definiert und von anderen (wenigsehenden und abstinenten) Gruppen differen-
ziert, férdert das Medium eine Einstellung auf die soziale Wirklichkeit, die von
diffuser Angst gekennzeichnet und an diversen Symptomen ablesbar ist. Zum
Beispiel korreliert nach Gerbners Untersuchungen der Grad der Vorkehrungen
gegen Verbrechen bei erwachsenen Vielsehern positiv mit dem AusmaB ihres
Kriminalfilmkonsums, wihrend bei jugendlichen Vielsehern beispielsweise die
Angst davor, nachts allein auf der Strae zu sein, stirker ausgeprigt ist als bei
Wenigsehern. Gerbners Analysen machen deutlich, da3 die Medienwirklichkeit
mit ihrer iiberdramatisierten, gewaltorientierten Sekundidrwelt auf das primére
Weltbild der Vielseher abfirbt, so daB es bei ihnen zu einer ,,Kultivierung® fern-
sehkonformer Einstellungen kommt. Solche Kultivierungseffekte konnten inzwi-
schen von dem Schweizer Medienforscher Heinz Bonfadelli (1983) bestitigt
werden, so daB der mogliche Einwand, es sei Gerbners amerikanischer Kontext,
der wesentlich den Befund erklére, nicht greift. Eine schwedische Untersuchung
bei 6-10jihrigen Rezipienten forderte jiingst die ebenso kuriose wie erschrecken-
de Erkenntnis zutage, da3 40% der Befragten zu der medieninduzierten Erwar-
tung neigten, Tod durch Mord oder Totschlag sei die dem Menschen ,,natiirlich®
beschiedene Art des Sterbens: medial inszenierte Ereignisse als naturgegebene
Fakten. Dal} die Bildung von Stereotypen in der Wahrnehmung und Beurteilung
von Frauen, Minderheiten, Kranken, Andersgldubigen usw. von Medien gefrdert
und gefestigt wird, ist inzwischen so haufig belegt, dall die Untersuchungen dar-
iiber eine umfingliche Bibliographie ergeben kénnten.

Medienkompetenz als Abwehrleistung: Herausforderung fiir den Fremdsprachenlehrer? 23
Desensibilisierung

Medien kénnen menschliche Riicksichtnahme, soziales Feingefithl und moralische
Hemmungen abbauen. Diese inzwischen vielfach ermittelte Wirkung wird in kei-
nem anderen Bereich so greifbar wie bei der Rezeption von Pornographie, gilt
aber auch fiir das populidre Horror-Genre. Empirische Befunde aus Soziologie
und Sexualforschung lassen es mittlerweile als nicht mehr bezweifelbar erschei-
nen, daf} intensiver Pornographiekonsum tendenziell eine Abstumpfung der Emp-
findungen im Verhiltnis der Geschlechter (vornehmlich im Verhiltnis von Min-
nern zu Frauen) zur Folge hat. Hemmungen vor sadomasochistischen Praktiken
und Barrieren vor sexueller Gewalt sinken unter dem FinfluB ,,harter” Pornogra-
phie. So konnte das Forscherteam Seymour Feshbach und Neal Malamuth z.B.
die Hypothese bestitigen, dafl die Darstellung sadomasochistischer Handlungen
eine dimpfende Wirkung auf das Mitgefithl gegeniiber Vergewaltigungsopfern
ausiibt (Feshbach & Malamuth, 1976). Nach der Vorgabe eines filmischen Mo-
dells (Vergewaltigung eines Opfers mit deutlichen Anzeichen von Schmerz und
Abscheu) war der Anteil derjenigen Befragten jeweils alarmierend hoch, die es
fiir denkbar hielten, sich unter vergleichbaren Umstdnden so wie der Titer zu
verhalten. Gleiches galt fiir diejenigen, welche Schmerzsignale als Lustempfin-
dungen miBdeuteten, sowie diejenigen, welche zur Rechtfertigung des Tiéterver-
haltens tendierten. Andere Sexual- und Medienforscher sind zu vergleichbaren
Resultaten gekommen (vgl. Baxter, 1990; Zillmann & Jennings, 1988).

»Nachiffer“-Syndrom

Medial entworfene Handlungen konnen Nachahmungstaten krimineller oder an-
derweitig schiddlicher Qualitit auslésen. Medien eignet offensichtlich die Potenz,
in ihrer modellvermittelnden Funktion so viel ,,Autoritit“ auszustrahlen, daf} bei
manchen Rezipienten der sekundire Status fiktiver Welten keine Barriere gegen
primdre Inanspruchnahme bildet. Ein besonders spektakulidrer Fall ist der des
Motorradartisten Robert Craig Knievel, in den Medien als ,,Evel” Knievel be-
kannt, der aufgrund atemberaubender Stunts in den USA Furore machte und zum
Bildschirmhelden avancierte. Fiir groBes Aufsehen sorgte Knievels Versuch, im
September 1974 mit einem Motorrad den Snake River Canon in Idaho zu iiber-
springen. Prompt kam es zu Nachahmungstaten mit zum Teil schweren Verlet-
zungen der Nachahmer. Mediziner, die den Ursachen der Prellungen, Quetschun-
gen, Knochenbriiche etc. nachgingen, sticBen auf das Medienmodell und etiket-
tierten dieses konkrete Imitationsphidnomen daraufhin als ,Evel-Knievel-
Syndrom* (Daven, O'Connor & Briggs, 1976). Wirkungsgeschichtlich ist mitt-
lerweile eine Fiille der verschiedensten Nachahmungstaten bekannt, wobei Kri-
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minal- und Horrorfilmen der traurige Ruhm gebiihrt, die wirksamsten Modelle zu
liefern. 1977 wurde in Boston eine Frau von einem jungen Mann getdtet, der sein
Opfer mit einer Vielzahl von Kiichengeriten schlachtete. Die Polizei kam zu dem
SchluB, daf er eine Szene aus der Filmversion von Stephen Kings Roman Carrie
nachgeahmt hatte, wo Carrie ihre Mutter umbringt, indem sie diese mit Messern,
Korkenzieher, Kartoffelschiler u.d. auf dem KiichenfuBboden festnagelt (King,
1991). Soziologen und Psychologen nehmen das sich ausbreitende Phinomen
zum AnlaB, die Grundlagen einer kulturellen Nachahmungstheorie zu erarbeiten.

Kriminogenitit

Medien und die von ihnen transportierten Wirklichkeitsmodelle konnen Rezipien-
ten zu kriminellen Akten veranlassen. Die kriminalitdtsférdernde Wirkung be-
stimmter medialer Handlungsmuster betrifft eine ganze Palette von Taten, die in
den meisten westlichen Staaten unter das Strafgesetz fallen: Mord, Korperverlet-
zung, Entfiihrung, Sachbeschiddigung, Brandstiftung, Verschworung (vgl. Kun-
czik, 1987; Thennert, 1987). Wihrend dabei in manchen Fillen das oben erwihn-
te ,,Nachiffer-Syndrom zum Tragen kommt, sind in anderen Fillen eher indirek-
te (mittelbar affektgesteuerte, statt unmittelbar modellinduzierte) Verkniipfungen
von sekundirer Medienwelt und primérer Lebenswelt im Spiel. Besonders trauri-
gen Ruhm haben sich in dieser Hinsicht amerikanische Filme wie The Deerhun-
ter, The Warriors, First Blood: Rambo oder Natural Born Killers eingehandelt,
deren Wirkung in Serien gewaltkrimineller Akte regelrecht ,explodierte”. Es
haufen sich die Fille, in denen Medienhersteller oder -stars sich wegen krimino-
gener Wirkung ihrer Werke bzw. ihres Verhaltens auf Mitglieder des Publikums
vor Gericht zu verantworten haben (vgl. Lushborough Dee, 1987). Ebenso hiufen
sich die Fille, in denen es Gesellschaftswissenschaftlern gelingt, Beziehungen
zwischen spezifischen Formen von Téaterverhalten und besonderen modellhaften
Medieninhalten nachzuweisen. So bemerkten die Forscher Wayne Wilson und
Randy Hunter nach einer Auswertung von Zeitungsmeldungen iiber einen mehr-
jahrigen Untersuchungszeitraum hinweg plotzlich eine Haufung von zunichst
motivlos erscheinenden Gewalttaten nach der Erstauffiihrung des Films The Deer
Hunter im Jahr 1978 (Wilson & Hunter, 1983). In Ausdehnung der Forschung auf
andere Objekte und Fille stellte Peter Koper die provokante Frage ,,Can Movies
Kill?¥, die er — bei aller Zuriickhaltung und Vorsicht in der Beurteilung — prinzi-
piell bejahen muBte (Koper, 1982).
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Werther-Effekt

Medieninhalte und Medienstars konnen Suizide auslisen, wobei die ausgeldsten
Handlungen als Spezialfdlle imitativen Verhaltens in Erscheinung treten. Der
Werther-Effekt, so genannt nach Goethes beriihmtem Briefroman Die Leiden des
Jjungen Werthers und seiner unbeabsichtigten Folgen, zihlt zu den schlimmsten
und bedauerlichsten Fillen iiberintensiver, sprich distanzloser Wirkung. Als 1981
das Zweite Deutsche Fernsehen die Serie Tod eines Schiilers ausstrahlte, kam es
zu verschiedenen Nachahmungstaten in Form von Eisenbahn-Selbsttétungen nach
dem Muster der Sendung. Die auffillige Héufigkeitszunahme der Suizide in der
Zeit wihrend und nach der Ausstrahlung nahmen der Psychologe Amim
Schmidtke und der Psychiater Heinz Héfner zum AnlaR einer sorgfiltigen Unter-
suchung dieses Wirkungsphidnomens. Es konnte statistisch nachgewiesen werden,
daBl die Zunahme von Selbsttdtungen in der emotional betroffenen Altersgruppe
(im Vergleich mit anderen ,,unbetroffenen® Gruppen) iiberzufillig war und daf
als auslosender Faktor nur die Sendung in Frage kam (Schmidtke & Héifner,
1986). Seit Jahren werden aus dem Umfeld amerikanischer Medien dhnliche Fille
gemeldet und untersucht (besonders eklatant ist die Selbstmordwelle, welche
1962 durch den Suizid der Schauspielerin Marylin Monroe ausgeldst wurde), so
dal der Werther-Effekt (dhnlich dem verwandten Othello-Effekt) mittlerweile
unter Psychologen und Soziologen zu einem feststehenden Begriff geworden ist
(vgl. Berman, 1988; Phillips, 1974; Phillips & Paight, 1987).

Regressionen

Medienwirkung kann regressive Zustinde ausldsen, in denen die Psychodynamik
der Rezeption eine Absenkung des normalerweise gegebenen seelischen Struk-
turniveaus bewirkt. Wihrend die Rezeption eines (fiktionalen) Medieninhalts
auch im Normalfall ein gewisses Maf} an Regrediertheit (Zuriicknahme kritischer
Wachheit, Einschrankung emotionaler Distanziertheit) ins Spiel bringt (vgl. Heu-
ermann, 1994, S. 44ff.), weil sonst jener Zustand nicht eintritt, den Samuel Cole-
ridge mit der bekannten Formel ,,suspension of disbelief belegt, kann es unter
massivem medialen EinfluBl zu Zustinden tiefreichender, schlimmstenfalls malig-
ner Regression kommen, die als pathogen einzustufen sind (vgl. Heinrichs, 1984).
Besonders im Umfeld jener Art von Rockmusik, die sich in der populdren Kultur
als Heavy Metal (mit ihren Varianten Death Metal, Doom Metal, Speed Metal
usw.) etabliert hat, sind regressive Phiinomene beobachtet worden, die eine gera-
dezu klinische Symptomatik erkennen lassen: Verminderung bewuBter, reflexiver
Denk- und Konzentrationsfihigkeit; Schwichung autonomer Willenskontrolle;
Auslésung unkalkulierbarer emotionaler Reaktionen; Uberreizung des neurovege-



26 Hartmut Heuermann

tativen Systems; Beeintrichtigung neokortikaler Funktionen; Induktion hypnoider
oder tranceartiger Zustinde; Riickfall in atavistische Verhaltensmuster (Augen-
rollen, Zihnefletschen, BeiBen, Einndssen u. dgl.); Auslosung aggressiv-destruk-
tiver Impulse; Stimulation sexuellen Triebverhaltens u.a. In fataler Weise ver-
starkt konnen regressive Medienerfahrungen dann werden, wenn sie Drogenge-
nuB begleitet, der ,,schlechte Trips“ induziert. Bei labiler seelischer und/oder kor-
perlicher Verfassung der Rezipienten sind dann psychotische oder quasi-
psychotische Reaktionen nicht ausschliebar.

Idolatrie/Erotomanie

Medienstars sind als ,,Gotter” oder ,,Gottinnen® imstande, Formen der Idolatrie
und Erotomanie in der Gemeinde ihrer Fans zu stiften, deren Erscheinungsformen
phidnomenologisch nicht wesentlich von den Kultformen primitiver” Religionen
verschieden sind (vgl. Lewis, 1992; Vermorel, 1985). Bleibt es bei der Mehrheit
eingeschworener Fans auch tendenziell bei harmlos beseligender Schwirmerei,
sind bei einer Minderheit fanatischer ,,Gotzendiener Spielarten obsessiven Ver-
haltens beobachtbar, die gemeingefihrlich werden konnen (vgl. Norman, 1992).
Der Moérder Mark David Chapman, der 1980 den Ex-Beatle John Lennon er-
schoB, weil sein groBes Idol sich vom berithmten Liverpooler Quartett losgesagt
hatte und deswegen ,,Bestrafung” verdiente, oder der Attentiter John W. Hinck-
ley, der 1981 den Prisidenten der Vereinigten Staaten umbringen wollte, um
durch seine ,heroische Tat“ die Liebe der Schauspielerin Jodie Foster zu gewin-
nen, sind nur zwei der extremsten Beispiele pathologischer Verirrung, welche
besessene, eifersiichtige oder liebeskranke Fans befallen und dazu bringen kon-
nen, Schlimmes anzurichten. 1982 erlitt die amerikanische Schauspielerin There-
sa Saldana beinahe todliche Stichwunden von einem Mann, der der Polizei ge-
geniiber angab, Gott wiinsche ,,ihre Vereinigung im Himmel®. Vergleichsweise
glimpflich kam demgegeniiber 1993 die (buchstdblich) anzichende ZDF-Ansage-
rin Birgit Schrowange davon. Bevor sie Schaden nahm, konnte sie sich eines auf-
dringlich erotomanischen Verehrers dadurch erwehren, daB sie ihn per Gerichts-
beschluf} in eine psychiatrische Anstalt cinweisen lieB.

Der Negativkatalog lieBe sich, nihme man den gesamten Fundus empirischer
Forschungsresultate und wirkungsgeschichtlicher Fakten in den Blick, ohne wei-
teres fortsetzen. Ich kénnte noch etliches auflisten zu Phinomenen wie Indoktri-
nation, Vorurteilsverstirkung, Traumatisierung, Neurotisierung, Manipulation,
Eskapismus u.a. Stets wiirde die Tatsache bestitigt, daB Medienwirkung auBer-
ordentlich machtvoll und Rezipientenkopfe bemerkenswert schwach sein kénnen.
(Daran gemessen ist das in 4sthetischen Theorien immer wieder zitierte Kantsche
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Axiom, wonach die asthetische Erfahrung ein Wohlgefallen ,,ohne alles Interes-
se“, eine Erfahrung ,,von Reiz und Riihrung unabhingig“ zu sein hat (Kant, 1913,
S. 209, 223), eine idealistisch-normative, somit pseudo-empirische Festlegung.
(Einer Priifung im Kontext zeitgendssischer Rezeptionspsychologie hilt sie nicht
stand.) Doch statt weitere Unerfreulichkeiten auf der dunklen Seite der Medien-
kultur Revue passieren zu lassen, will ich die entscheidende Frage anschneiden:
Was hat all dies mit dem Lehren und Lernen von Fremdsprachen zu tun?

Offensichtlich wenig — fiir den Fall, daB man diese Aktivititen so definiert, daf
ihre Funktionen wesentlich als ,technische“ Vermittlungs- und Aneignungspro-
zesse begriffen werden, in denen linguistische Fertigkeiten ein Vorrang gegeniiber
kulturellen Fihigkeiten eingerdumt wird. Ein Fremdsprachenlehrer, der seine
Rolle in erster Linie als die eines ,» Vermittlungstechnikers® versteht, wird die
oben skizzierte Problematik als fachfremd empfinden und das Bemiihen um Pro-
blemldsung eher der Medienpidagogik, eventuell der Soziologie und Psycholo-
gie, vielleicht auch noch der Kultur- und Bildungspolitik iiberantworten. Er wird
sagen: ,,Da habe ich schon meine liebe Not mit der Vermittlung von Wortschatz,
Grammatik und Phonetik, und nun soll ich noch Medienkompetenz als Abwehr-
leistung vermitteln. Wie soll das gehen?* Zugestanden: Gelten die Prozesse des
Lehrens und Lernens als essentiell, die gelehrten/gelernten Inhalte (Sachverhalte,
Probleme, Weltbilder, Erfahrungen, Kommunikationssituationen) demgegeniiber
als akzidentell, erscheinen die Inhalte als weitgehend beliebig und austauschbar.
Zumindest ist ihr Austausch so lange méglich und vertretbar, wie dieser einer
Optimierung der Sprachlernprozesse nicht im Wege steht. Mit anderen Worten:
Bestimmt sich die Herstellung angestrebter Sprachkompetenz nach hauptsichlich
linguistisch-didaktischen Kriterien, bietet sie fiir dic Herstellung wiinschbarer
Medienkompetenz im kulturellen Sinne wenig Raum.

Offensichtlich aber einiges — fiir den Fall, daB man fremdsprachliche Lehr- und
Lernprozesse als kultursemiotisch und -anthropologisch eingelagert in globale
Kommunikationsprozesse versteht, dic immer mehr die Lebenswelten der Kom-
munikanten durchdringen und die Schaffung von Sonderwelten des Lehrens und
Lernens nicht nur als gesellschaftlich illusionistisch, sondern als padagogisch un-
vertretbar erscheinen 14Bt. Umberto Eco hat schon vor zwei Jahrzehnten fiir die
Wissenschaft die Vision eines pansemiotischen Totalmodells der Medien entwor-
fen, um der Globalisierung einer Welt der Zeichen Rechnung zu tragen (Eco,
1976), und Horst Groene hat vor einigen Jahren fiir den Fremdsprachen- in Ar-
beitsteilung mit dem Deutsch- und Sozialkundeunterricht die Hineinnahme der
~heimlichen Erzieher” in die Schule gefordert, um medial ungebremsten Wild-
wuchs wenigstens teilweise in kulturell gesteuertes Wachstum zu verwandeln
(Groene, 1988).
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Die Fremdsprachendidaktik muB sich offensiv verhalten, will sie defensiv zum
Schutz von Konsumenten titig werden. Sie hat keine reale Chance, ihre Schiitz-
linge der Dynamik der Mediengesellschaft zu entziehen, um Sprachen pur dort zu
lehren, wo Ereignisse multimedial stattfinden — in den Kopfen der Betroffenen.
Fremdsprachendidaktik ohne Kultursemiotik und Medienpsychologie muf heute
als Anachronismus gelten. Wenn bereits die Spielkultur der Allerjiingsten, der
Kinder im Vorschulalter, durchdrungen ist von den angloamerikanischen Kodie-
rungen der Medienkultur der Erwachsenen (vgl. Charlton & Neumann, 1990),
kann die Lernkultur an unseren Schulen nicht als pidagogische Insel der Seligen
bestehen, auf der Gliickseligkeit als Medienabstinenz gedeiht. Simtliche Prozesse
des Spracherwerbs, des sozialen Lernens, der kulturellen Identitétsbildung, der
symbolischen Wunscherfiillung, der moralischen Urteilsbildung vollziehen sich —
direkt oder indirekt — unter der Agide omniprasenter Medien, von denen besten-
falls ein Teil segensreich wirkt. Die Welten am Draht der Elektronik schaffen
Welten im Gehirn der Konsumenten, und in diesen Welten findet Paradoxes statt:
Sie senden fortwihrend englischsprachige Signale aus, ohne die Empféinger der
Signale englischsprachig fit zu machen. Wie unlingst ein Spiegel-Redakteur dazu
schrieb:

,Die Spielkultur ist wie nie zuvor von Medien vorgeprigt: ,Masters’, ,Transformers’,
,Ghostbusters’, , Turtles’ und ,Mein kleines Pony’ waren und sind die Hits in der Kinder-
stube. Die ,Power Rangers’, RTLs bewaffneter Angriff aufs Gemiit der Kleinen, erfreuen
sich groBer Belicbtheit. Kein Protest besorgter Padagogen konnte dic futuristischen
Monsterfiguren bisher génzlich vom Bildschirm verbannen. [...] Die Invasion der neuen
Medien in den Alltag der Kinder hat deren Lesekultur geschwiicht, aber beileibe nicht
zum Verschwinden gebracht. 40 Prozent der Stadt- und 44 Prozent der Landkinder sind
nach einer Erhebung des Augsburger Schulpddagogen Werner Glogauer noch immer
Vielleser. Allerdings riihrt auBerhalb der Schule jedes zehnte Kind in der GroBstadt nie
ein Buch, einen Comic oder eine Zeitschrift an. Viel mehr Eltern als friiher weigern sich,
ihren Kindern vorzulesen, und haben nichts dagegen, wenn sie vor der Glotze einschla-
fen* (Anonym, 1995: s. dazu Glogauer, 1989, 1990).

Wenn es nun so ist,

- daB die Medien allgegenwiirtig und in ihrer Allgegenwirtigkeit von Instanzen
der Padagogik, Politik oder Wissenschaft nicht einschriankbar sind;

- daB die Medien iiberwiegend von angloamerikanischen Kulturmodellen gepragt
und englischsprachige Elemente (in dieser oder jener Form) Bestandteil ihrer
multiplen Kodierung sind,

- daB Medienwirkungen (moralisch, psychologisch, gesellschaftlich betrachtet)
bivalent sind und diese Bivalenz negative Effekte mit zum Teil schwerwiegen-

den Schidigungen von Individuen und Gesellschaft einschlieBt;

wenn all dies so ist, dann ist die Fremdsprachendidaktik mitbetroffen — ganz
gleich, ob sie ihre ebenfalls betroffenen ,,Nachbarn“ (die Medienpadagogik, die
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Sozialkunde, den Deutschunterricht) vielleicht fiir stirker betroffen hilt als sich
selbst oder nicht. Denn dann hat sie es mit einem komplexen Netzwerk medialer
(semiotischer, sprachlicher, kultureller) Einfliisse zu tun, die sich als vis a tergo
an ihr rdchen, falls sie sie ignoriert. Doch was kann sie tun, um zu versuchen,
Abwehrleistung als Partialkompetenz zu etablieren? Ich nenne drei Schritte in
Richtung auf dieses Ziel, das keinesfalls leicht erreichbar sein diirfte, gleichwohl
einen Aufbruch dorthin erzwingt, will man der Fremdsprachendidaktik eine Rolle
in einem pidagogischen Interessenverbund zusprechen, der eine schwindende
Lebenswelt vor einer usurpatorischen Medienwelt in Schutz zu nehmen bestrebt
ist (vgl. Postman, 1982; von Hentig, 1984).

1. Schritt: Medienwirkungsanalyse als ,,Schocktherapie®

Es geht zunichst darum, in Medienkonsumenten durch gezielte Konfrontation mit
negativen Wirkungseffekten heilsame Schocks der Erkenntnis auszulsen, welche
die unreflektierte Selbstverstindlichkeit medialer Rezeption in reflektierte Stel-
lungnahmen zu schidlichen Folgen umwandelt. Es erfordert keinen groBen di-
daktischen Aufwand, eine Selektion aus dem Fundus einschldgiger Forschungsre-
sultate so vorzunehmen, daB Fallstudien der Veranschaulichung und Wirkungs-
analysen dem Nachvollzug von Problemfillen dienen konnen. Diese lassen sich
so systematisieren, daB8 vor den Augen der Schiiler(innen) ein Spektrum negativer
Wirkung entsteht, das kriminogene, neurotisierende, depravierende, regressive,
imitative u.a. Effekte in ein rezeptionspsychologisches Raster einzuordnen gestat-
tet — selbstverstindlich ohne daB dabei der Ausgangspunkt von solchen Fachter-
mini genommen wird. Geschickt genutzt diirfte die viclfach gegebene Dramatik
der Fille, der mehr oder minder spektakulidre (manchmal unglaubliche) Ereignis-
charakter medialer Phinomene sicherstellen, daB das Verfahren einer konkreten
Schocktherapie nicht in eine Lektion abstrakter Kommunikationstheorie abglei-
tet, die ihren Zweck, betroffen zu machen, mit Sicherheit verfehlen wiirde. Wenn
Stichworte aber zum Beispiel durch die Musik bekannter Heavy-Metal-Gruppen
oder die Romane Stephen Kings oder die Filme Sylvester Stallones geliefert wer-
den, darf wohl grundsitzlich mit Aufmerksamkeit gerechnet werden. Ein Beispiel:
Der amerikanische Rundfunkreporter Geraldo Rivera interviewte im November
1988 eine Gruppe inhaftierter Jugendlicher, die wegen einer Serie satanischer
Ritualmorde einsaBen. Sie hatten mehrere Klassenkameraden und deren Eltern
umgebracht und an den Leichen teuflische Exerzitien vollzogen — eingestande-
nermaBen unter dem Suggestiveinflu@ von Heavy Metal. Hier ein Ausschnitt aus
dem Gesprich (zwischen Geraldo und Pete): Geraldo: ,,... wer waren deine Fa-
voriten?* Pete: ,,Megadeath, und Slayer, Merciful Fate, Metallica.“ Geraldo:
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»Und wie? Wie hat es dich beriihrt? Erzihl mal.“ Pete: »Wie ich schon gesagt
hab', wenn du die ganze Zeit die Musik hérst, du weiBt schon, jeden Tag ein paar
Stunden, das bringt dich auf Gedanken.“ Geraldo: »opeziell, Pete, welche Ge-
danken hat dir dieses Zeug in den Kopf gesetzt? Das horen sich Unmengen von
Leuten an. Aber Unmengen von Leuten gehen nicht los und machen, was du ge-
macht hast. Welche Gedanken hat es dir in den Kopf gesetzt?“ Pete: , Gedanken
Me.nschcn umzubringen und Menschen zu foltern. Einfach das Machtding die,
typische Macht“ (zit. nach Vaughn, 1992, S. 122f)). Bei Anwendung sol,cher
,,Sf.:hocktherapien“ kann voll das padagogische Prinzip des Exemplarischen zur
Wirkung gelangen, wobei freilich darauf zu achten ist, daB eine Diabolisierung

von Medien unterbleibt und schidliche Wirkungen nicht als monokausal verur-
sacht dargestellt werden.

2. Schritt: Aufklirung iiber psychische Abwehr

Hier wire darzustellen, daf die Rezeption von Medieninhalten, insbesondere aus
dem Bereich der populdren Kultur, eine Konfrontation mit (sekunddren) Erfah-
rungen bedeutet, die sich bewuBt oder unbewuBt als Versuchung bestimmter
(prl_mﬁrer) Triebwiinsche 4uBern kénnen und damit einer Stimulierung derselben
gleichkommen. Grundsitzlich kénnen gefihrliche (selbst- oder sozialschidliche)
Impulse zwar auch endogen verursacht werden, wenn sie von innen aufsteigen
(vgl. Freud, 1984), aber bei Medienrezeption werden sie exogen ausgelost, da sie
von der Umwelt her stimuliert/suggeriert/manipuliert werden. Endogene Vorgin-
ge fithren zu Schwierigkeiten, die meist nur vom Arzt behandelt werden kénnen:
exogene Prozesse zeitigen Probleme, die auch den Pidagogen angehen. Auf jederi
Fall verfiigt das Individuum iiber ein psychogenetisch angelegtes Abwehrsystem

das — innerlich wie auBerlich — dem Reizschutz und der Affektbewiltigung dien;
u¥1d gegen Medien- ebenso wie gegen andere Einfliisse mobilisierbar ist. Denn
n‘wmand konnte dem medialen Bombardement der Sinne und dessen psychophy-
siologischen Folgeerscheinungen standhalten ohne Aktivierung eines funktion-
stiichtigen Abwehrsystems, welches das BewuBtsein instandsetzt zu entsagen

wenn ,,verb_(_)tene“ Winsche locken, Verteidigung zu leisten, wenn ich:
bedrohende Angste aufsteigen, Kontrolle zu iiben, wenn weltanschauliche Irtlich-
fer flackern. Das System beschiftigt gewissermaBen Torwichter des BewuBtseins
im Dienst der Integritit des BewuBtseins. Es befindet sich normalerweise in ei-
n(?m mehr oder minder stabilen/labilen Gleichgewicht, welches durch positive
Einfliisse gestirkt und durch negative geschwicht werden kann. Hohe Abwehrbe-
reitschaft bedeutet relative Konfliktlosigkeit im Seelen- und Gesellschaftsleben.

Geringe Abwehrbereitschaft bedeutet Konflikttrachtigkeit. Der Unterschied zwi-

schen Abwehrerfolg und -versagen entspricht dem Unterschied von mentaler
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Freiheit und psychischem Zwang. Jedoch sind zwischen vollkommenem Erfolg
und totalem Versagen die verschiedensten KompromiBbildungen méglich und
notwendig, welche die auftretenden Konflikte im Alltag des Individuums in dieser
oder jener Form ,handhaben®. Nachahmungshandlungen, Gefiihlsiiberflutungen,
aggressiv-destruktive Ausbriiche u.a. als Folgen wirkungsmichtiger Medienein-
fliisse sind indes deutliche Symptome von Konflikten, in denen die Abwehr ver-
sagt. In diesem Fall stellt die Wirkungsmacht eine Herausforderung an das Ab-
wehrsystem dar, welcher die Psyche sich nicht gewachsen zeigt. Ziel aller ent-
wicklungspsychologischen und péidagogischen Bemithungen unter dem Aspekt
der Enkulturation des Individuums muB (heute mehr denn je) die Ausbildung ei-
nes leistungsfihigen Abwehrsystems durch Aufbau von Ich-Starke sein; denn Ich-
Stirke heiBt hier Fihigkeit zur Realititspriifung, Fihigkeit zur Distanzierung, Fa-
higkeit zur Kritik. Der Aufbau solcher Starke erhoht die Chance, gegen schadli-
che Impulse Gegenkriifte wirksam werden zu lassen, welche imstande sind, den
,psychischen Notstand* von Konfliktsituationen in Rezeptionsprozessen zu be-
seitigen. Dadurch verschwinden die Impulse nicht, aber sie werden beherrschbar
— in der Sprache der Psychologie: sie werden ,.ego-syntonisch®, in Ubereinstim-
mung gebracht mit dem Selbst- und Weltbild des Individuums, seiner Beurtei-
lungs- und Bewiltigungsfihigkeit unterworfen. Wichtig ist: Die Befdhigung zur
Abwehr schlieBt die Fihigkeit positiver Aufnahme keineswegs aus, sondern ver-
hindert nur, daB das Individuum iiberreizt oder iiberrumpelt, verfithrt oder mani-
puliert wird.

Wie Abwehr, auf die Ebene des BewuBtseins gehoben und verbalisiert, sich
kundzutun vermag, zeigt das folgende Beispicl. Hier mobilisiert der Zuschauer
eines Horrorfilms psychische Defensivkrifte, die ihn davor bewahren, das Opfer
gefihrlicher Impulse zu werden, die sein seelisches Gleichgewicht zu beeintréch-
tigen drohen: ,,Mir wird fast iibel. Ich werde aggressiv, Ich akzeptiere die Grau-
samkeit nicht mehr als ... Spiel. Ich bin drin und doch weit drauien. Ich verwei-
gere die Zustimmung zu einer Asthetik, die Grausamkeit leicht machen will, um
sie mir als Teil einer spannenden Unterhaltung zu verkaufen (Hartwig, 1986, S.
10). Was hier artikuliert wird, ist aufschluBreich: Die betreffende Person spiirt in
sich einen Mangel an asthetischer Distanz, die den Appell des Horrors zu einer
seelischen Bedrohung werden 14Bt, die als Gefahr fiir die personale Integritdt er-
kannt wird. Die fiir dsthetische Wahrnehmung erforderliche Subjekt-Objekt-
Trennung droht zusammenzubrechen, die Auflen- sich der Innenperspektive an-
zuverwandeln. Aus dem Spiel konnte Ernst werden, und diese Gefahr wird gese-
hen. Aus dem Wissen um dic eigene emotionale Empfindlichkeit heraus wird das
seelische Risiko, das darin liegt, erkannt und, bevor es zu einer Uberrumpelung
der Psyche kommt, mit Hilfe des Intellekts ausgeschaltet. Die bedrohlich schwin-
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dende Distanz (,,Ich bin drin...“) wird auf diese Weise wiederhergestellt. Der
Horror erhilt gewissermaBen Hausverbot, ihm wird der Zutritt zu den Kammem
der Psyche verweigert (,,Ich verweigere die Zustimmung...) und das Ich entzieht
sich der Gefahr einer eventuellen Schadigung.

3. Schritt: Immunisierung des Subjekts durch Demontage des
Objekts

Hier wiire schlieBlich Nutzen aus der Erkenntnis zu ziehen, daB Analytik ver-
sachlicht und Rationalitit distanziert. Medienobjekte lassen sich ihrer Faszination
berapben dadurch, daB man ihren Illusionscharakter bloBlegt und ihre quasi-
m'aglsche Aura zerstort. Werden die Objekte eingebracht in einen mittelbaren
Diskurs iiber die Besonderheiten ihrer Konstitution, verlieren sie an unmittelbarer
Macht im Feld ihrer Wirkung. Der transphysische Modus sprachlicher Erdrterung
und das transsensorische Verfahren analytischer Durchdringung sind prinzipiell
dazu angetan, den Menschen aus Verstrickungen mit sich selbst und aus Bindun-
g.en an Objekte zu l6sen. Rationalisierung als psychische Abwehr und Rationali-
sierung als padagogische MaBnahme konnen konvergieren in demselben Bemii-
!1en um »Immunisierung“. Das bedeutet hier: Die Subjekt-Objekt-Trennung, dic
in c.hstanzloser Rezeption verlorengeht, 146t sich wiederherstellen, wenn ma:; die
Objekte ,,zeriegt“ﬂ, d.h. in ihrer objektiven Beschaffenheit sichtbar macht, um sie
an subjektiven ,,Ubergriffen” zu hindern. Denn negative Wirkung entst‘;ht vor-
ne%lmlich dann, wenn sich das Subjekt so in die Scheinwelt des Objekts ver-
s‘tnckt, so in den Bann seiner Aura gerat, daB geistige Freiheit eingebiiBt und kri-
tisches Urteil suspendiert wird. (DaB Kinder und Jugendliche — besonders in der
Puberté_it — diesbeziiglich anfillig sind, soll hier lediglich erwihnt werden, ohne
nach eciner Erléduterung zu verlangen.) Also miissen die Objekte buchstiib]i,ch als
Artefakte, als Machwerke, enttarnt und in ihren usurpatorischen Realitétsansprii-
chen f,tntmachtet werden. Sie miissen unter dem Aspekt ihres sekundiren Status
der primiren Wirklichkeit gegeniibergestellt und unter dem Gesichtspunkt kultu-
retller Formelhaftigkeit demontiert werden. Die aufdringlich-eindringlichen Bilder

die fortlaufend von den Produktionsstitten der Medienmacher wie von einem un—’
endlich fruchtbaren SchoB hervorgebracht werden, miissen als Trugbilder entlarvt
werden. Versuchungungen aus dem Reich des Fiktionalen miissen an deren Un-
t:'iuglic.hkeit fir die Welt des Realen zerbrechen. Fiktionalitit und Realitit, die
sich in den unendlichen Maéglichkeiten vielschichtiger Verquickung’ zur
t,Hyperrealitéit“ (Baudrillard, 1993) zu steigern drohen, miissen in die Schranken
ihrer relativen Giiltigkeit zuriickverwiesen werden. Derart »traktiert biiBen die
Medien ihre wirkungspsychologische Potenz ein, fallen wieder unter den menta-

len Vorbehalt der Realititspriifung und unterliegen wirksamer Kontrolle. Die

Medienkompetenz als Abwehrleistung: Herausforderung fiir den Fremdsprachenlehrer? 33

Abwehr usurpatorischer Anspriiche féllt umso leichter, je klarer ihre kommerziel-

le Machbarkeit und kultursemiotische Bedingtheit wahrgenommen werden. Kon-

kret: Man habe den Mut, vier bis fiinf von der Wirkungspsychologie inkriminierte

Medienobjekte auszuwiihlen, um sie durch Demontage zu nentzaubern®. Man

starte ein fachiibergreifendes Projekt fiir Fremdsprachen-, Deutsch- und Sozial-
kundelehrer, das die Leitgedanken der Schocktherapie, der Abwehr und der Im-
munisierung fiir den Unterricht instrumentalisiert. Man stelle Werke aus der zeit-
genossischen Szene in den Mittelpunkt, die geniigend ,Explosivstoff* fiir Wir-
kungsdiskussionen liefern, und unterwerfe sie der Demontage. Das Repertoire ist
dabei austauschbar; es kann altersgruppenmiBig, gattungsméfig sowie thema-
tisch-ideologisch variiert und aus Griinden der Okonomie auszugsweise realisiert
werden. Fiir die Altersgruppe der Sechzehn- bis Achtzehnjéhrigen konnte man
z.B. die nachstehende (oder eine dhnliche) Objektliste wihlen:

— mediale Gewalt am Beispiel von Oliver Stones Film Natural Born Killers;

- Horror-Effekte am Beispiel von Stephen Kings Roman Carrie;

- Mediensatanismus am Beispiel der LP Born Again der Gruppe Black Sabbath;

— Machismo am Beispiel von Sylvester Stallones Film First Blood: Rambo;

- Faschismus am Beispiel von Computerspielen wie ,Mortal Combat” oder

,» Techno Cop*.

Die Werke demontieren heilit,
a) ihre spezifischen Kodierungen im visuellen, textuellen und auditiven Bereich

als mit den ,,Codes des UnbewuBten® der Rezipienten so gekoppelt darzustel-
len, daR die Wechselseitigkeit ihrer Bezichung sichtbar und die Moglichkeit
weltanschaulich-affektiver Verstrickung/Uberrumpelung als Gefahr erkannt
wird (regressiver Symbolcharakter);

b) die nationalkulturellen Merkmale auf der semantisch-strukturellen Ebene der
Werke herausarbeiten, die sich (wie z.B. das Heldenbild im amerikanischen
Action-Film oder das Frauenbild in den sogenannten Seifenopern) als Reflexe
ideologischer Fixierungen bestimmen lassen, welche als kulturell unreif, gesell-
schaftlich riickstindig und politisch fragwiirdig entlarvbar sind;

¢) die Objekte als Produkte cines Medicnmarktes kenntlich machen, auf dem
mediale Botschaften iiberwiegend aus kommerziellem Interesse geschaffen und
mit industriellen Mitteln verbreitet werden, ohne daB ein mit den Prinzipien
humanitirer Ethik und politischer Aufklirung vereinbares Menschenbild sie
legitimierte (massenkulturelle Entstehungs- und Verbreitungsbedingungen);

d) die Signifikate (und ihre impliziten Modell- als Realititsanspriiche) dadurch
erschiittern, daB die Systeme ihrer Signifikanten als formelhaft konventionali-
siert und gattungsmaBig disponibel dargestellt werden (Versatzstiick-Technik);
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e) dei.l Stn.fklurwandel der Signifikantensysteme als einem EskalationsprozeB
se'ltlonallstischer Effekte entsprechend analysieren, welche sich!barpdaze fscn_
zielen, die Defensivwaffen der Rezipienten wirkungslos zu mache raz 'ab-
Abwehrbereitschaft zu ldhmen (,Kick“- und Schockmaximierung) e

[ D};e Sklzze der Problematik diirfte deutlich gemacht haben, daB die involvier-
en Kedlngung?n, Prozesse und MaBinahmen komplex gelagert sind und daB die-
;e‘r olm]];)Eex:‘;t gut und gerne ein ganzes Lehrwerk gewidmet werden kénnte
in solches Werk hitte kultursemiotisch, rezepti i ‘

: ‘ sch, ptionspsychologisch und didak-
tisch-methodisch auszudifferenzier i i o

en, was ich an dieser Stelle stark komprimi

: : | primie-

::l.l mZuBte. Es in Angr.1ff zu r}ehmen, muf} einer spéteren Arbeit vorbehalten blei-
SUW.. ur S\c/:haffunfg emcs Diskussionsforums fiir die angeschnittenen Probleme
.q mle cT.ur orbfareltu_ng einer Grundlage fiir selbstgesteuerte Unterrichtsversuche
;: )i 1_eser Bf:ltrag _.|edoch gentigend Ideen geliefert haben. Vielleicht — und die-
;j r dns:}c;};t ;eigen nicht wenige zu — ist der padagogische Kampf gegen die Hy
ra der Medienwelt ein quixotischer Kam i \
‘ pf — ein Kampf von Idealisten gegen

dte:nB ,,grachen emer.Hyperreahtéit“, die sich als iibermiichtig erweist. Viel%e?cht
; ;)“tdeé "\/ersuch einer Stirkung von Abwehr sogar selbst auf Abwehr fiir den

, dal} in manchen Képfen die Deformationen i
: schon so weit fort hri
sind, daf3 Informationen sie nicht m i s e
ehr zu dndern vermdgen. Aber
: L : selbst w

dem 90 sein sollte, wire die Aufnahme des Kampfes — wie weiland bei d De ”
chentdtern — zumindest nicht unehrenhaft. v lie
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Der C-Test: State of the Art

Riidiger Grotjahn*

The article presents an overview of (recent) research into the C-Test. Topics dealt with in-
clude: (language-specific) modifications to the canonical C-Test format; development, analysis
and scoring of C-Tests; the use of C-Tests for research and practical decisions; reliability, ob-
jectivity and economy; validity; computer software. Particular focus is on the central issue of
validity. The author concludes that evidence from a large number of sources indicates that the
C-Test measures primarily general language proficiency.

1. Einleitung

Seit seiner Einfiihrung im Jahre 1981 durch Christine Klein-Braley und Ulrich
Raatz (vgl. Raatz & Klein-Braley, 1982) hat der C-Test in zunehmendem Mafe
sowohl bei Testspezialisten als auch bei Anwendern Beachtung gefunden. Er ist
Gegenstand einer Vielzahl von Aufsdtzen, einer Reihe von Magister- und Di-
plomarbeiten (z.B. Faust, 1985), zumindest dreier Dissertationen (Boonsathorn,
1987; Roos, 1995; Stemmer, 1991) und einer Habilitationsschrift (Klein-Braley,
1994)1, Der C-Test diirfte damit einer der am griindlichsten untersuchten neueren
Sprachtests sein. Auch in der Praxis wird der C-Test immer hiufiger eingesetzt,
und zwar insbesondere als Einstufungstest an Universititen, Studienkollegs und
Sprachenschulen sowie zur globalen sprachlichen Leistungsfeststellung in einer
Reihe weiterer Verwendungssituationen (vgl. die Hinweise in Abschnitt 7).

Der folgende Uberblick iiber den Stand der C-Test-Forschung ist notwendi-
gerweise selektiv. Es steht vor allem die jingere Entwicklung im Vordergrund.2

* Korrespondenzadresse: Dr. R. Grotjahn, Ruhr-Universitit Bochum, Seminar fiir Sprach-
lehrforschung, D 44780 Bochum. Fax: +49 234 7094138; e-mail: grotjahr&slf.ruhr-uni-
bochum.de

| Eine weitere Dissertation, in der der C-Test eine wichtige Rolle spielt, wird Anfang 1996
abgeschlossen sein (Daller, in Vorbereitung). Eine weitere Habilitationschrift ist in Arbeit
(Sigott, in Vorbereitung).

2 Der vorliegende Beitrag enthilt zwangsliufig eine Vielzahl von Gedanken und Formulie-
rungen aus anderen von mir zum Thema ,,C-Test“ vorgelegten Arbeiten. Ich habe diese Be-
ziige nur dann dokumentiert, wenn die entsprechende Arbeit die Thematik weitergehend be-
handelt. Einen aktuellen, mit dem vorliegenden Beitrag in Teilen iibereinstimmenden Uber-
blick geben auch Grotjahn, Klein-Braley & Raatz (1996). Dort wird u.a. auf die im vor-
liegenden Aufsatz nicht thematisierte Verwendung des C-Tests als lexikalisches Elizitati-
onsinstrument eingegangen (vgl. hierzu z.B. Chapelle, 1994; Little & Singleton, 1992;
Singleton & Singleton, 1996) sowie auch auf den Zusammenhang zwischen C-Test-Leistung
und Intelligenz (vgl. hierzu Raatz, 1996). Die jiingere Entwicklung der C-Test-Forschung
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Entsprechend knapp ist auch die Darstellung des vielfach beschriebenen klassi-
schen C-Test-Formats und dessen Begriindung in Form einer Kritik am Cloze
Test.

2. Der Cloze Test als Basis von C-Tests

Der C-Test beruht auf einer Variante des Cloze-Prinzips: Im Gegensatz zum
Cloze Test werden nicht ganze Worter, sondern lediglich Wortteile geloscht, die
dann vom Probanden zu rekonstruieren sind. Der C-Test ist wie der Cloze Test
eine Operationalisierung des Konzepts des reduced redundancy testing. Die zu-
grundeliegende Annahme lautet: Je kompetenter die Lerner in einer Fremdsprache
sind, desto besser konnen sie im Zuge einer konstruktiven und antizipatorischen
Verarbeitung von Sprache Gebrauch von der natiirlichen Redundanz eines Textes
machen und desto besser konnen sie den C-Test 16sen (vgl. insbesondere Klein-
Braley, 1985a, 1985d, 1994, im Druck). Ferner gilt der C-Test — ebenso wie der
Cloze Test — allgemein als integratives MeBinstrument zur weitgehend globalen
Erfassung der Kompetenz in Erst-, Zweit- und Fremdsprachen.

3. Das kanonische Konstruktionsprinzip

Das C-Test-Format ist entwickelt worden als Antwort auf eine Reihe von Schwi-
chen des Cloze-Prinzips. Der Kritik am Cloze glaubten Klein-Braley und Raatz
durch die Wahl des folgenden Testformats zu geniigen (vgl. die detaillierteren
Ausfiihrungen in Grotjahn, 1987a, Grotjahn, Klein-Braley & Raatz, 1992 sowie
Raatz & Klein-Braley, 1982, 1983, 1985, 1996): Um ein hoheres MaBl an Test-
fairneB zu erreichen, d.h., um Priiflinge mit Spezialwissen nicht zu bevorzugen,
werden beim C-Test im Gegensatz zum Cloze Test mehrere kurze (aus etwa 60
bis 80 Wortern bestehende) Texte unterschiedlicher Thematik gewdhit.

Beginnend mit dem zweiten Wort des zweiten Satzes wird in jedem Text bei
jedem zweiten Wort die zweite Hilfte getilgt. Worter mit einem einzigen Buch-
staben und Eigennamen bleiben unberiicksichtigt. Bei Wortern mit einer ungera-
den Anzahl von Buchstaben ist die Zahl der getilgten Buchstaben um eins héher
als die Zahl der nicht getilgten Buchstaben. In jedem Text sollte die gleiche Zahl
von Tilgungen vorgenommen werden. Am Textende sollte ein kurzes unversehr-
tes Textstiick als Kontext fiir die Losungsfindung stehen bleiben.

wird umfassend in den Sammelbdnden von Grotjahn (1992, 1994, 1996a) und Coleman
(1996¢) sowie in der Habilitationsschrift von Klein-Braley (1994) dokumentiert. Eine C-
Test-Bibliographie mit 224 Titeln (Stand Dezember 1995) — unter Ausschlul von Arbeiten,
die den C-Test lediglich erwiihnen oder kurz beschreiben — gibt Grotjahn (1996c).
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Die ausgewihlten Texte werden in aufsteigender Schwierigkeit angeordnet. Es
wird ein Punkt fiir jede exakte (oder bisweilen auch fiir jede akzeptable) Rekon-
struktion des Originalworts gegeben. Entsprechend dem beschriebenen, als klas-
sisch oder auch als kanonisch bezeichneten Konstruktionsprinzip besteht ein C-
Test meist aus vier bis sechs Texten mit 20 bis 25 Items (Liickenwérter). Abbil-
dung 1 zeigt ein Beispiel fiir einen entsprechend dem kanonischen Prinzip kon-
struierten C-Test-Text.3

Au Japon, en prenant ses fonctions, chaque nouveau Premier Ministre remercie les femmes. 11

1 remercie po leur gr dévouement d méme
q pour le contribution indisp a | vie
s0C et a développement écono du pa . Pourtant,
da la soc japonaise, | femmes so souvent
désava : 5% d'en elles seul ont ac a des postes

importants contre 19% aux Etats-Unis.

Abb. 1: C-Test-Text

4. Einige sprachspezifische Probleme mit dem kanonischen
Konstruktionsprinzip

C-Tests sind urspriinglich fiir das Englische und Deutsche sowie mit einem gerin-
gen zeitlichen Abstand fiir das Franzosische entwickelt worden. Jedoch bereits im
Deutschen ergibt sich z.B. bei Wortzusammensetzungen das Problem, daB das
kanonische Konstruktionsprinzip zur Tilgung ganzer Warter fiihrt, die dann nicht
mehr oder nur noch mit groBen Problemen eindeutig rekonstruierbar sind. Das
gleiche Problem existiert z.B. auch im Italienischen. Grotjahn (1987a) und Grot-
jahn, Tonshoff & Hohenbleicher (1994) haben deshalb vorgeschlagen, bei Wort-
zusammensetzungen im Deutschen bzw. Italienischen zumindest den ersten
Buchstaben des letzten Wortes der Zusammensetzung unversehrt zu lassen.

In bezug auf das Franzésische hat Grotjahn den Vorschlag gemacht, Zusam-
mensetzungen mit Apostroph oder Bindestrich wie z.B. d'autres oder celui-ci bei
der Tilgung jeweils als ein einziges Wort zu behandeln. Diese Regel fithrt jedoch
z.B. im Italienischen in zahlreichen Fillen zu Problemen. So miiBte in dell'anno
oder guell'epoca, wenn diese als ein einziges Wort behandelt werden, anno bzw.
epoca vollstindig geloscht werden. Diese Loschungen sind jedoch nur schwerlich
zu rekonstruieren. Eine mogliche Losung des Problems besteht darin, nur jeweils

3 Der Text stammt aus einem von mir fiir den Bundeswettbewerb F remdsprachen erstellten C-
Test.
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die zweite Hilfte von anno bzw. epoca zu tilgen. Allerdings fiihrt dies zu sehr
leichten Items (weitere Losungsvorschlige werden in Grotjahn, Tonshoff & Ho-
henbleicher, 1994 diskutiert).

Ein anderer Bereich, bei dem die kanonische Tilgungsregel zu Problemen fiihrt,
sind die enklitischen Personalpronomina z.B. im Italienischen oder auch im Por-
tugiesischen. So wiren z.B. in italienisch regalarglielo oder portugiesisch dei-lho
die enklitischen Pronomina vollstindig zu tilgen, was wiederum zu erheblichen
Rekonstruktionsproblemen fithren kann, insbesondere, wenn die Referenten der
Pronomina ebenfalls zu den im Text beschddigten Wortern gehéren. Ein mogli-
cher Ausweg aus der Problematik ist wiederum, lediglich die zweite Hilfte der
Enklitika zu tilgen.

Ein weiteres Problem koénnen Graphemkombinationen darstellen, die einen
Einzellaut reprasentieren. Tilgt man z.B. im Italienischen in luglio, ogni oder
viscere den fettgedruckten Teil, dann gehort der letzte nicht getilgte Buchstabe
jeweils zu einer Graphemkombination, die keiner moglichen Aussprache dieses
Buchstabens als Einzelgraphem entspricht. Da die Suche nach der Losung hiufig
iiber innere Phonation und lautes Lesen erfolgt (vgl. Anckaert & Beekmans,
1992; Stemmer, 1991, 1992), kann der Getestete in solchen Fallen leicht irregelei-
tet werden. Grotjahn, Tonshoff & Hohenbleicher (1994) schlagen deshalb vor,
entsprechende Polygraphen entweder komplett zu tilgen (der Test wird schwieri-
ger) oder komplett zu erhalten (der Test wird leichter).

Besondere Probleme mit dem orthodoxen Tilgungsprinzip ergeben sich bei
Sprachen wie Iwrit (Neuhebriisch), Tiirkisch, Japanisch oder Chinesisch, die sich
typologisch deutlich von den bisher zumeist in der C-Test-Forschung untersuch-
ten Sprachen unterscheiden.

Cohen, Segal & Weiss Bar-Siman-Tov (1984, 1985) haben deshalb im Iwrit
auch nicht die zweite, sondern die erste Halfte jedes zweiten Wortes getilgt.

Wegen des agglutinierenden Charakters des Tiirkischen sind Baur & Meder
(1989, 1994) dort nicht von Wortern, sondern von Silben ausgegangen und haben
fortlaufend jede dritte Silbe eines Textes getilgt.

Verschiedene Tilgungsprinzipien im Tiirkischen vergleichen Daller, Treffers-
Daller, Unald1-Ceylan & Y1ldiz (1996), und zwar (a) kanonisches Prinzip; (b)
fortlaufende Tilgung jeder dritten Silbe; (c) fortlaufende Tilgung jedes dritten
Morphems; (d) Tilgung der zweiten Hilfte jedes dritten Wortes; (e) Tilgung der
Mitte jedes zweiten Wortes. Als unbrauchbar, weil zu schwierig fiir gebildete
Muttersprachler, erwies sich dabei die Tilgung jedes dritten Morphems.

Arras & Grotjahn (1994) untersuchen die Ubertragbarkeit des C-Test-Prinzips
auf das Chinesische. Sie schlagen folgendes Prinzip vor: Beginnend mit dem
zweiten Schriftzeichen des zweiten Satzes eines Textes wird gema der konven-
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tionalisierten Strichfolge fortlaufend die zweite Hilfte jedes zweiten Zeichens
getilgt. Bei Zeichen mit einer ungeraden Anzahl von Strichen ist die Zahl der ge-
tilgten Striche um eins héher als die Zahl der nicht getilgten Striche. Die beiden
Autoren gehen damit zwar von der prinzipiellen Ubertragbarkeit des C-Test-
Prinzips auf das Chinesische aus, meinen jedoch gleichzeitig, da wegen des re-
lativ hohen Aufwandes bei der Erstellung und vor allem bei der Auswertung die
Praktikabilitit des C-Test-Verfahrens im Chinesischen deutlich geringer als in
Sprachen mit Alphabetschrift sei.

SchlieBlich untersucht Roos (1994, 1995, 1996) fiir das Japanische elf ver-
schiedene Tilgungsprinzipien — sieben davon auf der Basis von Schriftzeichen.
Am besten geeignet erscheint Roos (1994, 1995) die Tilgung des unteren Teils
jedes zweiten Zeichens. Die Folgeuntersuchung von Roos (1996) scheint dagegen
eher fiir die Tilgung der zweiten Hilfte jedes zweiten Zeichens gemiB der kon-
ventionalisierten Strichfolge zu sprechen (vgl. das entsprechende Prinzip bei Ar-
ras & Grotjahn, 1994 fiir das Chinesische).

5. Entwicklung und Analyse von C-Tests

Bei der Entwicklung von C-Tests geht man am besten von einer Auswahl von
etwa 10 Texten aus. Sieht man einmal von dem Sonderfall fachspezifischer C-
Tests ab, der in Abschnitt 9.8 kurz behandelt wird, dann sollten die gewihlten
Texte inhaltsneutral sein, kein Spezialvokabular enthalten, kein Spezialwissen
verlangen, soweit wie moglich authentisch sein, eine Sinneinheit bilden und zu-
dem moglichst zielgruppenadaquat sein.® Die Auswahl erfolgt am besten durch
Lehrende, die den Sprachstand und die Lerngeschichte der Probanden kennen.5
Es ist allerdings darauf hinzuweisen, daB in bezug auf den C-Test unerfahrene
Lehrende nicht selten die Schwierigkeit eines Textes iiberschiitzen.

Die ausgewahlten Texte sollten moglichst anhand einer Gruppe von Mutter-
sprachlern vorgetestet werden. Betrégt dic Losungshaufigkeit bei Muttersprach-
lern weniger als 90%, ist der entsprechende Text auszuscheiden. In Sprachen wie
Englisch, Deutsch oder Franzésisch scheint dies nur duBerst selten der Fall zu
sein. Haufiger wird die 90%-Grenze jedoch z.B. im Spanischen (vgl. Grotjahn,
1987a) und vor allem im Tiirkischen unterschritten (vgl. Daller, Treffers-Daller,
Unaldz-Ceylan & Y1ld1z, 1996).

4 Vgl. die weiterfithrende Diskussion der genannten Kriterien in Grotjahn, Klein-Braley &
Raatz (1992) sowie die Ausfiihrungen zu Entwicklung und Analyse von C-Tests in Grotjahn
(1987a; 1992a) und Raatz & Klein-Braley (1985).

5 In Abschnitt 9.7 gehe ich kurz auf die Maglichkeit ein, die Textschwierigkeit anhand von
Textmerkmalen vorherzusagen.
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Pilotuntersuchungen mit Muttersprachlern haben neben der Identifikation von
zu schwierigen oder idiosynkratischen Texten den Vorteil, da akzeptable Lo-
sungsvarianten ermittelt werden konnen (zur Behandlung von akzeptablen Vari-
anten bei der Auswertung von C-Tests vgl. Abschnitt 6).

Im Anschluf an Untersuchungen mit Muttersprachlern sollten auch Vorunter-
suchungen bei der Lernergruppe stattfinden, fiir die der Test bestimmt ist. Diese
dienen zur Abschitzung der Schwierigkeit und Trennschérfe der einzelnen Texte
sowie der Schwierigkeit und Reliabilitit des Gesamttests. Es ist dabei zu beach-
ten, daB die einzelnen Items (Liickenworter) innerhalb eines Textes abhéngig
voneinander sind und daB deshalb bei der Berechnung der Reliabilitit jeder Text
als Superitem zu betrachten ist. Auf der Basis der Summenwerte fiir jeden Text
werden dann Cronbachs Alpha oder Guttmans Lambda-Koeffizienten berechnet
(vgl. Grotjahn, 1987a; 1992a). Bei weniger als 10 Texten sind die Berechnungen
auch ohne Computer sehr schnell zu bewerkstelligen. Zu schwierige oder zu
leichte Texte sowie Texte mit einer zu geringen Trennschérfe und negativem oder
nur geringem Beitrag zur Reliabilitat werden ausgeschieden.

Fiir die Untersuchung der Dimensionalitit von C-Tests ist die Analyse der
Trennschirfen allerdings nur bedingt brauchbar. Eine adédquatere Basis liefert das
sog. klassische latent-additive Testmodell (KLA-Modell) von Moosbrugger &
Miiller (1981). Wie dieses Modell auf den C-Test angewendet werden kann, wird
z.B. von Raatz (19852, 1985b) oder von Grotjahn (1987a, 1992a) gezeigt.b

AbschlieBend ist noch darauf hinzuweisen, dall (umfangreichere) Pilotuntersu-
chungen zwar sehr wiinschenswert sind, daB jedoch in nicht wenigen Untersu-
chungen auch erstmals eingesetzte C-Tests erstaunlich gute Testkennwerte erzielt
haben. Dies kann als ein Hinweis auf die ,,Robustheit* des C-Test-Prinzips inter-
pretiert werden.

6. Akzeptable Varianten und Orthographiefehler

Hiufig wird gefragt, wie akzeptable Varianten und Orthographiefehler bei der
Auswertung von C-Tests zu werten seien. Eine akzeptable Variante liegt dann
vor, wenn der Proband cine Losung gefunden hat, die zwar nicht dem Original
entspricht, die jedoch bezogen auf den Gesamttext semantisch und grammatisch
korrekt ist. Im Gegensatz zum Cloze Test sind bei C-Tests akzeptable Varianten
zumeist sehr selten. Dies gilt insbesondere fiir das Englische und scheint — jedoch
weniger deutlich — auch fiir das Franzosische, Italienische und Spanische zuzu-
treffen. Zudem finden sich akzeptable Varianten in erster Linie bei weiter fortge-

6 Das KLA-Modell wird ausfiihrlich in dem Lehrbuch von von Steyer & Eid (1993) behandelt,
allerdings unter der Bezeichnung ,,Modell essentiell T-dquivalenter Variablen®.
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schrittenen Lernern. Insbesondere Nicht-Muttersprachler divergieren allerdings
zuweilen bei der Beurteilung der Akzeptabilitit einer Losungsvariante. Entschei-
det man sich fiir die Beriicksichtigung akzeptabler Varianten, sollte man deshalb
moglichst mit vorher festgelegten Listen akzeptabler Losungen arbeiten. Wertet
man eine groBere Zahl von akzeptablen Varianten als ,korrekt*, erhht sich in
der Regel die Reliabilitit des entsprechenden Tests geringfiigig. Wie jedoch
Grotjahn (1987a, 1989, 1992a) fiir relativ fortgeschrittene Franzosischlerner und
Huhta (1996) fiir relativ fortgeschrittene Englischlerner gezeigt haben, éndern
sich bei der Bewertung von-akzeptablen Varianten als ,korrekt die Punktwerte
der Lerner nur unwesentlich (die Pearsonsche Korrelation zwischen den ver-
schiedenen Auswertungsmethoden liegt bei r = 0.97). Will man akzeptable Vari-
anten insgesamt vermeiden, so kann man, um Eindeutigkeit zu erzielen, bei den
betreffenden Wortern weniger Buchstaben tilgen, wodurch allerdings die
Schwierigkeit des Tests potentiell abnimmt.

Bei der Beurteilung von Orthographiefehlern stellt sich das Problem, daB die
Kategorie ,,Orthographiefehler hiufig mit einer erheblichen Unschirfe behaftet
ist. So ist es im Franzosischen keineswegs immer eindeutig, ob eine Losung als
Orthographiefehler oder z.B. als Morphologiefehler zu betrachten ist (vgl. Grot-
jahn, 1989). Als Folge der Unschirfe konnen betrichtliche Inkonsistenzen bei der
Berurteilung auftreten — und zwar sowohl zwischen verschiedenen Auwertern als
auch bei ein und demselben Auswerter. Wie die Untersuchungen von Grotjahn
(1987a; 1989, 1992a) gezeigt haben, ergeben sich bei fortgeschritteneren Fran-
zsischlernern (Studienanfinger des Franzésischen sowie Teilnehmer am Bun-
deswettbewerb Fremdsprachen) nur relativ geringe Abweichungen in der Rang-
folge, wenn OrthographieverstoBe (unter AusschluB von eindeutigen Akzentfeh-
lern) als ,korrekt” gewertet werden (die Kendallschen Rangkorrelationen der
Punktwerte fiir die verschiedenen Auswertungsmethoden lagen bei iiber .90). Ins-
gesamt gesehen scheinen die Untersuchungen von Grotjahn eher dafiir zu spre-
chen, orthographische Abweichungen zur Erhéhung der Auswertungsobjektivitit
grundsitzlich als Fehler zu werten. Zur weiteren Kldrung sind allerdings noch
Untersuchungen mit anderen Lernergruppen und anderen Sprachen notwendig.

7. Zum Einsatz des C-Tests in Forschung und Praxis

In den bisherigen Untersuchungen zum C-Test wurde vorwiegend der Sprach-
stand folgender drei Gruppen gemessen: die Muttersprache von Kindern in Eng-
lisch und Deutsch, Fremdsprachenkenntnisse von Schiilern, Studenten oder
Sprachkursteilnehmern (u.a. an Volkshochschulen, Sprachschulen und Studien-
kollegs) sowie die Zweitsprachenkenntnisse z.B. von auslindischen Arbeitneh-
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mern in der Bundesrepublik Deutschland. Es wurden u.a. folgende Sprachen un-
tersucht (in alphabetischer Reihenfolge): Chinesisch, Deutsch, Englisch, Finnisch,
Franzosisch, Iwrit (Neuhebrdisch), Italienisch, Japanisch, Kroatisch (Serbisch),
Neugriechisch, Niederldndisch, Russisch, Spanisch, Tiirkisch und Ungarisch. In
allen genannten Sprachen erwies sich das C-Test-Prinzip als prinzipiell anwend-
bar.

Der C-Test ist bisher u.a. mit folgenden Zielsetzungen eingesetzt worden:

- zur Ermittlung der globalen Sprachfihigkeit bei Schiilern mit Deutsch als
Zweitsprache und Tiirkisch, Kroatisch oder Griechisch als Muttersprache mit
dem Ziel der Uberpriifung der Interdependenzhypothese (Baur & Meder, 1994;
Daller, 1996);

— als MeBinstrument alltagssprachlicher und akademischer Fertigkeiten im Deut-
schen bei aus Deutschland in die Tiirkei zuriickgekehrten tiirkischen Remigran-
ten (Daller, 1996);

- im Rahmen des ,,European Language Proficiency Survey“ bei mehr als 20000
Studenten zur Messung der Fremdsprachenkenntnisse im Englischen, Franzosi-
schen, Deutschen, Russischen und Spanischen (vgl. Coleman, 1994, 1996a,
1996b, 1996¢; Coleman, Grotjahn, Klein-Braley & Raatz, 1994; Klein-Braley
& Raatz, 1994);

— als universitirer Einstufungstest insbesondere fiir die Sprachen Englisch, Fran-
zosisch und Deutsch (vgl. z.B. Grotjahn, 1992a; Huhta, 1996; Klein-Braley,
1985c¢; Koller & Zahn, 1996);

- zur Messung der Franzosischkenntnisse von Erwachsenen und Schiilern im
ersten Lernjahr insbesondere im Rahmen von Untersuchungen zum suggesto-
pidischen Unterricht (vgl. Schiffler, 1991, 1992);

— im Rahmen von Volkshochschulkursen zur Erfassung der Englischkenntnisse
(Bauer, 1992) bzw. Spanischkenntnisse (Liitticken, 1985);

— zur Sprachstandsfeststellung im schulischen Fremdsprachenunterricht (vgl.
Schiffler, 1991, 1992; Stenzel, 1991 sowie auch Freudenstein, 1994 und Klein-
Braley & Grotjahn, 1995).

- im Rahmen des ,,Bundeswettbewerbs Fremdsprachen” fiir mehr als 10 Spra-
chen (vgl. z.B. Grotjahn, Klein-Braley & Raatz, 1992; Raatz & Klein-Braley,
1994);

- als Mittel der Sprachstandsfeststellung im Deutschen als Zweitsprache bei
Kindern und Jugendlichen (z.B. SiiBmilch, 1984, 1985);

- im Rahmen der Psychologischen Dienste der Arbeitsémter als Entscheidungs-
hilfe in bezug auf WeiterbildungsmaBnahmen im Deutschen (vgl. Jakschik,
1992, 1994, 1996);
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— als Auswabhlhilfe fiir WeiterbildungsmaBnahmen auslandischer Jugendlicher im
Deutschen als Zweitsprache (Jacobs & Arndt, 1985);

— als Einstufungstest fiir Deutschkurse mit erwachsenen Auslédndern am Eurozen-
trum in Kéln (Gronwoldt, 1985);

- als Einstufungstest in studienvorbereitenden und studienbegleitenden Kursen
fiir Deutsch als Fremdsprache an universitiren Lehr- und Forschungsgebieten
(Bolten, 1992);

- im Rahmen der sprachlichen Aufnahmepriifung im Deutschen an Studienkol-
legs fiir auslandische Studierende in Nordrhein-Westfalen (vgl. Grotjahn &
Allner, 1996);

- als standardisierter und geeichter Schultest zur Erfassung der globalen schriftli-
chen Beherrschung der deutschen Sprache in der zweiten Hilfte der 4. Klasse
an Grundschulen (Raatz & Klein-Braley, 1992).

8. Reliabilitiit, Objektivitit und Okonomie

In den meisten Untersuchungen erwies sich der C-Test als hoch reliabel im Sinne
einer MeBkonsistenz auf der Ebene der einzelne Texte (zum Teil betrug Cron-
bachs Alpha mehr als .90). Dies ist umso erstaunlicher, als viele der untersuchten
C-Test-Versionen zum ersten Mal eingesetzt wurden.

Auch die ermittelten Test-Retest-Reliabilititskoeffizienten sind mit Werten
zwischen 0.70 und 0.85 in Anbetracht der Tatsache, dafl der Abstand zwischen
den Testzeitpunkten bis zu einem Jahr betrug, bemerkenswert hoch (vgl. die
Hinweise in Grotjahn, Klein-Braley & Raatz, 1996). Die Werte belegen sowohl
die MeRgenauigkeit der eingesetzten C-Tests als auch die Stabilitdt der gemesse-
nen Eigenschaft.

Neben einer vergleichsweise hohen Reliabilitit besitzt der C-Test auch eine
hohe Durchfiihrungsobjektivitit und erlaubt — zumindest dann, wenn lediglich
exakte Losungen oder vorher festgelegte akzeptable Losungen als ,korrekt” ge-
wertet werden — eine absolut objektive Auswertung.

Weiterhin zeigen die bisherigen Untersuchungen, dafl der C-Test ein — vergli-
chen mit vielen anderen Testverfahren — relativ §konomisches Testinstrument ist.
Der Entwicklungsaufwand eines C-Tests ist weit geringer als z.B. der eines zu-
friedenstellenden Multiple-Choice-Tests. Die Durchfiihrung eines C-Tests dauert
bei 5 Texten weniger als eine halbe Stunde und die Auswertungszeit betrigt 1-2
Minuten pro Text und Proband (je nach Auswertungsmethode).
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9. Validitit
9.1. Korrelationsstatistische Validierung

Wie bereits erwihnt, wird zumeist die Auffassung vertreten, da der C-Test
ebenso wie der Cloze Test ein integratives MeBinstrument zur Erfassung globaler
Sprachkompetenz in Erst-, Zweit- und Fremdsprachen darstellt. Diese Auffassung
stiitzt sich u.a. auf die zum Teil erstaunlich hohen Korrelationen von C-Tests mit
verschiedenen AuBenkriterien (z.B. Schulnoten, Lehrerurteilen iiber den Sprach-
stand der Schiiler, Ergebnisse in anderen Sprachtests), auf Untersuchungen zur
faktoriellen Validitdt sowie auf empirisch gestiitzte Hypothesen zur Konstruktva-
liditdt (vgl. die detaillierteren Hinweise in Grotjahn, Klein-Braley & Raatz, 1996
sowie die ausfithrliche Darstellungen in Klein-Braley, 1985a, 1994 und Klein-
Braley & Raatz, 1984).7

9.2. Analyse der mentalen Prozesse

Weiterhin sind zur Bestimmung der Konstruktvaliditdt von C-Tests die mentalen
Prozesse analysiert worden, die beim Bearbeiten des Tests in den Probanden ab-
laufen, und zwar insbesondere mit den Methoden des Lauten Denkens und des
retrospektiven Interviews (zur methodologischen Begriindung vgl. u.a. Grotjahn,
1986, 1987c). Die umfangreichsten Untersuchungen dieser Art wurden im Rah-
men eines Forschungprojekts an der Ruhr-Universitdt Bochum durchgefiihrt und
sind u.a. in Feldmann & Stemmer (1987), Grotjahn (1986), Grotjahn & Stemmer
(1996) sowie Stemmer (1991, 1992) dokumentiert. In ihrer Dissertation kommt
Stemmer (1991) dabei zu dem SchluB, daf sich die Lerner bei ihren Ldsungsver-
suchen vor allem auf den unmittelbaren Kontext der C-Test-Liicken konzentrieren
und daB makrostrukturelle Verstehensprozesse eine vergleichsweise geringe
Rolle bei der C-Test-Bearbeitung spielen.

9.3. Analyse der Testskripts

Zu einer partiell abweichenden Auffassung kommt Klein-Braley (1994, 1996)
anhand einer umfangreichen Untersuchung englischer C-Test-Skripts® von deut-
schen Studierenden. Die Autorin macht deutlich, daB insbesondere falsche Lé-
sungen und lernerseitige Korrekturversuche interessante Einsichten in die zugrun-
deliegenden psycholinguistischen Verabeitungsprozesse ermdglichen. U.a. weist

7 So haben jiingst Chihara, Cline & Sakurai (1996) Korrelationen von .55 bis .65 zwischen
englischen C-Tests und dem TOEFL ermittelt.
8 Der Begriff ,,Skript“ steht hier fiir die von den Probanden erhaltenen C-Test-Liosungs-Bogen.
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sie anhand der Interitemkorrelationen nach, da auch zwischen relativ weit aus-
einander liegenden Items (Liickenwdértern) statistische Zusammenhinge bestehen.
Nach Ansicht der Autorin kommen deshalb bei einer erfolgreichen Bearbeitung
von C-Tests neben mikrostrukturellen auch makrostrukturelle Prozesse zum Ein-
satz. Klein-Braley (1996, S. 91) kommt schlieBlich zu folgender globalen Fest-
stellung: ,,... the data presented here show clearly that C-Test performance can
validly be interpreted in terms of general or overall language proficiency.”

9.4. Das Losen von C-Tests auf dem Computer: Protokollierung
der Tastatureingaben

Wie Klein-Braley (1994, 1996) analysieren auch Germann & Grotjahn (1994) das
beobachtete Losungsverhalten, wobei die Lerner jedoch den vorgelegten engli-
schen C-Test auf dem Computer l6sen. Die Autoren zeigen, wie iiber die Proto-
kollierung der Tastatureingaben auf Skonomische Weise Einblick in das be-
obachtbare Bearbeitungsverhalten und damit mittelbar auch in die zugrundelie-
genden mentalen Prozessen gewonnen werden kann. Die von Germann & Grot-
jahn vorgelegte Pilotstudic scheint die Folgerung von Stemmer (1991), daB der C-
Test vor allem auf der Ebene des Mikrokontextes mifit, zu bestitigen.

Gegeniiber den introspektiven Untersuchungen der Losungsprozesse im Rah-
men des Bochumer Projekts haben die ex-post-facto-Analysen von Klein-Braley
(1994, 1996) sowie von Germann & Grotjahn (1994) v.a. den Vorteil, daf} sie
nichtreaktiv sind, daB das Verfahren weit dkonomischer ist und daf es sich zu-
mindest in den Untersuchungen von Klein-Braley um eine C-Test-Bearbeitung
unter normalen Testbedingungen handelt. Wie allerdings Klein-Braley selbst
vermerkt, birgt das gewihlte Vorgehen auch gewisse Gefahren, und zwar insbe-
sondere das der Uberinterpretation der Lisungsversuche.

9.5. Scrambling von C-Test-Texten

Zur experimentellen Uberpriifung des Stemmerschen Befundes, daB die Losung
eines C-Tests vor allem auf der Ebene des Mikrokontextes erfolgt, hat Grotjahn
(1996b) die Teilsitze von drei franzosischen C-Test-Texten einmal leicht und
einmal stirker permutiert (,,scrambling®). Die zwei Permutations-Varianten wur-
den zusammen mit dem Ausgangstext und dem ,,Bochumer Diagnostiktest Fran-
zosisch (BDF)* mehr als 200 Franzsischlernern zur Bearbeitung vorgelegt (per
Zufallszuweisung).

Unter der Voraussetzung, dafl die Losung eines C-Tests nicht nur auf der Ebe-
ne des Mikrokontextes erfolgt, ist zu erwarten, daf} Storungen in der Konnektivi-
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tdt textueller Strukturen die Verarbeitung erschweren und daf deshalb die durch-
gefithrten Anderungen in der Reihenfolge der Teilsitze der C-Test-Texte die Be-
arbeitungsschwierigkeit erhéhen.

Die durchgefiihrten statistischen Analysen betitigen diese Erwartung lediglich
im Fall eines lingeren C-Test-Texts mit deutlich linearer Struktur. Zudem ist der
Effekt sehr schwach. Insgesamt gesehen scheint auch diese Untersuchung eher
die Auffassung zu bestitigen, dall C-Test-Texte iiblicher Linge vor allem auf der
Ebene des Mikrokontextes messen. Allerdings ist das Design der beschriebenen
Studie nicht in allen Punkten optimal. Mit einer Folgeuntersuchung auf der
Grundlage eines modifizierten Designs ist bereits begonnen worden (Grotjahn, in
Vorbereitung).

9.6. C-Test-Leistung und immediate recall des Textinhaltes

Einen weiteren methodologischen Zugang zur Konstruktvalidierung von C-Tests
haben Grotjahn & Tonshoff (1992) gewihlt. Die Autoren gehen der Frage nach,
ob der C-Test — wie zuweilen in der Literatur behauptet — vorwiegend Lesever-
standnis erfaBt (vgl. hierzu auch Grotjahn, 1987b). In ihren Pilotstudien wurde
jeweils ein langerer C-Test-Text universitaren Franzosisch- bzw. Italienischler-
nern zur Bearbeitung vorgelegt. Danach wurde der Text eingesammelt, und die
Studenten wurden aufgefordert, den Inhalt des gerade bearbeiteten Textes
schriftlich wiederzugeben (Methode des immediate free recall). Sodann wurde
der unzerstorte C-Test-Text mit der Aufforderung zur textnahen Ubersetzung
vorgelegt. Es Iagen“somit jeweils drei Datensdtze zum Vergleich vor. Aufgrund
ihrer theoretischen Uberlegungen und empirischen Befunde kommen die Autoren
zu dem SchluB, daB der C-Test als integratives Verfahren zwar in gewissem
Umfang auch Lesekompetenz mift, daB3 er jedoch — insbesondere in seiner kano-
nischen Form mit lediglich 20 bis 25 Liicken — kein addquates Instrument zur
Messung des Leseverstindnisses darstellt.

9.7. Vorhersage der Textschwierigkeit

In einer Reihe von Untersuchungen ist der Versuch unternommen worden, die
Textschwierigkeit von C-Test-Texten anhand von Textmerkmalen vorauszusagen.
Diese Problemstellung ist in zweifacher Hinsicht von Bedeutung. Zum einen kann
iiber eine Identifizierung von Schwierigkeitsfaktoren die Textauswahl auf eine
objektivere Basis gestellt werden. Zum anderen gewinnt man auf diese Weise
weiteren Aufschluf} dariiber, was der C-Test genau mifit (vgl. auch die Begriin-
dung in Sigott, 1995).
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Die umfangreichsten Analysen zur Textschwierigkeit hat Klein-Braley (1985b,
1994) vorgelegt. Sie zeigt, dall es v.a. anhand der type-token-ratio moglich ist,
die empirische Schwierigkeit von englischen C-Test-Texten fiir bestimmte Ler-
nergruppen regressionsanalytisch vorherzusagen.

Auch Sigott (1995) weist nach, daB iiber eine Analyse von C-Text-Merkmalen
ein Beitrag zur Konstruktidentifikation geleistet werden kann. Folgende Merkma-
le scheinen in seinen Untersuchungen mit Muttersprachlern und Lernern eine
Rolle zu spielen: (a) Wortfrequenz; (b) Wortklasse (z.B. erweisen sich Adverbien
als relativ schwierig); und (c) syntaktischc Konstituente (noun phrase, adjective
phrase, verb phrase usw.).

9.8. Diskursspezifische C-Tests

Anckaert & Beeckmans (1992) beschreiben ihre Erfahrungen mit niederldndi-
schen C-Tests wirtschaftswissenschaftlichen Inhalts mit frankophonen Lernern
des Niederldndischen (Studenten der Wirtschaftwissenschaften). Sie zeigen u.a.,
daB ihr C-Test auch zwischen relativ nahe beieinanderliegenden Leistungsstufen
zu diskriminieren vermag. Ahnlich kommt Bolten (1992) auf der Basis einer Un-
tersuchung zu den Diisseldorfer Zertifikatskursen Wirtschafisdeutsch (als Fremd-
sprache) zu der Auffassung, daB der C-Test ,,auch in bezug auf die Abschétzung
fach- und berufssprachlicher Kenntnisse als sehr zuverldssig zu bezeichnen™ ist
(S.201).

Daller (1996) unterscheidet zwischen .alltagssprachlichen” und ,,akademi-
schen* Sprachfihigkeiten und operationalisiert diesen Unierschied anhand von
zwei deutschen C-Tests mit unterschiedlicher Textgrundlage (alltagssprachliche
Zeitschriften vs. germanistische Fachliteratur). Mit Hilfe der C-Tests werden
dann sprachliche Unterschiede zwischen tiirkischen Riickkehrern aus Deutsch-
land und tiirkischen Fremdsprachenlernern gemessen.

Huhta (1996) untersucht die Ubereinstimmungsvaliditit zwischen einem engli-
schen C-Test und folgenden sechs weiteren Verfahren zur Messung der Eng-
lischkompetenz: (a) rationaler Cloze Test; (b) Diktat; (c) Multiple-Choice-Lexik-
test; (d) Multiple-Choice-Grammatiktest; (¢) Multiple-Choice-Eingangstest mit
den Subtests ,,Leseverstindnis®, ,,Grammatik-Struktur®, , Vokabular und ,,Hor-
verstandnis*; (f) Selbsteinschitzungen des Sprachstandes. Der C-Test setzte sich
aus fiinf Texttypen zusammen: (a) ein Werbetext; (b) eine dialogische Roman-
passage mit einem hohen umgangssprachlichen Anteil; (c) eine nichtdialogische
Romanpassage; (d) ein populdrwissenschaftlicher Text; () ein Text aus einem
den Studierenden vertrauten Wissenschaftsbereich. Der zu validierende C-Test
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wurde sowohl von Studierenden der Anglistik als auch von englischen Mutter-
sprachlern bearbeitet.

Der C-Test korrelierte am hochsten mit den den integrativen Tests (Cloze und
Diktat) und dem Multiple-Choice-Leseverstindnistest (.44 = r < .49). Wie die
geringen Interkorrelationen der C-Test-Texte und die Faktorenanalysen der Inter-
korrelationsmatrix zeigen, messen die Texte aufgrund ihrer inhaltlichen Verschie-
denheit vermutlich nicht eindimensional. Auffallend ist insbesondere, daB der
dialogische Text entweder gar nicht oder nur sehr gering mit den iibrigen Texten
korreliert.

9.9. Sprachunspezifische Varianten des C-Test-Formats

Eine Reihe von Untersuchungen hat sich mit sprachunspezifischen Modifikatio-
nen des kanonischen C-Test-Formats und deren EinfluB insbesondere auf die
Testschwierigkeit beschiftigt.? Entsprechende Untersuchungen sind in bezug auf
den praktischen Einsatz von C-Tests von erheblicher Bedeutung, da ein C-Test
iber eine Modifikation der Tilgungsregel gegebenenfalls leichter oder schwieriger
gemacht werden kann und so eine bessere Passung zwischen Testschwierigkeit
und Sprachstand méglich wird. Insbesondere kann auf diese Weise dem Problem
begegnet werden, dafl C-Tests nicht selten fiir sehr fortgeschrittene Lerner zu
leicht sind und deshalb nicht mehr hinreichend diskriminieren. Allerdings bleibt
m.E. das Problem bestehen, daB ein modifizierter C-Test moglicherweise partiell
andere Fihigkeiten miBt als ein entsprechender kanonischer C-Test. Jede Modifi-
kation des kanonischen Prinzips ist dehalb auch in bezug auf ihre Validitdt zu
iiberpriifen.

Kaberl & Sigott (1994) und Sigott & Koberl (1996) analysieren anhand von
deutschen und englischen C-Tests drei verschiedene Modifikationsmoglichkeiten:
Léschung (a) von zwei Dritteln jedes zweiten Wortes; (b) jedes zweiten Wortes
mit Ausnahme des ersten Buchstabens; und (c) der ersten Hilfte jedes zweiten
Wortes. Die Varianten (a) und (b) reduzieren die Textredundanz und fiithren zu
signifikant schwierigeren C-Test-Texten. Als am reliabelsten im Deutschen, al-
lerdings nicht im Englischen, erwies sich die Version (c) (vgl. auch Boonsathorn,
1987 und Cleary, 1988, die ebenfalls die Tilgung der ersten Hilfte jedes zweiten
Wortes in englischen C-Tests untersucht haben).

9 Ich gehe im folgenden lediglich auf ausgewiihlte Untersuchungen ein. Insbesondere verzichte
ich auf eine Besprechung der Studie von Jafarpur (1995), in der der Effekt von insgesamt 20
verschiedenen C-Test-Modifikationen analysiert wird — allerdings auf eine methodologisch
duBerst anfechtbare Weise. Hinweise zu Jafarpur (1995) sowie zu weiteren Untersuchungen
zur Modifikation des C-Test-Prinzips finden sich in Grotjahn, Klein-Braley & Raatz (1996).
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Bresnihan & Ray (1994) beschiftigen sich mit dem Einfluf der Test-
Instruktion und des Darbietungsformats auf die Validitdt des C-Tests. Sie argu-
mentieren, daB in multilingualen Situationen Instruktionen in der Zielsprache zu
Verstindnisproblemen bei einigen Lernern fithren kénnen. Die Autoren stellen
eine eigene empirische Untersuchung vor, in der zwei unterschiedliche Formen
einer graphischen Vermittlung des Konstruktionsprinzips auf ihre Effizienz
iiberpriift wurden. Bei der ersten Methode wurde jeder geloschte Buchstabe
durch einen kurzen Strich gekennzeichnet. Bei der zweiten Methode wurde wie
iiblich eine durchgehende Linie benutzt, jedoch die Zahl der gel6schten Buchsta-
ben durch Punkte unterhalb der Linie angezeigt. Die Autoren weisen nach, daB es
moglich ist, das Konstruktionsprinzip graphisch zu vermitteln und dadurch dem
Problem der Benachteiligung einzelner Lerner zu begegnen.

MeiBner-Stiffel & Raatz (1996) untersuchen, welche Auswirkungen die Anga-
be der geldschten Buchstaben durch jeweils einen kurzen Strich auf die Schwie-
rigkeit, Reliabilitdt und Validitit des standardisierten ,,Schulleistungstest Deutsch
CT-D 4 fiir vierte Klassen (Raatz & Klein-Braley, 1992) hat. Es stellte sich her-
aus, daB der C-Test durch die Modifikation nicht nur deutlich leichter, sondern
zugleich auch deutlich reliabler und valider geworden war (im Sinne einer Uber-
einstimmungsvaliditat mit der Deutschnote). Allerdings war der Test in der modi-
fizierten Form etwas zu leicht fiir vierte Klassen, jedoch angemessen fiir dritte
Klassen. Nach Ansicht der Autoren erdffnet sich damit ,,die Moglichkeit, den
Anwendungsbereich von C-Tests auch fiir weniger fahige oder jiingere Probanden
oder auch L2-Lerner zu erweitern” (MeiBner-Stiffel & Raatz, 1996, S. 181).

Einen sehr weitgehenden Vorschlag zur Verinderung des kanonischen C-Test-
Prinzips macht Kamimoto (1993). Ausgehend von der Tatsache, daf iiblicherwei-
se eine Reihe von C-Test-Liicken zu leicht oder zu schwer sind und (z.T. als Fol-
ge) kaum oder gar nicht zwischen den Probanden diskriminieren, untersucht der
Autor, ob sich mit Hilfe einer klassischen Itemanalyse auf der Basis der einzelnen
Liicken die Reliabilitiit verbessern ldBt. Kamimoto schlagt vor, im Fall von Items
mit einer Schwierigkeit von weniger als .29 und mehr als .71 sowie einer Dis-
krimination von weniger als .20 die entsprechenden Worter bei zukiinftigen Test-
durchfiihrungen unversehrt zu lassen. Er zeigt anhand eines aus einem einzigen
Text mit 80 Liicken bestchenden C-Tests, daf} bei einem solchen Vorgehen 50
Items ausgeschlossen werden und daB trotzdem die Reliabilitat des nunmehr le-
diglich 30 Liicken umfassenden Textes sogar geringfiigig ansteigt. M.E. eroffnet
das von Kamimoto untersuchte Verfahren interessante Mglichkeiten. Da es die
Zahl der Liicken stark reduziert und damit die Durchfilhrungs- und Auswer-
tungsikonomie erhoht, koénnten in Zukunft verstirkt auch C-Tests eingesetzt
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werden, die aus mehreren Lingeren Texten bestehen. Mit entsprechenden Tests
konnte dem bereits erwihnten Problem begegnet werden, daB kanonische C-
Tests moglicherweise aufgrund der Kiirze der Texte vorwiegend auf der Ebene
des Mikrokontextes messen. Allerdings diirfte ein itemanalysierter C-Test-Text
aufgrund des resultierenden Tilgungsmusters partiell etwas anderes als ein kano-
nischer C-Test-Text messen. Kamimoto (1993, S. 57) selbst stellt hierzu fest:

»--- the tailored version might be measuring a somewhat more limited ability than the
original C-Test tries to measure, because of more clues for guessing and an irregular
pattern created through tailoring.*

9.10. Spezifische Diagnostik lexikalisch-grammatikalischer
Kompetenz

Ublicherweise werden C-Tests zur globalen Sprachstandsdiagnose cingesetzt.
Eine erste Untersuchung zur Brauchbarkeit des C-Test-Prinzips fiir die Messung
eines spezifischen lexikalisch-grammatikalischen Teilbereichs hat Ammar (1995)
vorgelegt. Thr , rational C-test (RC-Test) zielt auf die Messung der Kenntnis der
Derivationsmorpheme bei Englischlernern.10 Derivation wird definiert als ,the
process of adding an affix to a morpheme base thereby changing the form class of
a word, or producing another word of the same form but with a different mean-
ing.” (S. 6) Im Englischen kdnnen Derivationsmorpheme Prifixe, Suffixe und
Superfixe sein. In Ammars RC-Test werden die Derivationsmorpheme sowohl am
Wortanfang als auch am Wortende getilt, wobei ein am Wortende folgendes In-
flektionssuffix, wie das englische Plural-s, intakt gelassen wird. Auf eine Liicke
am Wortende darf keine Liicke am Wortanfang folgen, und es mufl zumindest ein
Wort zwischen zwei Liicken stehen. Das folgende Beispiel, in dem ,,un® (zwei-
mal) und ,,ant“ einzusetzen ist, verdeutlicht das Prinzip:

Yosemite was explored and virtually known except to a few intrepid pio-
neers. The park is named for the Yosemite Indians, early inhabit s of the region.
(Ammar, 1995, Anhang 2)

Der von Ammar untersuchte RC-Test besteht aus sieben Texten mit insgesamt
50 Liicken. Die Reliabilitit (geschatzt auf der Basis der Einzelliicken) betrug .76.
Mit .46 korrelierte der RC-Test am héchsten mit dem Vokabular-Subtest des
Englischen Einstufungstests an der Amerikanischen Universitiit in Kairo. Ammar

1 Ammar (1995) folgt mit der Bezeichnung ,rational C-test“ dem Beispiel der Cloze-Test-
Forschung. Dort existiert neben dem Standard-Cloze-Test, bei dem die Warter allein auf der
Basis cines numerischen Kriteriums getilgt werden (z.B. jedes 7. Wort), der sog. ,rational
cloze®, bei dem lediglich bestimmte, nach inhaltlichen Erwigungen ausgewihlte Elemente
(z.B. textuelle Konnektoren; Inhaltswirter) geloscht werden.

T
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kommt zu dem SchluBl, daB8 ihr RC-Test bedeutende Aspekte fremdsprachlicher
Kompetenz zu erfassen erlaubt und sich damit gut fiir bestimmte diagnostische
Zielsetzungen eignet. Es muB allerdings m.E. kritisch gefragt werden, ob die von
Ammar mit Hilfe des RC-Tests gewonnene diagnostische Information nicht ge-
nauso gut oder besser z.B. mit Hilfe eines traditionellen Liickentests ermittelt
werden kann.

9.11. C-Test-Leistung und miindliche Kommunikationsfahigkeit

Es wird immer wieder in bezug auf C-Tests kritisch angemerkt, da diese keine
miindliche Kommunikationsfihigkeit testen. Dem kann entgegengehalten werden,
daB C-Tests die Fihigkeit erfassen, Gebrauch von der fiir natiirliche Sprache cha-
rakteristischen Redundanz zu machen. Redundanz ist jedoch ein Merkmal sowohl
geschriebener als auch gesprochener Sprache, wobei es allerdings vielfach nicht
unerhebliche Unterschiede in der spezifischen Erscheinungsform gibt. Es sind
deshalb tendenziell zumindest mittlere Zusammenhéng zwischen C-Test-Leistung
und miindlicher Leistung zu erwarten (vgl. hierzu auch die Hinweise in Raatz &
Klein-Braley, 1983). Der Zusammenhang diirfte zudem umso gréBer sein, je aus-
balancierter das fremdsprachliche Fertigkeitsprofil des entsprechenden Lerners ist
— z.B. aufgrund eines in bezug auf die vier Fertigkeiten ausgewogenen Fremd-
sprachenunterrichts. Mit Hilfe des C-Tests konnen somit in vielen Fillen auch
wichtige Aspekte miindlicher Kompetenz auf okonomische Weise erfalit wer-
den.!l Allerdings fehlt es an empirischen Untersuchungen des Zusammenhangs
zwischen C-Test-Leistung und miindlicher Kommunikationsfahigkeit.

9.12. Zwischenrésumé

Zum Abschlufl der Ausfilhrungen zur Validitdt von C-Tests ein Zitat aus der
Habilitationsschrift von Klein-Braley (1994). Die Autorin bewertet die For-
schungslage wie folgt:
»30 far as the construct validity of the C-Test is concerned, at this point in time we can
coordinate evidence from a large number of sources. [...] It seems to me that overall l.h.e
multifarious sources can be interpreted in the following way: the evidence for con‘sﬂl-
ence on the construct validity of the C-Test as a test of general language proficien-
cy is in!” (S. 315f; Hervorhebung im Original)
Die seit 1994 durchgefiihrte Forschung bestitigt m.E. weitgehend diese Ein-
schitzung.

1l Nichtsdestoweniger sollten in einem miindliche Kompetenz anstrebenden Fremdsprachenun-
terricht allein schon zur Vermeidung von negativen Riickwirkungen durch das Testen auf
den Unterricht in jedem Fall auch genuin miindliche Testverfahren eingesetzt werden.
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10. Software

Zur Konstruktion, Administration und Auswertung von C-Tests gibt es seit kur-
zem auch spezielle Computer-Software.

In Koller & Zahn (1996) wird ein am Sprachenzentrum der Universitdt von
Erlangen-Niirnberg entwickeltes Softwarepaket vorgestellt, das eine bequeme
und flexible Entwicklung, benutzerfreundliche Administration und schnelle stati-
stische Auswertung von C-Tests und anderen Liickentestformaten erlaubt. Die
Software deckt damit ein Leistungsspektrum ab, fiir das nach Aussage der Auto-
ren bisher keine vergleichbare Software existiert.

Das Programm bendétigt fiir die Erstellung eines C-Tests eine Textauswahl im
ASCII-Format. Fiir die automatische Einrichtung als C-Test existieren eine Reihe
von Optionen. So kann z.B. jede Liicke oder auch jeder getilgte Buchstabe durch
einen Strich représentiert werden, wobei die Zahl der Liicken pro Text frei wihl-
bar ist. Weiterhin kann der Startpunkt und der Endpunkt fiir jeden Tilgungsbe-
reich markiert werden. Bestimmte Worter (z.B. Eigennamen) kénnen iiber eine
manuelle Markierung von der Tilgung ausgeschlossen werden.

Zusatzlich zur kanonischen Tilgung der zweiten Hilfte jedes zweiten Wortes
erlaubt das Programm u.a. die Tilgung von zwei Dritteln eines Wortes sowie die
Tilgung aller Buchstaben eines Wortes auBler dem ersten. Soll das Programm le-
diglich zur Testkonstruktion benutzt werden, kann der erstellte C-Test in ein
Textverarbeitungsprogramm exportiert und (nach weiterer Formatierung) ausge-
druckt werden.

Wird der C-Test auf dem Computer administriert, sind auf Seiten der Proban-
den lediglich minimale Fertigkeiten im Umgang mit dem Computer nétig (bei Be-
darf kann eine Trainingsphase vorgeschaltet werden). Bei der Testdurchfithrung
kann ein Zeitlimit gesetzt werden und auf dem Bildschirm als laufende Uhr sym-
bolisiert werden.

Bei der Auswertung kénnen auch alternative Losungen beriicksichtigt werden.
Dabei bietet das Programm folgende interessante Moglichkeit: In einem ersten
Auswertungslauf werden alle Losungen vom Programm registriert. Eine Auswahl
von Losungen kann dann fiir einen zweiten Durchlauf als , korrekt markiert wer-
den. Weiterhin konnen fiir die Berechnung des Gesamtpunktwerts individuelle
Items unterschiedlich gewichtet werden (z.B. Strukturworter anders als Inhalts-
waorter).

Das Programm liefert fiir jeden einzelnen Text sowie fiir den Gesamttest die
iiblichen statistischen Kennwerte und erstellt fiir jeden Text sowie fiir den Ge-
samttest eine Rangliste der Probanden entsprechend der erreichten Punktzahl.
SchlieBlich listet das Programm fiir alle Einzelitems die Zahl der korrekten Lo-
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sungen (alle Probanden; oberes, mittleres und unteres Drittel der Rangskala), die
Schwierigkeit und die Trennschirfe auf.

Das Programm ist unter DOS implementiert und kann sowohl als Einzelplatz-
l6sung als auch im Netz eingesetzt werden. Eine Windows-Version ist in Vorbe-
reitung.

Ist das Ziel lediglich die komfortable, computerunterstiitzte Erstellung von C-
Tests, dann ist das von Germann (1996) entwickelte Programm eine interessante
Alternative. Das Programm ist in WordBasic geschrieben und setzt deshalb die
Installation des Textverarbeitungspfogramms Word fiir Windows 6.0 (deutsche
oder englische Fassung) voraus. Nicht in Word fiir Windows verfalite Texte miis-
sen zunichst nach Word fiir Windows importiert werden. Da Word fiir Windows
iiber eine Vielzahl von Importfiltern verfiigt, ist dies zumeist kein Problem.

In einem Dialogfeld lassen sich z.B. folgende Parameter cinstellen: (1) Zahl der
Liicken; (2) Tilgungsrate (jedes 2., 3., ... Wort); (3) Exponent der Tilgungsfor-
mel (Tilgung in Abhiingigkeit von der Wortlinge); (4) Tilgungsort (Wortan-
fang, Wortende); (5) Liickendesign (Striche mit fester Lénge; Einzelstriche;
»geblockte® Striche); (6) Behandlung von Apostrophen; (7) Manuelle Tilgung;
(8) Behandlung von einbuchstabigen oder sonstigen vor der Tilgung geschiitzten
Elementen.

Es handelt sich bei dem vorgestellten Programm um ein duflerst vielseitiges
Instrument zur computerunterstiitzten Entwicklung von C-Tests, wobei der Autor
einen Grofiteil der in der Literatur vorgeschlagenen Modifikationen des C-Test-
Prinzips beriicksichtigt hat.12 Dem mit Word fiir Windows vertrauten Benutzer
bietet es zudem den Vorteil, daB Texteingabe, Textformatierung und Testerstel-
lung in der gleichen vertrauten und benutzerfreundlichen Programmumgebung
erfolgen konnen. Verfiigt ein Benutzer bereits iiber Word fiir Windows, dann ist
Germanns Programm dariiber hinaus auch eine sehr kostengiinstige Losung.13

12 Im ersten Teil seines Beitrags gibt der Autor einen relativ umfassenden Uberblick iiber in
der Literatur diskutierte Modifikationen des C-Test-Prinzips.

13 DM 20,-- fiir Privatpersonen und DM 50,-- fiir Institutionen. Korrespondenzadresse: Ulrich
Germann, c/o Rildiger Grotjahn, Seminar fiir Sprachlehrforschung, Ruhr-Universitit Bo-
chum, D 44780 Bochum. Ein vergleichbares DOS-Programm in C++ stammt von Tom
Skelley, 6 Rose Hill Rise, Bessacar, Doncaster, England. Dieses kostet £ 10 fiir Privatper-
sonen und £ 25 fir Institutionen.
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11. SchluBBbemerkung

In einer Vielzahl von Untersuchungen hat sich gezeigt, daB C-Tests hoch reliable,
sehr dkonomische und in bezug auf eine Reihe von Zielsetzungen hinreichend
valide Sprachtests sind. C-Tests sind insbesondere dann erfolgreich einsetzbar,
wenn das Ziel eine vom vorangehenden Unterricht bzw. von der individuellen
Lerngeschichte weitgehend unabhingige globale Sprachstandsfeststellung ist.
Gegeniiber standardisierten Multiple-Choice-Tests haben C-Tests den Vorteil,
daB sie relativ leicht zu entwickeln sind. Verglichen mit Einzelinterviews haben
sie den Vorteil, daB sie als Gruppentest eingesetzt werden kénnen und daB eine
hohe Durchfiihrungs- und Auswertungsobjektivitit gegeben ist. AuBerdem setzt
im Gegensatz zum Interview weder die Durchfiihrung noch die Auswertung von
C-Tests — zumindest im Fall von exact scoring oder acceptable scoring mit vor-
gegebenen akzeptablen Varianten — fremdsprachliche Kompetenz voraus. Wei-
terhin verlangt die Durchfithrung von C-Tests keine technischen Mittel wie Over-
headprojektor oder Tontrager. Die letztgenannten Punkte sind fiir den Einsatz in
der Praxis in einer Reihe von Situationen von nicht zu unterschitzender Bedeu-
tung. Insgesamt gesehen stellt der C-Test m.E. eine duBerst fruchtbare Bereiche-
rung der Testlandschaft dar.

Eingang des revidierten Manuskripts: 20.12.95
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Forschungsprojekt

Der Sprachstand tiirkischer Riickkehrer aus Deutschland -
Ubersicht iiber ein Forschungsprojekt

Helmut Daller*

The main topic of this research project is the language proficiency of the children of Turkish
returnees from Germany, the so-called “Riickkehrer”. Teachers at bilingual schools in Turkey
complain that the academic language proficiency of the “Riickkehrer” in both Turkish and
German is very low, whereas their everyday proficiency in both languages is relatively high.
The main focus of the project is an operationalization of this distinction by means of the C-test
principle. The theoretical framework adopted here is Cummins’s BICS — CALP dichotomy.
Furthermore the project focuses on the interdependency between proficiency in the two lan-
guages involved, the process of changing language dominance after remigration and the loss of
German.

1. Einleitung

Seit Mitte der 80er Jahre kehren tiirkische Arbeitsmigranten der ersten Genera-
tion verstirkt wieder in ihre Heimat zuriick. Begleitet werden sie oft von ihren in
Deutschland geborenen Kindern, den sogenannten Riickkehrern.! Wenngleich
der Hohepunkt der Remigrationswelle schon Mitte der 80er Jahre war, kommen
noch heute jihrlich mehrere tausend tiirkische Kinder und Jugendliche aus
Deutschland in die Tiirkei (Zentrum fiir Tiirkeistudien, 1994, S. 26). Die Riick-
kehr stellt fiir viele einen zweiten Bruch in der Spracherwerbsbiographie dar.
Nach dem Erwerb der Erstsprache (meistens Tiirkisch) in Deutschland standen
die Kinder mit der Einschulung vor der Aufgabe, eine Schulausbildung in der
vielfach noch unzureichend beherrschten Zweitsprache Deutsch zu bewaltigen.
Die im Elternhaus erworbenen muttersprachlichen Kenntnisse wurden schulisch
nicht weiter ausgebaut. Nach der Riickkehr stehen die Jugendlichen erneut vor

*Korrespondenzadresse: Helmut Daller, c/o P.E. Treffer, Henriette Bosmanstr. 4, NL-1088
XH Amsterdam.
Das Projekt steht im Zusammenhang mit einer in Arbeit befindlichen Dissertation. Diese wird
von Dr. Riidiger Grotjahn (Ruhr-Universitit Bochum) und von Prof. Dr. Wolfgang Herrlitz
(Universitat Utrecht) betreut.

| Der Begriff ,Riickkehrer* wird in der Tiirkei hauptsichlich fiir die in Deutschland geborene
zweite Generation verwandt. In diesem eingeschrinkten Sinn wird der Begriff im vorliegen-
den Artikel benutzt.



