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Fremdsprachenunterricht in Tschechien und der
Slowakei — das Erbe und die Reformen

BoZena Himmel*

The article deals with foreign language teaching in the Czech and Slovak republics subsequent
to the political upheavals of November 1989. It looks at the situation before the change, and
picks up some present problems connected with the changes in foreign language teaching, for
example: the vanishing priority of the Russian language, various obstacles to the dissemination
of Western languages, different teaching conditions, innovations in curricula and teaching
methods, the problematic nature of textbooks as well as the establishment and expansion of
non-institutional education which leads to a predominance of analogous solutions. Both repub-
lics together went a long way devolping educational policy, which also effects the field of for-
eign language teaching. As analogous solutions predominate, a more elaborated differentiation
of the respective features cannot be given at present.

1. Zur allgemeinen bildungspolitischen Situation

Sechs Jahre nach dem sanften politischen Umbruch in der 1989 noch bestehenden
Tschechoslowakei stellt sich die Frage, welche entscheidenden Verdinderungen
innerhalb des Bildungswesens der beiden Nachfolgestaaten, der Tschechischen
Republik und der Slowakischen Republik vollzogen wurden.

Die zu beobachtende Trendwende in dem hier interessierenden Bereich des
Fremdsprachenunterrichts steht im engen Zusammenhang mit den globalen bil-
dungspolitischen Entwicklungstendenzen in den beiden Republiken und bildet
somit einen Teilaspekt des sich vollziehenden gewaltigen Transformationsprozes-
ses.

Obwohl das Bildungswesen bereits seit 1969 (als Ergebnis der verstiirkten
slowakischen Autonomiebestrebungen nach dem Prager Friihling) in der jeweili-
gen nationalen Kompetenz lag, lassen sich bis zum Zeitpunkt des Auseinander-
brechens der Foderation am 1.1.1993 durchaus gemeinsame Strategien und ein
einheitliches Vorgehen im Hinblick auf die maBgeblichen bildungspolitischen
Entscheidungen feststellen. Zu diesen zihlten in erster Linie eine sofortige Auf-
hebung der ideologischen Indoktrination im Bildungswesen, eine schrittweise Re-
duzierung des zentralbiirokratischen Apparates sowie eine zaghafte Zuriicknahme
der paternalistischen Bevormundung der Schulen durch das Bildungsministerium.
Die starren Strukturen eines staatlich iiberwachten, stark unifizierten, einheitlich-
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farblosen Bildungssystems wurden durchbrochen. An deren Stelle trat die Vielfalt
an Schultypen, Lehrplanvarianten, alternativen Unterrichtsmethoden und péd-
agogischen Ideen.

Die bildungspolitische Entwicklung in beiden Republiken wird, dhnlich wie in
den iibrigen postkommunistischen Gesellschaften Mittel- und Osteuropas, von
solchen Phinomenen flankiert, die als Antwort auf eine unter der Agide des So-
zialismus ,,verschlafene* Zeit grofitenteils verstanden und gewertet werden. Hier-
bei handelt es sich um die Dezentralisierung der Schulverwaltung, die Pluralisie-
rung der Bildungswege und -stufen, die Diversifikation der Bildungsbereiche, die
Demokratisierung der Umgangsformen im Schulalitag sowie die Marktorientie-
rung innerhalb des Bildungswesens. Ende 1989 sah man sich in diesen Lidndern
mit der Aufgabe konfrontiert, im Zeitrafftempo die Entwicklung nachzuholen, fiir
die den westlichen Industrienationen mehrere Jahrzehnte zur Verfiigung standen.

Die Ergebnisse der jiinsten Anstrengungen sind zum Teil recht beachtlich. Ne-
ben den staatlichen Schulen entstanden in beiden Republiken in kiirzester Zeit
zahlreiche privat oder kirchlich verwalteten Bildungseinrichtungen, deren Zahl
stetig. wichst. Eine Reihe von Entscheidungskompetenzen wird immer hiufiger
auf die untergeordnete, d.h. regionale bzw. lokale Verwaltungsebene verlagert,
die einzelnen Schulen erhalten die Option der Autonomie im Hinblick auf die or-
ganisatorischen sowie pidagogisch-konzeptionellen Belange. Die im Laufe der
letzten Jahrzehnte festgefiigten Organisationsstrukturen losen sich langsam auf,
die nen entstehenden Schultypen und Fachrichtungen lassen die Bildungsland-
schaft manigfaltiger und attraktiver erscheinen (vgl. Anhang 1), In den einzelnen
Fdchern werden immer mehr alternative Lehrpline und Lehrbiicher eingesetzt.
Eine stirkere Differenzierung wird zum einen durch die Einschrinkung der obli-
gatorischen Anteile des Unterrichts zugunsten einer wachsenden Zahl der Wahl-
ficher, zum anderen durch eine zunchmende Individualisierung des Unterrichts
angestrebt.

Die rasche Umorientierung von einer zentralverwalteten Planwirtschaft zu
marktorientierten Wirtschaftsmechanismen impliziert eine grundlegende Schwer-
punktverlagerung innerhalb der Wirtschaftsstruktur. Die intendierte Reduzierung
der in der kommunistischen Ara stark forcierten Schwerindustrie und die zuneh-
mende Priferenz der Dienstleistungsbereiche sowie eine Protegierung der seit
dem Kriegsende benachteiligten kleinen und mittelstindischen Betriebe erfordert
ein Umdenken im Hinblick auf die angestrebten Qualifikationsabschliisse. Im
Rahmen dieser wird nicht mehr, wie bislang iiblich, eine finale, auf enges Berufs-
profil zugeschnittene, sondern vielmehr eine solche Qualifikation ins Auge gefalit,
die den zukiinftigen Arbeitnehmer mit zusétzlichen Fahigkeiten und Qualifikati-
onsmerkmalen ausstattet. Zu diesen gehoren neben der gefragten Disponibilitit,
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Mobilitit, Kreativitdt und dem notwendigen Teamgeist nicht zuletzt auch die
sprachliche Kompetenz, die sich auf den situationsgerechten Gebrauch der Mut-
tersprache und immer dringlicher auch auf die miindliche und schriftliche Anwen-
dung mehrerer Fremdsprachen bezieht.

2. Die Stellung des Russischen nach der politischen Wende

Zu den wichtigsten bildungspolitischen MafBnahmen der ersten Stunde nach dem
gesellschaftspolitischen Umbruch zahlte die Aufhebung des Primats und der ein-
seitigen Bevorzugung des im alten Regime an allen Schultypen und auf allen
Stufen obligatorischen Russischunterrichts. Die Degradierung des Russischen
ermoglichte theoretisch eine Gleichstellung und Gleichberechtigung anderer,
westeuropdischer Sprachen, die bis dahin ein wahrlich kiimmerliches Dasein fri-
sten mufiten. Dies fithrte dazu, daf die in der sozialistischen Schule favorisierte
russische Sprache fast schlagartig ins Hintertreffen geriet und seitdem nur noch
periphire Beachtung und eine stiefmiitterliche Behandlung erfihrt. Diese Tatsa-
che hat folgende Ursachen: Das Russische war bereits seit Anfang der 50er Jahre
mit dem Makel des Unfreiwilligen, des Aufgezwungenen behaftet, so daf es trotz
des beachtlichen Stundenvolumens in den Stundentafeln kaum gelang, den Schii-
lern die wiinschenswerte Sprachkompetenz zu vermitteln. Die geringe Lerneffizi-
enz wurde dartiber hinaus durch eine von Partei und Staat angeordnete massive
ideologische Einwirkung verursacht. Die landeskundlichen Inhalte bezogen sich
hauptséchlich auf die Errungenschaften der sowjetischen Gesellschaft und die als
beispielhaft gepriesene sozialistische Lebensweise des Sowjetvolkes. Die stets.
latent vorhandene innere Ablehnung gegen dieses als fremdartig empfundene
,Vorbild“ hatte eine Negativ-Motivation der Schiiler aber auch mancher Lehrer
zur Folge, so da die meisten von ihnen nach der Wende rasch auf westliche
Fremdsprachen umschwenkten. Das Russische wurde am schnellsten aus der obe-
ren Sekundarstufe der allgemeinbildenden Schulen (Gymnasien) verbannt bzw. in
eine Randposition verdringt. Etwas mehr Chancen fiir einen Forthestand behilt
es vor allem an den berufsbildenden Schulen, deren Schiiler das Russische aus
arbeitsdkonomischen Griinden (slawische Sprachverwandschaft) immer noch den
anderen Sprachen vorziehen. Von edleren Motiven fiir die Erhaltung und Pflege
der russischen Sprache sind die zahlreichen neuentstandenen Waldorfschulen ge-
leitet, in deren pddagogischem Konzept eine West-Ost-Ausgewogenheit schon
angelegt ist.

Die gegenwirtige ungiinstige Stellung des Russischen innerhalb des Fremd-
sprachenangebots gibt vor allem zwei Gruppen Anlaf3 zur Kritik. Es handelt sich
zum einen um die ca. 6.000 Russischlehrer, die ,iiber Nacht* de facto arbeitsios
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geworden sind und zum anderen um diejenigen Bildungspolitiker, Pddagogen und
Philologen, die fiir eine Aufrechterhaltung und Gleichbehandlung des Russischen
eintreten. Letztere weisen vor allem auf die zu erwartende zunechmende Relevanz
des Russischen als eines wichtigen, zukunftstrachtigen Mittels der Verstindigung
im slawischsprachigen Wirtschaftsraum hin.

Die ehemaligen Russischlehrer sind verbittert, weil ihnen eine Weiterbeschif-
tigung nur dann garantiert wird, wenn sie sich bereit erklaren, in den fiir sie spe-
ziell eingerichteten Umschulungskursen im Schnellverfahren eine zusitzliche
Qualifikation fiir die westlichen Fremdsprachen zu erwerben. Dabei unterstiitzt
sie der Staat massiv, indem ihnen unter anderem Studienaufenhalte im westlichen
Ausland vorrangig ermoglicht werden. Diese Vorzugsbehandlung erzeugt viel
Neid und Mifigunst bei den fiir westliche Fremdsprachen zustindigen Kollegen,
die schon im alten Regime eher benachteiligt wurden. Sie sind der Meinung, daf3
die als exklusiv geltenden und daher stark begehrten West-Aufenthalte nicht zu-
letzt auch aus Effizienzgriinden eigentlich ihnen zustiinden.

3. Zur Problematik der Sicherung des Unterrichts der
westlichen Fremdsprachen

Mit der Offnung des eisernen Vorhangs ist die Nachfrage nach den westlichen
Fremdsprachen explosionsartig angestiegen. Das Angebot hingegen ist nach wie
vor unzureichend. Eine vom Prager Institut fiir Informationen des Bildungswesens
durchgefiihrte Untersuchung ergab, dal zum 30.9.1990 in der unteren und der
oberen Sekundarstufe der tschechischen allgemeinbildenden Schulen jeweils ca.
7.000 Deutsch- und Englischlehrer, iiber 400 Franzosisch- und ca. 100 Spa-
nischlehrer fehlten (Rajnoch, 1991). Es wurden einige MaBnahmen eingeleitet,
um dieses betrichtliche Defizit zu reduzieren. Zum einen wurde die Zahl der
Lehrstiihle fiir Germanistik und Anglistik von 5 auf 10 verdoppelt, fiir Romanistik
von 2 auf 5 aufgestockt; zum anderen empfing man gerade in der Umbruchphase
mit Begeisterung und Dankbarkeit ‘die zahlreichen aus dem westlichen Ausland
ins Land stromenden freiwilligen Helfer, die sowohl als Lehrer an den Schulen als
auch Lektoren an den Hochschulen die vorhandenen Liicken in der Personalver-
sorgung teilweise schlieBen konnten. Der Einsatz dieser Lehrkriifte, die eine ge-
horige Portion Pioniergeist und Idealismus mitbrachten, war allerdings nicht
iiberall unumstritten. Thre ,lockere* Art des Umgangs mit den Schiilern und die
von ihnen importierten progressiven Unterrichsmethoden 16sten in manchen Leh-
rerzimmern Angst und Schrecken vor einer fremd anmutenden ,, Anarchiewelle®

aus. Konfliktreich gestaltete sich die Situation an manchen Schulen erst recht, als

die Schiiler ibre Begeisterung fiir die von ausldndischen Lehrern praktizierten
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partnerschaftlichen Umfangsformen und kommunikativen Methoden nicht verber-
gen konnten. Die Stunden bei den Lektoren aus Kanada, den Vereinigten Staaten
von Amerika, Osterreich und Frankreich empfanden sie groBtenteils als einen
Lichtblick im grauen Schulalltag, der meist vom lehrerzentrierten Unterricht, au-
toritiren Umgangston und veralteten Unterrichtsmethoden (Auswendiglernen der
grammatischen Strukturen, Memorieren von realititsfremden Texten, trockene
{bersetzungsiibungen) beherrscht wurde. Sowohl das tschechische als auch das
slowakische Ministerium sind nach wie vor am Einsatz der Lehrer aus dem Aus-
land interessiert. Aus personlichen Gesprichen mit den zustindigen Referenten
geht allerdings hervor, daB man zunchmend strengere Kriterien bei der Einstel-
lung solcher Krifte anlegt und ihre pidagogischen Kompetenzen grindlicher
{iberpriifen 14Bt, als dies in der ersten Phase der Euphorie der Fall war. Neben den
genannten Staaten entwickelt auch die Bundesrepublik Deutschland zaghaft ihre
Aktivititen. Die Behutsamkeit ist wegen der zahlreichen immer noch vorhande-
nen oder wieder aufkeimenden Ressentiments angebracht. Als eins der wichtig-
sten Ereignisse kann' die Griindung der beiden Goethe-Institute in Prag (1992)
und Bratislava (1993) angesehen werden.

Fine groBe Hilfe stellen ebenfalls die im Rahmen des Tempus-Programms ver-
anstalteten Ferienprogramme fiir die Weiterbildung aller Fremdsprachenlehrer
dar, die sowohl im Aus- als auch im Inland durchgefiihrt werden. Die Nachfrage
ist sehr groB, so daf die Teilnehmer in einem Wettbewerbsverfahren ermittelt
werden miissen. Als weitere Mafinahme zur Entlastung der angespannten perso-
nellen Situation an den Schulen sei an dieser Stelle auch die Errichtung eines
3-jahrigen Bakkalaureat-Studiums zum 1.9.1992 erwéhnt. Dieses Studium erfolgt
im Gegensatz zu dem regulidren universitiren Vollstudium (zwei Studienfécher
innerhalb von 5 Jahren) nur in einem Fach und berechtigt die Absolventen ledig-
lich zum Unterricht in der unteren Sekundarstufe.

Alle genannten Anstrengungen filhren nur bedingt zur Optimierung der Relati-
on zwischen Angebot und Nachfrage im Bereich des Fremdsprachenunterrichts.
Als Hauptgrund fiir diese erniichternde Feststellung wird die chronische Unterbe-
zahlung der Lehrenden aller Schulstufen sowie das immer geringere gesellschaft-
liche Ansehen dieser Berufsgruppe angefiihrt. So entschwinden die meisten und
nicht selten die fihigsten von ihnen in die weitaus attraktiveren Berufssparten und
betitigen sich als Dolmetscher und Ubersetzer in der Industrie bzw. Touristik-
branche.

Diejenigen, die trotz schlechter Bezahlung der Schule treu bleiben, miissen mit
zusitzlichen Erschwernissen rechnen, die aus der unbefriedigenden Situation
hinsichtlich der Lehrplidne und -biicher resultieren. Zwar ist der bislang spiirbare
verpflichtend-normative Charakter der Lehrpléne einer zunehmend grofieren Va-
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riabilitdt und Offenheit gewichen, die neugewonnene Freiheit in bezug auf eigene
Ausgestaltung des Unterrichts zeigt sich jedoch nicht unbedingt als befliigelnd.
So paradox es auch klingen mag: Die unmittelbar nach der Wende gemachten
Beobachtungen zeigten, dafl die Mehrzahl der Lehrer die im Schulalltag um sich
greifenden Prozesse im Hinblick auf die Demokratisierung und Dezentralisierung
nur schwer verkraften und den an sie gestellten neuen Anforderungen nur mit
Schwierigkeiten gerecht werden konnten. Sie waren zu lange gewohnt, Anord-
nungen von oben zu befolgen und bekamen kaum Gelegenheit, kreativ und
selbstverantwortlich zu handeln. Die ihnen nun abverlangte Eigeninitiatve ist um
so schwerer zu realisieren, als es zudem wenig alternatives Lehrmaterial sowie
eine nach wie vor diirftige technische Ausstattung in den meisten Schulen gibt.
Am experimentierfreudigsten im Bereich der Methodik zeigten sich bislang
Erzieherinnen in den Kindergirten sowie Lehrerinnen der Primarstufe an einigen
Grundschulen. In der pidagogischen Presse kann man in letzter Zeit Erfahrungs-
berichte von engagierten Lehrern verfolgen, die bei der Arbeit mit den Kindern
darauf bedacht sind, Erkenntnisse der pidagogischen Psychologie sowie der Psy-
cholinguistik in ihre Unterrichtsvorbereitung einzubeziehen. Im Vorschulbereich
werden die Fremdsprachen im und durch das Spiel erschlossen, in der Primarstufe
werden beispielsweise die Elemente der Suggestopidie herangezogen. Die Lern-
motivation der Kinder wird oftmals dadurch erheblich begiinstigt, daB es den
Piddagogen gelingt, auch fiir die Eltern zusitzliche Parallelkurse anzubieten.

4. Lehrbiicher und Unterrichtsmethoden:
Wunschvorstellung und Realitit

Ein gesondertes Problem stellt an allen Schultypen die Versorgung der Schiiler
mit geeigneten Lehrbiichern dar. Die meist klassisch konservativ geprigten ein-
heimischen Lehrbiicher muBten den modernen, meist aus dem Westen importier-
ten weichen, da diese sowohl vom Inhalt als auch von ihrem didaktischen Aufbau
her dem Anspruch einer raschen Vermittlung der Kommunikationskompetenz
besser gerecht werden. Sie miissen allerdings meist fiir Devisen eingekauft wer-
den, so daB ihr Einsatz im Unterricht eine weitere, bisher ungewohnte finanzielle
Belastung vor allem fiir die Schiiler der oberen Sekundarstufe und ihre Eltern be-
deutet.

Ein weiteres Problem stellt die mangelnde methodische Vorbereitung der Leh-
rer auf die Anwendung von importierten Lehrbiichern dar. Sie sind aufgrund ihrer
bisherigen, auf Behandlung von Grammatik und Ubersetzungen gewichteten
Ausbildung oft nicht in der Lage, diese effektiv zu nutzen. Besonders spiirbar
sind diese Defizite in der Ausbildung der Lehrer der unteren Sekundarstufe. Nach
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einer anfinglich euphorischen Ubernahme der westlichen Lehrbiicher macht sich
unter den Fremdsprachenlehrern eine gewisse Skepsis breit. Die Arbeit der Leh-
rer wird zusétzlich dadurch erschwert, daB die meisten westlichen Verlage nur
Lehrbiicher ohne Begleitmaterial (Tontriger, Arbeitshefte, methodische Hinweise
fiir Lehrer etc.) liefern und somit fiir die schon ohnehin etwas hilflosen Lehrer
keine echte Stiitze darstellen. Der Einsatz von importierten Lehrbiichern wire nur
dann sinnvoll und effektiv, wenn sich das Lehrer-Schiiler-Verhiltnis einer grund-
sitzlichen Wandlung unterziehen wiirde. Die westlichen Lehrbiicher setzen einen
aufgeschlossenen, angstfreien Schiiler voraus, der keine Hemmungen hat, seine
Meinungen und Ansichten frei zu duflern und der sich in den meist einsprachig
verfaBten Lehrbiichern selbstindig orientieren kann. Solche Schiiler sind aller-
dings nur in einer entspannten Klassenatmosphire denkbar, die wiederum durch
das jeweilige Lehrerverhalten mitgeprigt wird. Als eine praktikable Zwischenls-
sung in bezug auf die Lehrbiicher erweisen sich die sog. Lizenzlehrbiicher, die auf
der Grundlage der importierten Biicher entsprechend iiberarbeitet werden, indem
sie den einheimischen Gegebenheiten und Bediirfnissen angepalt werden. Ein
erklirtes Ziel der Schulbuchexperten ist die Produktion eigener moderner Lehr-
biicher in Kooperation mit erfahrenen auslindischen Fachleuten.

5. Die Stellung der westlichen Fremdsprachen im
offentlichen BewuBtsein

Ungeachtet aller aufgefithrten Unwegsamkeiten und Erschwernisse bleibt das In-
teresse der Offentlichkeit am Unterricht der westlichen Fremdsprachen in der
Tschechischen wie auch in der Slowakischen Republik gleichermaflen ungebro-
chen. Wihrend sich Anfang der 90er Jahre die Vorliebe fiir das Deutsche und das
Englische etwa noch die Waage hielt, kann man in letzter Zeit eine deutliche Ver-
schiebung der Priferenz zugunsten des Englischen feststellen. Diese Entwicklung
ist sicherlich auch auf das sich schnell wandelnde Bewuftsein der Bevélkerung
im Zusammenhang mit der Einfithrung marktwirtschaftlicher Mechanismen, mo-
derner Technologien sowie mit dem Einsatz der Elektronik und Computertechnik
zuriickzufithren. Hinzu kommit eine allerorts als unumgénglich empfundene Not-
wendigkeit des Erwerbs der entsprechenden Befihigungen in dem meist eng-
lischsprachig dominierten Bereich des Marketings und Managements. Das Fran-
zsische, Spanische und Italienische stehen in ihrer Attraktivitit und Anziehungs-
kraft in einigem Abstand hinter den beiden meist favorisierten Sprachen. Ursa-
chen fiir die vergleichsweise marginale Bedeutung dieser Sprachen innerhalb der
Gesellschaft sind u.a. in der fehlenden Tradition im Umgang mit ithnen zu suchen.
Die deutsche Sprache hingegen genof als ein Kommunikationsmittel der vor dem
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Zweiten Weltkrieg iiber 3 Millionen zihlenden zweitstirksten Nation innerhalb
der damaligen Tschechoslowakei einen besonderen Status und wird bis heute vor
allem durch die 4ltere Generation aufrechterhalten, Wihrend das Interesse der
Jjungen Generation aus den bereits genannten Griinden am stiirksten dem Engli-
schen zukommt, kann man parallel dazu eine steti g wachsende Motivation fiir den
Erwerb der tibrigen westlichen Sprachen (vor allem des Franzosischen, Spani-
schen und Italienischen) beobachten. Diese wird zum einen durch die nengewon-
nene Reisefreiheit, zum anderen durch die Kooperation mit diesen Lindern in
Form von Schulpartnerschaften (regelmiBiger Schiiler- bzw. Lehreraustausch) er-
heblich begiinstigt.

6. Konkrete MaBnahmen zur stirkeren Forderung des
Fremdsprachenunterrichts

Gemif den gesamitstaatlich giiltigen Stundentafeln in der Tschechischen Republik
beginnt der obligatorische Fremdsprachenunterricht in der 5. Grundschulklasse
der neunjahrigen obligatorischen Grundschule (zdkladni skola) mit drei Wochen-
stunden und wird in diesem Umfang bis zur 9. Jahrgangsstufe fortgesetzt. Eine
zweite Fremdsprache wird von der 7. Klasse an als Pflichtwahlfach angeboten.
Die ab 1. September 1992 giiltigen Stundentafeln fiir vierjahrige, an die neunjih-
rige Grundschule ankniipfende Gymnasien, sehen je nach Jeweiliger Profilierung
zwei bis drei Wochenstunden sowohl fiir die erste als auch fiir die zweite obliga-
torische Fremdsprache vor. Gegenwirtig wird in den meisten Fillen Englisch
bzw. Franzésisch gegebenenfalls auch Deutsch als erste Fremdsprache ange-
wihlt, als zweite Sprache stehen Deutsch, Franzosisch, Englisch, Russisch und
Spanisch zur Auswahl (vgl. dazu Walterova, 1993 sowie den Anhang 2).
Angesichts der recht schwierigen und zégerlichen Gestaltung des Fremdspra-
chenunterrichts an den reguliren staatlichen Schulen ergriff die Schuladministra-
tion in beiden Republiken besondere MaBnahmen zur Forcierung sprachlich be-
sonders Begabter. Vom Schuljahr 1990/91 an wurden auf Veranlassung der
Schulministerien in beiden Republiken an ausgesuchten Gymnasien bilinguale
Klassen errichtet, in denen mehrere Fiicher in der jeweiligen Zielsprache unter-
richtet werden. Nach einer besonders harten Aufnahmepriifung — getestet werden
sowohl sprachliche als auch mathematische Fahigkeiten — erfolgt im ersten
Schuljahr in der Regel ein sehr Intensiver, vorbereitender Unterricht mit einem
Anteil von 20 Wochenstunden. Vom zweiten Schuljahr an werden 4 bis 5 Ficher
in der jeweiligen Fremdsprache unterrichtet, meist Mathematik, Physik, Chemie,
Geschichte und Geographie oder bzw. zusiitzlich Biologie und Informatik mit der
erklérten Intention, die angehenden Studenten der technischen Hochschulen und
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Naturwissenschaften fiir die Studienaufenthalte im westlichen Ausland yorzube—
reiten. Entsprechende Verhandlungen mit ausliindischen Partnern iiber eine rr}ég—
liche Anerkennung der Abiturzeugnisse wurden bereits aufgenommen. Wemger
beabsichtigt wird hierbei eine besondere Unterstiitzung zukiinftiger Philologen,
wie man im ersten Moment vielleicht annehmen kénnte. .

Im laufenden Schuljahr 1994/1995 gab es in der Tschechischen Republik ins-
gesamt elf Gymnasien mit bilingualen Klassen, davon ein englisches, drei. deut-
sche, fiinf franzosische und jeweils ein spanisches und ein italienisches
(Informace Ministerstva skolstvi CR, 1995). In der Slowakei gab es zur selb.en
Zeit neun bilinguale Gymnasien mit vier franzosischen, zwei deutschen unfi ]e-'
weils einer englischen, spanischen und italienischen Klasse (Separat §taFi§tlckeJ
rocenky Skolstva SR, 1994). Die Entstehung und Aufrechterhaltung der bilingua-
len Gymnasialklassen kann nach wie vor nur auf der Grundlage eiPer engen Ko-
operation mit den jeweiligen Partnerlindern und mit deren tatkriftigen personel-
len und materiellen Unterstiitzung realisiert werden. Je stirker das Engagement
des auslandischen Partners, desto mehr Aussicht auf dauerhaften Erfolg. Di.e
Stundentafeln und Lehrpléne werden ebenfalls in Zusammenarbeit und gegensei-
tiger Absprache der in- und auslandischen Fachkriifte unter der Schirmherrs‘chaft
und Aufsicht der Schulministerien beider Partnerlinder erstellt. Dariiber hinaus
finden in regelmifBigen Abstinden Zusammenkiinfte der fiir einzelne Ficher zu-
stindigen, binational zusammengesetzten Kommissionen statt, deren Aufgabe es
ist, gelegentliche Lehrplankorrekturen vorzunehmen, die angestrebte Qualitit Sier
Ausbildung zu iiberwachen und eine Kompatibilitit der Abschliisse zu garantie-
ren.

Wihrend der Zugang zu den duflerst begehrten bilingualen Gymnasialklassen
hauptsichlich auf der Grundlage einer erfolgreichen Aufnahmepriifung moglich
ist und somit eine Leistungsauslese darstellt, kommt im Falle der inzwischen zahl-
reichen Privatschulen mit verstirktem Fremdsprachenunterricht das Phinomen
der sozialen Selektion immer deutlicher zum Tragen. In dem MaBe, wie die staat-
lichen Mittel hinsichtlich der Unterstiitzung dieser Schulen schrumpfen, wird die
Existenzdauer der Privatschulen sowie die Qualitit des Unterrichts immer stirker
von der Zahlungsbereitschaft der Eltern bzw. privater Sponsoren abhéngig. Bis-
lang hat sich gezeigt, da die Opferbereitschaft der Eltern im Hinblick auf die
Férderung der Bildungsaspirationen ihrer SproBlinge ungewshnlich grof ist, auch
wenn dies hiufig mit bewufitem Verzicht auf mehr materiellen Wohlstand einher-
geht. Denn es sind gerade die Privatschulen, in denen viele Eltern eine Garantie
fiir einen besonders effizienten Unterricht und ein iiberdurchschnittliches Lehrer-
engagement vermuten oder sich zumindest erhoffen. Die Berechtigung solcher
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Annahmen miiBite allerdings erst einmal durch eine gezielte Untersuchung verifi-
ziert werden.

Eines grofien Zulaufs erfreuen sich ebenfalls die zum Bereich der Weiterbil-
dung traditionell zihlenden staatlichen Sprachschulen sowie die neuentstandenen
privaten Sprachschulen und die Auslandsinstitute. In der Tschechischen Republik
gibt es zur Zeit 12 selbstindige staatliche Sprachschulen, weitere 17 sind den
Grund- bzw. Mittelschulen angegliedert (Volbu jazykové skoly, 1995). Sie bieten
oft ein breites Angebot an verschiedenen, zum Teil auch selten gesprochenen
Fremdsprachen an. Der Unterricht an diesen Schulen wird von den Inspektoren
des Schulministeriums als qualitativ hoch eingestuft und daher positiv bewertet.
Die Gebithren belaufen sich auf 20 bis 24 Kronen pro Unterrichtsstunde. Diese
Schulen bieten unter anderem auch einjihrige Kurse fiir Abiturienten an, die bei
dem Versuch, an eine Hochschule zu gelangen, gescheitert sind. Im Gegensatz zu
den bewdhrten staatlichen Sprachschulen zeichnen sich die neugegriindeten priva-
ten Sprachschulen nicht immer durch ein hohes Niveau aus. Dies diirfte unter an-
derem an einem bislang vom Schulministerium praktizierten Kontrollverzicht der
Leistungseffizienz dieser Einrichtungen liegen. Allgemein gilt wohl die Regel,
daB eine hohere Qualitit hohere Gebiihren zur Folge hat. So vermittelt beispiels-
weise die private Berlitzschule unter anderem auch Englisch fiir Bankwesen und
Wirtschaftskorrespondenz. Die Gebiihren fiir eine Unterrichtsstunde betragen
zwischen 90 und 500 Kronen, eine Summe, die nur von einer zahlungskriftigen
Minderheit aufgebracht werden kann. Die in beiden Republiken installierten
Auslandsinstitute sind wegen ihrer kurzen Existenz innerhalb der Bevolkerung
wenig bekannt. Neben einem qualifizierten Fremdsprachenunterricht werden den
Schiilern gut bestiickte Bibliotheken, regelmiBige Tagespresse, landeskundliche
Vortrige, Kunstausstellungen etc. geboten. Die Auslandsinstitute veranstalten
héufig mehrtéigige Kompaktkurse, deren Preis sich in einem durchaus angemesse-
nen Rahmen bewegt (ein 52 Stunden umfassender Kurs kostet ca. 2000 Kronen,
und macht somit ein Drittel eines monatlichen Durchschnittseinkommens aus).

Der Leiter der Abteilung fiir Fremdsprachenunterricht am tschechischen
Schulministerium, Pavel Cink, duBerte sich in einem Interview mit der tschechi-
schen Lehrerzeitung zum Stand des Fremdsprachenunterrichts an den tschechi-
schen Schulen. Er stellte mit Bedauern fest, da gerade im Hinblick auf produkti-
ve Fertigkeiten die tschechischen Schulabsolventen 15-20 Jahre hinter dem Stand
vergleichbarer, kleinerer Linder wie den Niederlanden, Dinemark oder Schwe-
den hinterherhinken. In diesem Zusammenhang sprach sich Cink dezidiert fiir ei-
ne massive Intensivierung des Fremdsprachenunterricht auf breiter Front aus. Oh-
ne diese sei die beabsichtigte und ersehnte ,Riickkehr nach Europa® kaum reali-

Fremdsprachenunterricht in Tschechien und der Slowakei 11

sierbar. Der integrative gesamteuropiische Aspekt besitze in nichster Zukunft die
oberste Prioritiit in allen Lebensbereichen der Gesellschaft (Cink, 1992).

Die Tschechoslowakei oder zumindest ihr westlicher Teil (Bohmen und Mih-
ren) zihlte vor dem Zweiten Weltkrieg zu den zehn entwickeltsten Industriestaa-
ten der Welt und war fest eingebunden in die mitteleuropiische Kultur und Wis-
senschaft. Der Wunsch nach einer europiischen Reintegration sowie einer Wie-
derankniipfung an die mitteleuropiische Tradition stellt einen dominierenden
Faktor des offentlichen BewuBtseins und der jiingsten politischen Anstrengungen
dar (Eintritt in die Europ#ische Gemeinschaft und in die NATO). Der schnelle
Erwerb der Sprachkompetenz wird nicht nur von der Schuladministration, son-
dern auch von breiten Bevolkerungsschichten als eine wesentliche Bedingung fiir
die Erfiillung dieser Ambitionen und Hoffnungen begriffen und vorangetrieben.
Dies gilt fiir beide Republiken gleichermaBen. Hierbei kann eine engagierte,
fachkundige Unterstiitzung der westlichen Léinder den Schritt zur Selbsthilfe be-
schleunigen.

Eingang des revidierten Manuskripts: 15.4.1996
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Anhang 1: Das Strukturschema im Bildungswesen der
Tschechischen Republik
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Anhang 2: Stundentafel fiir das vierjahrige Gymnasium, ab

1.9.1992 giiltig

Die Erprobung ven deutsch-englisch bilingualem
Unterricht in Schleswig-Holstein:

Klasse Ein erster Zwischenbericht
1 I m | v
Unterrichtsfach 10 | ap | a2 | a3 Henning Wode, Petra Burmeister, Angelika Daniel,
Tschechische Sprache und Literatur 3 3 3 3 Kay-Uwe Kickler & Maike Knust®
Fremdsprache 3/2 | 3/2 32| 3»
Fremdsprache 213 123 | 23| 23 This is an interim report on ongoing research on an experimental bilingual education program
Latein R R R R faunched in 1991 in the state of Schieswig-Holstein, northern Germany, and providing partial
T - immersion for English. The program is being evaluated by a group of researchers from the
Grundlagen der Sozialwissenschaften R R 2 2 English Department of Kiel University and headed by Henning Wode. The purpose of the in-
Geschichte 2 2 2 2 vestigations is to contribute towards a better understanding of why this kind of foreign lan-
: guage instruction produces superior results, which aspects of the students’ foreign language
Geographl'e 2 2 R R competence will benefit from this kind of teaching and which will not, and how these insights
Mathematik 3 3 2 2 can be used to improve foreign language teaching within the German education system. The
Darstellende Geometrie long-term goal is to determine whether and how two foreign languages can be given the benefit
R/ R|R|R D ersion teacht
: of immersion teaching.
Ph SII.( 2 2 2 R The paper gives an outline of how the experimental program came about, its major design
Chemie , 2 2 2 R features, and some to the major findings of the first pilot testings.
Biologie / Geographie 2 ) 2 R The evaluations to date were primarily focused on the linguistic outcomes with 11-12 year
Inf ik / Rech B old students who were receiving only a very low dose of immersion, because in addition to the
= Ormati echentechnik 2 R R R regular four 45-minute periods per week of English-as-a-subject, they were taught only one
Asthetische Erziehung 2 2 R R subject in English, namely, history for three 45-minute periods per week. The major finding is
8 . that already after seven months the immersion students are noticeably ahead of their controls.
Korpererziehung 2 2 2 2
’ Moreover, the experimental students can be shown to use linguistic elements which do not
1. Pflichtwahlfach R R 2 2 occur with the controls and which were not introduced by the textbook. In addition, students,
2. Pflichtwahlfach _ arents, and teachers had a positive attitude towards this new kind of foreign language in-
R R 2 parent guag
3. Pflichtwahlfach _ | R R | 2 stuetion.
4. Pflichtwahlfach - - .
- , - 2R 1. Zur Vorgeschichte
Vorgeschriebene Unterrichtsstunden insgesamt 27 | 25 | 24| 22
Durch den Schulleiter zusitzlich verordnete Seit Beginn des Schuljahres 1991/92 wird in Schleswig-Holstein bilingualer Un-
Unterrichtsstunden terricht (BIU) angeboten. Erste Anregungen dazu kamen im Friihjahr 1989 von
g gungi 1j
Insgesamt 3 5 7 9 Henning Wode. Er kniipfte an die iiberaus positiven wissenschaftlichen und prak-
Fakultative Ficher 30 | 30 | 31 | 31 tischen Ergebnisse des kanadischen Immersionsunterrichts (IM) an, zog die Ver-

Quelle: Muszynski & Walterov4 (1995, S. 193).

bindung zu den deutsch-franzdsischen bilingualen Bildungsgéngen und regte den
Beginn von BIU schon ab Vorschule oder 1. Klasse an (Wode, 1990, 1991). Es

* Korrespondenzadresse: Prof. Dr. H. Wode, Englisches Seminar und Zentrum fir Mehr-
sprachigkeit und Sprachkontakt der Universitit Kiel, Olshausenstrae 40-60, 24098 Kiel.
Fax: 0431/880-1512; E-mail: schult@anglistik.uni-kiel de

Wir danken der Cornelsen-Stiftung Lehren und Lernen im Stifterverband fiir die Deutsche
Wissenschaft fur die finanzielle Foérderung des Projekts.
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zeigte sich dabei, daB8 auch an einigen Gymnasien und von der Landesregierung
Uberlegungen zu BIU angestellt worden waren. ITm Oktober 1990 rief die Landes-
regierung das Projekt Bilinguale Unterrichiserprobung in Schleswig-Holstein ins
Leben. Seither befassen sich der sog. LenkungsausschuB im Ministerium und der
Arbeitskreis AK 130 am IPTS (Landesinstitut Schleswig-Holstein fiir Praxis und
Theorie der Schule) mit den konzeptionellen bzw. schulpraktischen Aspekten der
Erprobung.

2. Konzeption der schleswig-holsteinischen Erprobung

In seiner Konzeption entspricht das schleswig-holsteinische Unterfangen dem
Grundmuster bilingualer Bildungsgiinge, wie sie derzeit in Deutschland an weiter-
filhrenden Schulen anzutreffen sind (z.B. Butzkamm, 1992; Jekat, 1991; Lage-
mann, 1993; Misch, 1993; Miithlmann & Otten, 1991; Otten & Thiirmann, 1993.
Uberblicke: Kastner, 1993; Wode, 1995). In bilingualen Bildungsgangen wird der
Kontakt zur Zielfremdsprache dadurch intensiviert, daB diese nicht nur im Fremd-
sprachenunterricht (FU), sondern auch in mindestens einem Sachfach als Unter-
richtssprache verwendet wird. Ziel von BIU ist es, zwei Sprachen, die jeweilige
Mutter- oder Erstsprache (L1) und die Fremdsprache (1.2), zu férdern.! Bilingua-
le Bildungsginge variieren zum ¢inen hinsichtlich der Anzahl und Auswahl der in
der Fremdsprache unterrichteten Sachficher, zum anderen im Hinblick auf die
Dauer und den Umfang des bilingualen Sachfachunterrichts und des FU. Zumeist
wird die reguldre Wochenstundenzahl im FU in den Klassen 5 und 6 erhoht. Auch
im bilingualen Sachfachunterricht, der zumeist in Klasse 7 beginnt, wird in der
Regel eine zusatzliche Wochenstunde erteilt (vgl. zu Einzelheiten Wode, 1995).
Die Terminologie ist in Deutschland bisher nicht ganz einheitlich. In diesem
Beitrag bezeichnet
— Immersion (IM): Die Methode, die zu erlernende Fremdsprache als Medium im
Sachfachunterricht zu verwenden;2

In Deutschland ist in der Diskussion um BIU die Rolle der L1 kaum thematisiert worden.
Dazu bestand kein AnlaB3, da Deutsch in der Regel die L1 und die Schulsprache ist. In Lin-
dern, in denen sich Schul- und Familiensprache nicht decken, muf} iiberlegt werden, wie die
Familiensprache, z.B. im Falle von Minoritaten, auch schulisch gefordert werden kann. Sol-
che Uberlegungen konnten in Deutschland z.B. im Hinblick auf die Beschulung von Migran-
tenkindern oder autochthonen Minderheiten relevant werden.

2 Diese Begriffsbestimmung ist u.a. als Grundlage fiir vergleichende Untersuchungen zur Fra-
ge der Effizienz unterschiedlich hoher IM-Anteile am Gesamtunterricht erforderlich, etwa
eins, zwei, drei oder gar noch mehr Ficher. In der kanadischen Tradition bezeichnet der
Terminus IM Schulen bzw. Curricula, bei denen mindestens 50% des Unterrichts in der zu
lernenden Sprache erteilt wird. In dieser Definition sind Methode und Stundenanteil ver-
quickt. Fiir deutsche und europdische Belange miissen sie getrennt werden, denn es ist u.a.

—_
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- Vorlauf: Den FU vor Beginn des bilingualen Sachfachunterrichts, also in den
Klassen 5 und 6;

— Verstarkung: Die zusitzlich zur Regelstundenzahl erteilten Wochenstunden,
und zwar sowoh! fiir den Vorlauf als auch fiir den bilingualen Sachfachunter-
richt.

2.1. Rahmenbedingungen

Zur Zeit gelten folgende Rahmenbedingungen:

1. Die Zielsprache in den bilingualen Zweigen ist Englisch.

2. Die bilingualen Sachficher sind Erdkunde und/oder Geschichte.

3. Der BIU beginnt in Klasse 7 und endet nach dem 10. Schuljahr. In den Klassen
7, 8 und 9 erhalten die Schiiler jeweils eine zusitzliche Stunde in dem/den bi-
lingual unterrichteten Sachfach/-fachern. Die Inhalte des BIU richten sich nach
den geltenden Lehrplanen, wobei fiir die Beurteilung allein die Leistung im
Sachfach und nicht die fremdsprachliche Kompetenz, relevant ist.

4. Der Englischunterricht in den Klassen 5 und 6 wird um je zwei Wochenstun-
den, d.h. von fiinf auf sieben Stunden, verstirkt. Diese Verstiarkungsstunden
sollen lehrplan- und lehrbuchunabhéngig erteilt werden und zielen auf die For-
derung der mimdlichen Kommunikationstihigkeit zur Vorbereitung auf den bi-
lingualen Sachfachunterricht ab (vgl. Burmeister, 1994; IPTS, 1995¢; Reimers,
1991; Schubert, 1991.) Die Leistungen in den Verstirkungsstunden werden
nicht benotet.

. Die Teilnahme am BIU ist freiwillig. Schiiler, die den bilingualen Bildungsgang
verlassen wollen, konnen in den Parallelzweig wechseln. Fir die Erprobung
wurden pro Jahrgang jeweils zwei Klassen genehmigt. Ubertreffen die Anmel-
dezahlen das Angebot, entscheidet die Schule iber die Auswahl der Schiiler.

- Im Schuljahr 1991/92 wurden zunichst an finf Gymnasien bilinguale Zweige
eingerichtet.3 Mit Beginn des Schuljahres 1992/93 wurde die Erprobung auf
vier Realschulen ausgeweitet #

N

N

wichtig zu priifen, wie gering der Stundenanteil fiir die Methode, die zu lernende Sprache als

Unterrichtsmedium einzusetzen, sein darf, um noch die erwiinschten Ergebnisse zu erzielen,

so daf moglichst viel Zeit fiir die intensive Forderung weiterer Fremdsprachen bleibt (vgl. zu

Einzelheiten Wode, 1995).

Und zwar: Ricarda~Huch-Schule, Kiel; Helene-Lange-Gymnasium, Rendsburg; Friedrich—

Paulsen—Schule, Niebill; Klaus—Groth-Schule, Neumiinster; Landerziehungsheim Stiftung

Louisenlund, Giiby.

4 Die vier derzeitigen Realschulen sind: Realschule.im Schulzentrum, Bad Segeberg; Gude-
werdt-Realschule, Eckernforde; Realschule Geesthacht, Geesthacht; Christian—Timm-—
Realschulﬁe, Rendsburg.

w
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2.2. Modellvarianten

Die Struktur der schleswig-holsteinischen Erprobungsmodelle fiir BIU ist in Ta-
belle 1 zusammengefafit.

Das Grundmodell umfaBt den um zwel Wochenstunden verstarkten Vorlauf in
der 5. und 6. Klasse und den um eine Wochenstunde verstirkten bilingualen
Sachfachunterricht in den Fachern Erdkunde und/oder Geschichte in den Klassen
7,8 und 9. Seit Beginn der Erprobung im August 1991 haben die fiinf Gymnasien
in jedem neuen Schuljabr einen bilingualen Zweig auf der Basis des Grundmo-
dells eingerichtet. An drei Schulen wird der Erdkunde- und der Geschichtsunter-
richt auf englisch erteilt; die vierte Schule bietet lediglich Erdkunde als bilingua-
les Sachfach an. Die fiinfte Schule hat sich fuir eine zeitversetzte Einfiilhrung von
BIU entschieden mit Erdkunde ab Klasse 7 und Geschichte zusatzlich ab Klasse
8.

Das Alternativmodell, das den Schiilern der 7. Klassen die Moglichkeit eines
direkten Einstiegs in den BIU bot, war auf die beiden ersten Jahre der Erprobung
beschrinkt. Es war geschaffen worden, um der dringenden Nachfrage gerecht zu
werden, und ermoglichte zudem einen sofortigen Beginn der wissenschaftlichen
Untersuchungen, Im August 1991 entschieden sich zwei der Gymnasien zusatz-
lich fiir dieses Alternativmodell. In der einen Schule wird Geschichte auf englisch
unterrichtet, in der anderen wird BIU in beiden Sachfichem erteilt.

Die bilingualen Zweige an den vier Realschulen unterrichten seit August 1992
nach dem Grundmodell.

Insgesamt ist die Erprobung nach Einschatzung aller Beteiligten bislang so er-
folgreich verlaufen, da8 die Landesregierung im Frithjahr 1995 beschloB, den
BIU nach Ende der Erprobung fortzufiihren und behutsam auszuweiten. Es gilt
daher, die fiir die ortlichen Gegebenheiten ginstigste Form zu finden. In diesem
Zusammenhang werden auch eine Ausweitung in Richtung Frithbeginn moglichst
ab der Einschulung, der Einbezug der Oberstufe ab 11. Klasse sowie die Intensi-
vierung der Vermittlung der zweiten Fremdsprache durch BIU bedacht werden

miissen,
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T?belle 1:.Mc?dellalternativen der englisch-deutsch bilingualen Ziige in Schles-
wig-Holstein fiir den Erprobungszeitraum 1991-1996; Stand: Mzrz 1995 (erganzt

nach Schubert, 1990)

VORLAUF VERSUCHSZENTRUM

5. Klasse | 6. Klasse | 7.-9. Klasse | 10. Klasse

um 2 Wkochenstunden Geschichte | Geschichte
verstirkter Englisch- |und/

GRUNDMODELL unterricht ¢ Erdlfu(xililre auf ;]Slrlj/k?iedre
englisch; 1 auf englisch
zusétzliche
Wochenstun-

- de pro Fach
onventioneller Eng- i i
ALTERNATIV-MODELL |lischunterricht : S;;/‘;}g:f ¢ Snedsfi)h(;:f ¢
(nur fiir die Jahrgénge Erdkunde auf |Erdkunde
1991/92 und 1992/93) englisch; 1 | auf englisch
zusétzliche
Wochenstun-
de pro Fach

2.3. Didaktische Betreuung: AK 130

Se'it der. ersten Sitzung im November 1990 trifft sich der bereits erwihnte Ar-
be1tslqels AK 130 in regelmaBigen Absténden, um schulpraktische Themen, wie
zB. dlle Rolle der Muttersprache im bilingualen Sachfach, Benotung der éach—
gachlelsngnﬁr;l Einﬁs;tzméglichkeiten von Fremdsprachenassistenten, Fortbil-
ungsmafinahmen fiir Lehrkrifte inti i :
o fte oder Einrichtung von Schiileraustauschpro-
. Die kogkrete Vorbereitung des Unterrichts in den bilingualen Zweigen erfolgt
in den dr.el AK-Untergruppen Erdkunde, Geschichte und Englisch. Dort werden
faghspenﬁsche Belange diskutiert, Unterrichtseinheiten entworfen. und Lehrma-
t§n§11en konzipiert. Die von den AK-Untergruppen erarbeiteten Unterrichtsmate-
rialien wurden an den bilingualen Schulen sorgfiltig erprobt und in der Regel
mehrfach tiberarbeitet. Inzwischen liegen die Materialien fiir Geschichte fiir dgen
7. Jahrgang/Gymnasium (IPTS, 1995a), Erdkunde fiir den 7. Jahrgang/Gymnasi-

( s ) . V()rlau fur d n 5 Jahrgang
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2.4. Wissenschaftliche Begleitung

Bei der wissenschaftlichen Begleitung der Unterrichtserprobung stehen drei Ziele

im Vordergrund:

— Beratung auf der Grundlage des internationalen Forschungsstandes;

— Schaffung der Grundlagen fiir die Entwicklung eines Studienganges fiir BIU im
Rahmen der universitiren Lehrerausbildung;

— wissenschaftliche Evaluierung und Dokumentierung des BIU in Schleswig-
Holstein.

2.4.1. Beratung

Die Beratung betrifft insbesondere die Bereitstellung anderweitig vorhandener
Erfahrungen und Forschungsergebnisse. Das geschieht vor allem auf der Grund-
lage von Wode (1995).

2.4.2. Ausbildung von Lehrkrdften

Fir die erste Phase der wissenschaftlichen Ausbildung zukiinftiger BIU-
Lehrkrafte zeichnet sich am Englischen Seminar der Universitit Kiel folgendes
ab- Die theoretischen Grundlagen von BIU werden durch entsprechende Lehrver-
anstaltungen im Grund- und Hauptstudium vermittelt. Die erforderlichen Sprach-
kenntnisse erwerben die Studierenden durch ein mindestens einjahriges Studium
ihres Sachfaches im Ausland. Angestrebt wird ferner, daB Schulpraktika im In-
und Ausland an Schulen mit BIU abgeleistet werden.

Fiir die zweite Phase der Ausbildung von Lehrkraften zeichnen sich ebenfalls
erste Konturen ab. 1994 sind die ersten Studierenden, die am Englischen Seminar
der Universitit Kiel Lehrveranstaltungen zum Thema BIU besucht bzw. an den
ersten wissenschaftlichen Auswertungen mitgewirkt hatten, in den Referendar-
dienst eingetreten. Sie sollen einerseits die bisher ubliche Ausbildung durchlau-
fen; andererseits sollen sie Gelegenheit erhalten, BIU in der Praxis kennenzuler-
nen und fiir ihre zweite Staatsarbeit Themen aus diesem Bereich zu wahlen. Es
steht zu hoffen, daB auf diese Weise die wiinschenswerte Verkniipfung von
Theorie und Praxis wihrend der ersten und zweiten Ausbildungsphase erreicht

wird.
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2.4.3. Evaluierung

Die langerfristigen Ziele unserer Evaluierungen sind, durch wissenschaftliche
Untersuchungen verlaBliche Entscheidungshilfen (a) fiir eine zeitgemafe Weiter-
entwicklung des heutigen Schulwesens zu gewinnen, (b) ein besseres Verstindnis
fiir bilinguale Unterrichtsformen bei allen Beteiligten — Eltern, Schiilern, Lehrkrif-
ten, Kultusadministratoren — zu erméglichen und (c) geeignete Grundlagen fiir die
Aus- und Fortbildung von Lehrkréften zu erarbeiten. Mittelftistig soll es zunéchst
primér darum gehen, Untersuchungen zur Entwicklung der sprachlichen Kompe-
tenz der Schiiler durchzufiihren, eine Ausbildung fiir IM-/BIU-Lehrkrifte in Gang
zu bringen und unter den verschiedenen Modellaltemativen die fiir die jeweiligen
ortlichen Gegebenheiten besonders effizienten und kostengiinstigen zu ermitteln.
Als erster Schritt aber miissen die erforderlichen Instrumentarien und Verfahren
entwickelt und jiingere Wissenschaftler an die neuen Aufgaben herangefiihrt wer-
den. Entsprechend sollten die in Kap. 4-5 referierten Ergebnisse nicht iiberbewer-
tet werden. Die Zahl der einbezogenen Schiiler ist zwangslaufig noch gering, und
auch die Methoden kénnen noch nicht in einem allseits zufriedenstellenden Aus-
maf} ausgereift sein.

Die in Tabelle 1 skizzierten Modellalternativen der schleswig-holsteinischen
Erprobung unterscheiden sich u.a. im Hinblick auf das Alter der Schiiler und den
Stundenaufwand. Besonders zeit- und damit kostenaufwendig sind die Varianten
des Grundmodells, am wenigsten aufwendig das Alternativmodell mit nur einem
bilingual unterrichteten Sachfach und nur einer Wochenstunde Verstirkung. Un-
ter den derzeit weltweit angebotenen bilingualen Bildungsgéingen gehort das
schleswig-holsteinische Alternativmodell zu denen mit dem geringsten Anteil an
BIU. Diese Klassen sind daher nicht nur fiir Vergleiche mit den stundenmiBig
aufwendigeren Modellvarianten in Schleswig-Holstein interessant. Da das Alter-
nativmodell nur fir die Schuljahre 1991/92 und 1992/93 vorgesehen war, ver-
stand es sich von selbst, dal gerade an diesen Klassen die Erprobung und Ent-
wicklung des Untersuchungsinstrumentariums erfolgte, um auf diese Weise
gleichzeitig Daten fiir spatere Vergleiche mit zeitaufwendigeren Modellen sicher-
zustellen.

Langerfristig angestrebt werden Untersuchungen zu allen Modellvarianten.
Diese Untersuchungen sollen longitudinal angelegt sein, so daB die Entwicklung
in den entsprechenden Klassenstufen wihrend der gesamten Schulzeit verfolgt
werden kann. Erforderlich sind dabei natiirlich nicht nur Untersuchungen zur
fremdsprachlichen Entwicklung, sondern auch zur Entwicklung der Kenntnisse in
den bilingual unterrichteten Fachern. Wichtig ist dabei, sowohl die Stiarken wie
die Schwichen von BIU zu ermitteln.
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In seinen Grundziigen sind die wissenschaftlichen Untersuchungen in Anleh-
nung an die kanadische Forschungstradition zu IM konzipiert. Insgesamt versu-
chen wir, die Analyseraster so zu gestalten, daB deutlich wird, was gut, was we-
niger gut und was gar nicht durch BIU gefordert wird bzw. geférdert werden
kann. Im Vordergrund des Interesses stehen zunichst Untersuchungen zur Struk-
tur und Entwicklung der Fremdsprache. Darauf waren auch die ersten Untersu-
chungen ausgerichtet, iiber die in den Kap. 4-5 berichtet wird. Untersuchungen zu
Erdkunde und Geschichte sind fiir 1995/96 vorgesehen.

In methodischer Hinsicht ist es wichtig, daB die Leistungsfihigkeit der Schiiler
durch leicht zu handhabende und einfach auszuwertende Tests iiberprift wird.
Vor allem sollen die Tests und die Aufarbeitung der mit thnen erzielbaren Daten
so angelegt sein, daB deren Versténdnis und die Nutzung auch AuBenstehenden
nicht versperrt werden. Ferner scheint es uns sehr wichtig, dafl bei der Bewertung
der Daten einerseits das Urteil erfahrener Lehrkrifte beriicksichtigt wird; zum
anderen aber in detaillierten psycholinguistischen Analysen die Struktur der sich
entwickelnden Sprachkenntnisse der Schiiler erfat wird. Entsprechend werden
die Daten einerseits einer ganzheitlichen Bewertung durch erfahrene Lehrkrifte
unterzogen; andererseits werden detaillierte linguistische Analysen zur Struktur
der Sprache bzw. Sprechweise der Schiiler vorgenommen.

3. Methodisches zum Stand der Untersuchungen

Unser Interesse galt zunéchst dem Alternativmodell mit dem geringsten Stunden-
aufwand, also den beiden Jahrgingen 1991/92 und 1992/93 sowie entsprechen-
den Kontrollgruppen ohne BIU. Erginzend wurden 1992 Erhebungen in den 5.
Klassen des Grundmodells durchgefiihrt (Burmeister, 1994). In den Jahren da-
nach wurden dann Daten zu den 7. Klassen der Gymnasien erhoben, und 1995
kamen Tests in den 10. Klassen hinzu.

3.1. Erhebungszeitpunkt

Der Zeitpunkt, zu dem die Erhebungen zum Alternativinodell vorgenommen wur-
den, namlich nach ca. sieben Monaten BIU, mag zunichst als ungiinstig gewahlt
erscheinen, hat sich aber im nachhinein als durchaus geeignet erwiesen. Nach
eingehender Beratung mit den Lehrkréften und den Schulleitern wurde klar, dal
eine Erhebung am Schuljahresende die dann iibliche Unruhe nur vergroBern wiir-
de. Der nun gewihlte Zeitpunkt um den 7. Monat umgeht diese Schwierigkeit und
wird auch in den weiteren Erhebungen beibehalten.
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3.2. Vergleichsgruppen

Es werden jeweils drei Schiilergruppen miteinander verglichen: die bilingual un-
terrichtete Klasse, eine Parallelklasse derselben Schule, die aber keinen BIU er-
halten hat, und eine Klasse einer anderen Kieler Schule, die keinen BIU anbietet.
So zu verfahren ist geboten, um beim Vergleich der Gruppen Hinweise darauf zu
erhalten, ob das Angebot von BIU zu einer Selektion fiihrt, bei der die besseren
oder motivierteren Schiiler sich fiir den BIU entscheiden, die weniger guten oder
weniger motivierten aber fiir den Regelunterricht.

3.3. Der Test A Difficult Decision (ADD)

Ein kurzer Pilotversuch mit einem kommerziell fiir die betreffende Altersstufe er-
haltlichen Englischtest zeigte schnell, dafl fir unsere Zwecke ein eigenes Verfah-
ren entwickelt werden muBte. Es sollte miindlich und schriftlich anwendbar sein,
sich leicht handhaben lassen und quantifizierbare Daten liefern. Entwickelt wurde
der Test schlieBlich aus einem simulation game aus Klippel (1987).

Die Schiiler werden gebeten sich vorzustellen, sie seien auf einer Klassenreise
in den Scottish Highlands. Fernab von Hausern und StraBen wird drei Kindern
iibel, und eines bricht sich ein Bein. Die Schiiler erhalten die Aufgabe, miteinan-
der zu besprechen, wie sie die Situation am besten l6sen konnen, damit den
Kranken bzw. der Verletzten geholfen werden kann. Als Hilfsmittel erhalten die
Schiiler den Testtext mit der Situationsbeschreibung und eine vereinfachte Skizze
der Gegend, auf der Entfernungen, topographische Angaben sowie einige Wege
und Béche eingetragen sind.

Dieser Test besteht aus vier Aufgaben und kann sowohl schriftlich wie miind-
lich wahrend einer Unterrichtsstunde durchgefiihrt werden. Uberpriift werden (1)
das Lese- bzw. Horverstiandnis, (2) die Fihigkeit, eine Karte zu beschreiben, (3)
die Fahigkeit, Moglichkeiten zur Losung des im Test geschilderten Problems
schriftlich zu formulieren bzw. im Gruppengespriach zu diskutieren und (4) das
Abfassen eines Briefes an eine Freundin oder einen Freund mit einem Bericht
iiber das Vorgefallene. Die miindlich tiberpriifien Schiiler schreiben diesen Brief
nur, wenn noch geniigend Zeit vorhanden ist. (Einzelheiten zum Test: Knust,
1994; Wode, 1994).

3.4. Auswahl der Probanden fiir den miindlichen Test

Die Lehrkrifte der dret zu testenden Klassen werden gebeten, ihre Schiiler in je-
weils drei Leistungsgruppen aufzuteilen. Die Versuchsleiterin wihlt nach einem
gesteuerten Zufallsverfahren aus jeder der drei Leistungsgruppen zwei Schiler



24 H. Wode, P. Burmeister, A. Daniel, K.-U. Kickler & M. Knust

aus, die wiederum jeweils so zu Dreiergruppen zusammengestellt werden, daf3
jede dieser Gruppen aus je einem Schiiler der drei Leistungsgruppen besteht. Die
Diskussionen werden auf Tonband aufgezeichnet und anschlieBend transkribiert.
In der Regel ist es nicht méglich, die Dauer der Diskussionen ganz einheitlich zu
gestalten. Die bilingual unterrichteten Schiiler reden in der Regel mehr und héren
selten von sich aus wieder auf; die nicht bilingual unterrichteten miuissen hiufiger
zu AuBerungen aufgefordert werden und beenden ihre Diskussion ohne Ermunte-
rung durch die Interviewer auch meist von selbst nach kiirzerer Zeit.

3.5. Globale Bewertung

In einem ersten Analyseschritt werden die mindlichen Daten von drei erfahrenen
deutschen Englischlehrern auf einer Skala von 1 als dem niedrigsten und 5 als
dem hochsten Wert beurteilt. Das Bewertungsschema muBte eigens entwickelt
werden. Als Orientierung diente ein bei der miindlichen Abiturprifung in
Schleswig-Holstein hiufig verwendetes Verfahren (Schubert & Reimers, 1992).
Das Hauptproblem war, es auf das Leistungsniveau der zu bewertenden Schiiler
auszurichten. Beim ersten Testdurchlauf reichte die verfiigbare Zeit nur, das
Schema einmal als ganzes zu erproben und anschlieBend zu modifizieren. Die
Auswertung des Bewertungsverfahrens im Pilotdurchlauf zeigte dann auch, wie
zu befiirchten war, daB die Beurteilungsergebnisse in einigen Kategorien nicht
verliBlich waren und somit einem Gruppenvergleich nicht zugrundegelegt werden
konnten. Fiir spitere Untersuchungen wurde das Bewertungsschema durch Re-
duktion der Kategorienanzahl vereinfacht und das Bewertertraining intensiviert
(zu Einzelheiten vgl. Knust, 1994; Wode, 1994).

3.6. Psycholinguistische Strukturanalysen

In Erginzung zu den globalen Bewertungen werden die Daten einer sehr detail-
lierten psycholinguistischen Analyse unterzogen. Dabei galt es zunachst, fiir die
jeweiligen Strukturbereiche angemessene Analyseraster zu entwickeln, nach de-
nen sich die Daten der einzelnen Schiiler einheitlich aufschlisseln lassen. Einbe-
zogen worden sind bislang Lexikon (Daniel & Nerlich, 1995a, 1995b; Kickler,
1992, 1995; Schmidt, 1995), Phonologie (Berndt, 1993; Miller-Olm & Schuell,
1992), Flexionsmorphologie (Goéttsche & Schiitze, 1992) und Satzsyntax
(Claussen & Kiel, 1994; Pries, 1992; Cohrs & Wellmann, 1994; Wellmann,
1995. Uberblick: Wode, 1994).

Das Vorgehen bei der detaillierten Strukturanalyse entspricht den Verfahren,
wie sie heute in der L1- und L2-Erwerbsforschung iiblich sind (vgl. Wode,
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1988/93). Untersucht wurden vor allem die Fehler, um sie mit der Evidenz aus
dem natiirlichen L2-Erwerb sowie aus dem L2-Erwerb im konventionellen FU zu
vergleichen. Von besonderem Interesse ist hier die Frage, ob und wie weit sich
Strukturelemente, die sich bei den bilingual unterrichteten Schiilern finden, auf
die im Unterricht verwendeten Lehrmaterialien und Textquellen zuriickfithren las-
sen oder ob diese Elemente aus anderen Quellen stammen, etwa aus dem miindli-
chen Input der Lehrkraft wahrend des Sachfachunterrichts. Denn genau letzteres
wirde man von BIU erwarten, wenn er tatsichlich zu besseren Ergebnissen als
andere Formen von FU fiihrt. Die erforderlichen Vergleichsdaten zum natiirlichen
L2-Erwerb des Englischen und zum schulisch vermittelten stehen aufgrund friihe-
rer umfangreicher Forschungen aus den 70er und 80er Jahren zur Verfiigung.s

3.7. Fragebogen

In Erganzung zam Test wurden Fragebdgen fiir Schiiler und deren Eltern entwik-
kelt, um Informationen zum sozialen Hintergrund, zu eventuellen Kontakten zu
Englisch auBerhalb der Schule, zur Einstellung zum BIU sowie zur englischen
Sprache und den Englischkenntnissen zu erhalten (zu Einzelheiten vgl. Knust,
1994; Wode, 1994).

Insgesamt planen wir, die methodischen Grundziige, wie in Kap. 3-4 skizziert,
soweit es geht fir die weiteren Untersuchungen beizubehalten und ggf. zu modi-
fizieren. Man wird dann auch sehen, in welcher Weise und in welchem Umfang
der jetzt verfiigbare Test ADD durch andere Tests ersetzt werden muB. Und na-
tirlich muf3 das Analyseraster auf weitere sprachliche Strukturbereiche, vor allem
Diskurs, ausgeweitet werden.

4. Pilotergebnisse: Jahrginge 1991/92 und 1992/93

In diesem Bericht geht es um die miindlichen Daten der 7. Klasse der Jahrginge
1991/92 und 1992/93 des Alternativimodells aus Tabelle 1. Denn in der Férderung
der miindlichen kommunikativen Kompetenz scheint eine der Stirken des BIU zu
liegen. Diese Einschétzung wird auch von den im BIU eingesetzten Lehrkriften
geteilt.

Die Auswertung des Jahrgangs 1991/92 ist abgeschlossen. Zum Jahrgang
1992/93 liegen die globale Bewertung (Knust, 1992, 1994) und die Untersuchun-
gen zum Wortschatz vor (Kickler, 1992, 1995); Phonologie, Syntax und Diskurs

5 Vgl. besonders die detaillierteren Studien Allendorf (1980), Bahns (1981), Bohn (1983),
Burmeister (1983), Felix (1978), Hornscheid (1991), Rohde (1995), Tiphine (1983), Ufert
(1980), Vogel (1987), Wode (1981).
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sind noch nicht aufgearbeitet. Fiir beide Jahrginge geht es um die Ergebnisse von
jeweils 6, also insgesamt von 36 Schiilern. Im folgenden wird das Methodische
aus Platzgrimden vorzugsweise an den Dreiergruppen des ersten Jahrgangs erlau-
tert. In der Tendenz decken sich die Ergebnisse dieser Gruppe mit samtlichen
bisher untersuchten 72 Schiilern des Alternativmodells (c) aus Tabelle 1 und den
30 Schillern der Grundmodellalternativen (Bericht in Vorbereitung).

4.1. Strukturelle Aspekte

Die einzelnen sprachlichen Strukturbereiche werden unterschiedlich stark durch
BIU gefordert. Die Phonologie scheint relativ wenig zu profitieren. Es treten im
wesentlichen die gleichen Ausspracheschwierigkeiten und Fehlertypen auf wie in
anderen Formen von FU oder im natiirlichen L.2-Erwerb (Berndt, 1993; Miiller-
Olm & Schnell, 1992; Wode, 1994).

Auch die Flexionsmorphologie der bilingual unterrichteten Schiiler war nicht
auffillig besser als die der Vergleichsgruppen. Es zeigten sich im wesentlichen
die gleichen Fehler wie in anderen Formen von L2-Erwerb. Allerdings fanden
sich bei den bilingual unterrichteten Schiilern geringfiigig mehr jener entwick-
lungsspezifischen Fehler, die als Ubergeneralisierungen nach dem Muster von
catched fiirr caught aus nichtbilingualen Formen von FU und aus dem natiirlichen
L2-Erwerb (Wode, 1981) in einem Stadium bekannt sind, bei dem die Lerner die
als produktiv erkannte Regel filschlich an Stamme anfiigen, die Ausnahmen dar-
stellen (zu Einzelheiten vgl. Wode, 1994).

Vom BIU scheinen besonders Wortschatz, Syntax und Diskursverhalten zu
profitieren. Letzteres wurde noch nicht detailliert untersucht. Ein Analyseraster
wird derzeit entwickelt.

Die ersten Arbeiten zur Syntax zeigen, daB die bilingual unterrichteten Schiiler
eine groBere Vielfalt an Konstruktionen verwenden; ihre Syntax ist komplexer,
u.a. in Hinblick auf die Verschachtelung von Pripositionalphrasen, Nebensétzen,
Voranstellungen, Komplementen und Adjunkten und in der Verwendung von Ad-
verbien (Cohrs & Wellmann, 1994; Claussen & Kiel, 1994; Pries, 1992; Wode,
1994; Wellmann, 1995). Diese Arbeiten werden an anderer Stelle zusammenzu-
fassen sein. Im folgenden soll ein Uberblick zum Lexikon einen Eindruck von der
Art unseres Vorgehens vermitteln.
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4.1.1 Lexikon

Untersucht werden soll der durch den Test ADD elizitierte Wortschatz bilingual
unterrichteter Schiler mit unterschiedlich intensivem Kontakt zum Englischen,
ihrer ersten Fremdsprache. Wenngleich es in diesem Bericht um die miindlichen
Daten aus dem Test ADD geht, soll das Verfahren langerfristig auch auf andere
Testdaten inklusive schriftliches Material anwendbar sein.

Ausgangspunkt der Untersuchungen sind schiilerspezifische alphabetische Le-
xikonlisten, in denen die Gesamtheit der geduBerten Lexeme eines Schiilers erfaBt
sind (zu Einzelheiten zur Vorgehensweise und zu den Auszihlungsmodalititen
vgl. Burmeister & Daniel, 1995, Kickler, 1992, 1995; Wode, 1994). Folgende
Aspekte werden analysiert:

— qualitativer Umfang des Wortschatzes (Anzahl der types);
— quantitativer Umfang des Wortschatzes (Anzahl der tokens);
— individuelle Variation zwischen den Schiilern im Hinblick auf das verwendete

Vokabular;

— Variation zwischen den Gruppen im Hinblick auf das verwendete Vokabular;

- Inputressourcen;

— Analyse der Fehler;

— Verteilung des Vokabulars nach Wortklassen;

— semantische Relationen, z.B. Synonymie, Hyponymie, Hyperonymie, An-
tonymie.

Die bilinguale Schiilergruppe unterschied sich in mehrfacher Hinsicht sehr
auffallig von beiden Kontrollgruppen.

— Die Zahl der types und ihrer tokens war bei den bilingual unterrichteten Schii-
lern auffallig groBer (Tab. 2).

— Die Unterschiede im Umfang des Wortschatzes beruhen nicht auf einer einsei-
tigen Bevorzugung bestimmter Wortklassen, wie Namen oder Bezeichnungen
fur alltagliche Gegenstinde (Abb. 1-2).

~ Die bilingualen Schiiler produzierten eine groBere Anzahl von types, die nicht
bei den anderen Gruppen vorkamen (Tab. 3; Abb. 3).

— Die bilinguale Gruppe verwendete in den Diskussionen nicht nur einen um-
fangreicheren Wortschatz, er erschien auch differenzierter, da sich bei den bei-
den Kontroligruppen zB. betrachtlich weniger Synonyme als Indiz fiir den
Grad der Ausdifferenzierung von Wortfeldern fanden (Tab. 4).

- Die bilingual unterrichtete Gruppe verwendete mehr Worter, die nachweislich
nicht aus den bislang benutzten Englischlehrbiichern, den Formulierungen im
Test oder den Erklérungen der Versuchsleiterin stammen konnten (Tab. 5).
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4.1.1.1. Umfang des Wortschatzes

Tab. 2 macht Unterschiede im Umfang des Wortschatzes deutlich. Aufgefiihrt
sind die Gesamtzahl der tokens und types. Da sich die Diskussionszeit von Grup-
pe zu Gruppe nicht genau deckte, sind die Haufigkeiten auf tokens/types pro Mi-
nute relativiert.

Tabelle 2: Miindliche Daten: Absolute Anzahl der fokens und types sowie abso-
lute und relative Haufigkeiten der nicht zielgerecht verwendeten Lexeme mit und
ohne Beriicksichtigung der Wiederholungsfehler

Schiiler Tokens davon nicht zielgerecht mit/ | Types
ohne Wiederholung
Al 197 /12,31 min-! 3/3(1,52%) 78
A2 66 /4,13 min-1 1/1(1,52 %) 44
A3 33 /2,06 min-1 1/1(3,03%) 22
Ges: A | T=296/18,50 min-1 x=2,02% 107
B1 868 / 45,68 min-1 34719 (3,92 % /2,19 %) 189
B2 494 / 26,00 min-! 22/11 (4,45 % /2,23 %) 155
B3 82 /4,32 min-! 1/1(1,22 %) 51
Ges.: B | 3 =1444/76,00 min-1 X =3,20% /1,88% 246
Cl 91 /7,00 min-1 0/0 (0,0 %) 42
C2 244 /18,77 min-1 19/ 11 (7,79% / 4,51%) 76
C3 121 /9,31 min-! 3/3(2,48 %) 66
Ges.: C | X =456/35,08 min-1 X=3,42%/233 % 107

B = bilingual unterrichtete Schiiler; A = Parallelklasse derselben Schule wie B aber ohne BIU; C = Ver-
gleichsklasse einer Schule ohne BIU; 1-3 = einzelne Schiiler. Wegen unterschiedlicher Lange der Sprechproben
pro Gruppe sind die tokens auf die durchschnittliche Anzahl pro Minute (min'l) relativiert (Wode, 1994, Bd.
2, S.25).

Betrachtet man die Anzahl der fokens insgesamt, fallen zwei Besonderheiten
ins Auge: Erstens sind die Gesprachsanteile innerhalb der Gruppen sehr dhnlich
verteilt. Es gibt in jeder Gruppe einen Schiiler mit einem extrem hohen Gesprich-
santeil (Schiiler A1, Bl und C2), einen mittleren Schiiler (A2, B2 und C3) und
einen Schiiler, der sich kaum am Gesprach beteiligt (A3, B3 und C1). Die zweite
Auffilligkeit betrifft die Unterschiede zwischen den einzelnen Gruppen im Hin-
blick auf die absolute Zahl der verwendeten tokens. Gruppe B benutzt insgesamt
1444 im Vergleich zu 456 der Gruppe C und 296 bei A. Auch nach der Relativie-
rung durch die Umrechnung der absoluten Zahlen pro Minute sind die Unter-
schiede noch auffillig. Gruppe B benutzt 76 tokens pro Minute, also mehr als
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doppelt soviele wie Gruppe C mit 35,08 und diese wiederum fast doppelt soviele
tokens wie A mit 18.5.

Auch im Hinblick auf die Anzahl der verwendeten #ypes ist Gruppe B klar
iiberlegen. Es sind’nicht nur insgesamt mehr Worter verzeichnet, sondern auch
mit 246 eine groBere Anzahl unterschiedlicher Worter. Die Zahl der #ypes betrigt
bei Gruppe A und Gruppe C jeweils 107; die Anzahl der tokens ist jedoch bei
Gruppe A mit 296 rund ein Drittel niedriger als bei Gruppe C mit 456.

Bei den nicht zielgerechten AuBerungen ist zweierlei angegeben: einerseits ihre
Gesamtzahl unter EinschluB der Wiederholungsfehler, dh., wenn der gleiche
Fehler mehrfach gemacht wird; zum anderen die Zahl der verschiedenen Fehier
ohne Wiederholungen. Setzt man die Gesamtzahl der nicht zielgerechten fokens
in Relation zur Gesamtzahl der pro Gruppe verwendeten tokens, und berechnet
man die Mittelwerte fiir die einzelnen Gruppen, ergibt sich der hichste Wert an
nicht zielgerechten Lexemen bei Gruppe C mit 3,42 %, wobei der Unterschied zu
B mit 3,20 % geringer ist als zu A mit 2,02 %.

4.1.1.2. Wortklassen

Fiir die Einschétzung der quantitativen Befunde wie in Tab. 2 ist es wichtig zu
zeigen, daB die Uberlegenheit einer Gruppe nicht auf Wortern aus wenigen aus-
gewdhlten Wortklassen beruht, etwa Namen oder Bezeichungen fiir Gegenstinde.
In Abb. 1-2 ist daher die Verteilung des verwendeten Wortschatzes nach Wort-
klassen zusammengestellt.

Abb. 1 muB um Abb. 2 erginzt werden, damit klar wird, daB die Werte fiir die
tokens in Abb. 1 nicht etwa dadurch zustandekommen, daB bestimmte Worter
besonders héufig wiederholt werden. An Abb. 2 wird u.a. auch deutlich, daB8 die
bilingual unterrichtete Gruppe B nicht nur viele Nomina, sondern auch viele Ver-
ben und Adjektive verwendet.
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bGruppe A ® Gruppe B @ Gruppe C—I

Abbildung 1: Durchschnittliche prozentuale Verteilung der fokens der mindli-
chen Daten auf die Wortklassen im Gruppenvergleich. Nicht beriicksichtigt sind
Interjektionen und Formeln. A, B, C wie in Abb. 2 (Wode, 1994, Bd. 2, S. 48).
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60 T+
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Adj. Adv. Art.  Figen. Konj, Nom. Prap. Pron. Verb. Zahl

| a Gruppe A ® Gruppe B @ Gruppe CI

Abbildung 2: Gruppenvergleich der durchschnittlichen Anzahl der 't'ypes der
miindlichen Daten pro Wortklasse. Nicht beriicksichtigt sind Interjektionen und
Formeln. A, B, C wie in Abb. 2 (Wode, 1994, Bd. 2, S. 50).
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4.1.1.3 Gruppenspezifisches Vokabular

Bei einer Diskussion wie im Test ADD bleibt es nicht aus, daB sich das von den
einzelnen Gruppen benutzte Vokabular nicht deckt. Es ist aber bezeichnend, daB
die Zahl der bei den anderen Gruppen nicht belegten lexikalischen Einheiten fiir
die bilinguale Gruppe am hochsten ist (Tab. 3).

In Tab. 3 sind die Woérter, die nur von jeweils einem Schiiler der Gruppen A, B
und C verwendet wurden, zusammengestellt. Fiir die Schiiler aus der bilingualen
Gruppe ergeben sich insgesamt 98, fiir Gruppe A 18 und fiir Gruppe C 16. Aller-
dings sei vor voreiligen Schliissen gewarnt. Aus der Tatsache, daB ein Wort nur
von einem Schiiler benutzt wird, kann nicht geschlossen werden, daB die anderen
Schiiler es noch nicht kennen. So werden z.B. die Zahlen fen und forty zwar nur
von Bl verwendet, es ist jedoch sehr wahrscheinlich, daB alle Schiiler dieser
Klassenstufen auf englisch bis 100 zihlen konnen, so daB alle Schiiler fen und
Jorty kennen miiBten. Dennoch ist die Zahl von Wortern, die nur bei B1 und B2
belegt sind, vermutlich nicht nur ein Indiz fiir einen groBeren aktivierten Wort-
schatz, sondern auch fiir einen groBeren aktivierbaren Gesamtwortschatz. Letzte-
res deshalb, weil sich unter den Wortern, die nur bei einem Schiiler vorkommen,
auch solche befinden, die nicht in der Vokabelliste des Englischlehrbuches ver-
zeichnet sind, z.B. bei Bl cornfields, impossible und shoot, bei B2 nature, re-
scue, signal pistol und walking time. Von Schiiler C3 mit Suzuki, landrover yund
paddling abgesehen, kommen bei keinem der anderen Schiiler Worter dieser Ka-
tegorie vor. Worter, die in der Vokabelliste als rezeptiver Wortschatz aufgefiihrt
sind und nur von einem Schiiler benutzt wurden, sind nur fiir B1 mit catch, climb,
little, possibilities, stronger und B2 mit around, plan belegt.

Eine zweite Betrachtungsweise erginzt das Ergebnis aus Tab. 3. In Abb. 3 ist
die Verteilung der einzelnen #ypes auf die Gruppen aufgeschliisselt. Die Tendenz
ist, daB B einen betrachtlich hoheren Anteil an Vokabeln aufweist, die nicht in A
oder C aufireten. In Abb. 3 ist das als % am Gesamtwortschatz pro Gruppe dar-
gestellt. Grundlage ist der Gesamtwortschatz der fypes der drei Gruppen (Tab. 2).
Er betragt jeweils 107 fir A und C, 246 fiir B. Genau 50 fypes sind in allen drei
Gruppen gemeinsam belegt. Da die Gruppen A und C mit 107 zufillig die gleiche
Gesamtzahl an fypes aufweisen, macht der Anteil dieser Worter fiir beide Grup-
pen jeweils 46,73 % aus, also fast die Halfte ihrer verwendeten fypes. In Gruppe
B machen sie jedoch nur einen Anteil von gut 20% aus, da dort 246 verschiedene
fypes vorkommen. Die bilinguale Gruppe benutzt daher nicht nur weit mehr ver-
schiedene fypes, ihr Wortschatz ist auch individuell vielfaltiger, da ein GroBteil
ihrer Worter in keiner der anderen Gruppen belegt ist, wihrend der relative Anteil
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von Lexemen, die in allen drei Gruppen vorkommen, niedriger als in den Ver-
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gleichsgruppen ist.

Tabelle 3: Lexeme, die jeweils nur im Lexikon eines Schiilers belegt sind

S |A B C
chances all forty shoot
fisherman |animals happen(ing) sick
girl anything help (V) sleep
group (s) |at (nzg) here something
idea before high soon
send behind him stronger
small best horse sure
talk birds hut telephone

1 boil (nzg) impossible ten

build kill than
card (nzg) little third
catch lives trees
climb many many (nzg) wait
cornfields may wants
cross (V) me what
dangerous milk which
drink (V) nearly won’t
eat plane your
English possibilities

flowers reason (nzg)

8 58 0
alright across one and a half suitcase always
came after one hundred tell bad
feels (nzg) |aroung plan (V) test bus
parents children policeman Thursday clothes
where day(s) possible today cold

ie problem top five

faster put twenty flies car (nzg)
2 flower power rescue valley from

had return walking time |Hatfield

land (V) say well leaving (nzg)

lost shorter write (nzg) |person

nature signal pistol

now stands (nzg)

5 37 11
five food landrover
hundred Sunday paddling
left under (nzg) six

3 |meteres start
seventeen Suzuki
side (nzg)

5 3 5
18 Waiirter 98 Wiirter 16 Wirter

S = Schiiler; nzg = nicht zielgerechte Verwendung, V = Verb (Wode, 1994, Bd. 2, S. 30).
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Abbildung 3: Anteil in % der allen drei Gruppen gemeinsamen 50 #ypes am Ge-
samtwortschatz der drei Gruppen von 246 fiir B und jeweils 107 fir A und C aus
den miindlichen Interviews (Wode, 1994, Bd. 2, S. 34).

4.1.1.4 Differenzierung des Wortschatzes

In Tab. 3 und Abb. 3 wird bereits angedeutet, daB der Wortschatz der bilingual
unterrichteten Schiiler differenzierter ist. Das wird in Tab. 4 qualitativ genauer am
Beispiel der Synonyme dargestellt.

In Tab. 4 sind die von den drei Dreiergruppen verwendeten Synonyme zusam-
mengestellt. Als Faustregel kann gelten: je mehr Synonyme, desto stirker ausdif-
ferenziert das betroffene Wortfeld. Die bilingual unterrichtete Gruppe ibertrifft
beide Vergleichsgruppen. Man beachte, daB aus der Zahl der Synonyme nicht
unbedingt folgt, daB sie auch zielgerecht verwendet werden. Tm Fall von Tab. 4
traf letzteres allerdings mit der einen Ausnahme bei Schiiler C2 zu.
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Tabelle 4: Verwendung von Synonymen. Aufgenommen wurden
nur solche Begriffspaare, die mindestens im Lexikon eines Schii-

lers belegt sind
Synonyme | A1 | A2 | A3{B1 |B2[B3|C1] C2]C3

20 + — - N + il i +

walk - =+ + |+ ]+ - + +
ill -1 -1 =1T+T7T+1T+71T= — _

sick -l -t =1+ =-1-1 = - -

carry -l -1 ==t -1-1-|nzg| +

fetch -1 -1 - -1 -=-1= - |+

also -] =]+ - - - -
too - |+ = + = + - - -

path - - - + - - - = +

way — + — + + — — + —

road + - - + + + — + +

+ = das Lexem ist vorhanden; — = das Lexem ist nicht vorhanden; nzg = nicht ziclgerecht
verwendet; A, B, Cund 1, 2, 3 wie in Abb. 2 (Wode, 1994, Bd. 2, S. 51).

4.1.1.5. Lexikalische Inputressourcen

Wie weit kommt es bei BIU zu einer Erweiterung des Wortschatzes der Schiiler
auf der Grundlage anderer Ressourcen als dem Lehrbuch oder dem vom Lehrer
zusétzlich erstellten Material? Lernen z.B. Schiiler eigenstindig Wérter aus der
miindlichen Interaktion mit dem Lehrer? Tab. 5 faBt die belegten Worter fiir die
drei Schiilergruppen nach drei moglichen Quellen zusammen, namlich ob sie aus
den Englischlehrbiichern, aus dem Text des Tests oder aus keiner der beiden
Quellen stammen konnen. Auszihlungsbasis war die Vokabelliste des im FU
verwendeten Lehrbuchs G A3 (Schwarz, Taylor & Vette, 1986-1987), in der
samtliche, auch die in den vorangegangenen Lehrbiichern GAl wund GA2 vor-
kommenden Vokabeln, aufgelistet sind und unterschieden wird, welche Worter
aktiv und welche nur rezeptiv, also nur passiv, beherrscht werden sollen. Ent-
sprechend 148t sich in Tab. 5 der verwendete Wortschatz der Schiiler danach un-
terscheiden, ob eine Vokabel weder im Text des Tests noch im Lehrbuch, nur im
Test oder nur im Lehrbuch vorkommt und ob sie zum rezeptiven oder aktiven
Wortschatz der Lehrbuch-Vokabelliste gehort.

Tab. 5 zeigt, dal Schiler, gleichgiiltig ob sie BIU hatten oder nicht, ohne ex-
plizite Einfithrung neue Vokabeln aus dem Diskurs der Lehrkraft oder aus Test-
anweisungen lemnen konnen. Die bilingual unterrichteten Schiiler verwendeten
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allerdings betrachtlich mehr Vokabeln, die nicht dem aktiven oder passiven
Wortschatz des Lehrwerkes oder den Formulierungen des Tests entnommen sein
konnen. Ferner sind einige ihrer Worter Komposita, die als solche zwar nicht in
der Vokabelliste des Lehrwerks vorgegeben waren, deren Konstituenten aber ein-
zeln dort aufgefiihrt sind. Die Schiiler miissen diese Komposita daher selbst ge-
bildet oder anderswo aufgenommen haben. Dariiber hinaus verwendeten die bi-
lingual unterrichteten Schiiler mehr Vokabeln aus dem im Lehrbuch als rezeptiv
ausgewiesenen Wortschatz als die Vergleichsschiiler.

Beachtenswert scheint dariiber hinaus, daf jenes Vokabular, bei dem die bilin-
gual unterrichteten Schiiler den anderen iiberlegen waren, nicht das Fachvokabu-
lar des auf englisch unterrichteten Faches, namlich Geschichte, betraf. Wenn es
so etwas wie einen allgemeinen Wortschatz gibt, dann ist gerade der groBte Teil
des Vokabulars, der nicht dem Lehrwerk oder dem Lehrmaterial entnommen sein
kann, diesem allgemeinen Wortschatz zuzurechnen. Es scheint daher, daB schon
eine so geringe Komponente von BIU wie in Tab. 1, nidmlich ein einziges Sach-
fach und damit insgesamt drei zusétzliche Unterrichtsstunden Kontakt zum Engli-
schen, bereits dazu fithren kann, daB Schiiler in betrachtlichem Umfang eigen-
stéandig neue Vokabeln aus der miindlichen Interaktion im bilingual unterrichteten
Sachfach lernen (zu weiteren Einzelheiten vgl. Kickler, 1992, 1995; Wode,
1994).

Insgesamt zeigen die Analysen zum Lexikon, daB die bilingual unterrichteten
Schiiler nichts tun, was in den Vergleichsgruppen nicht auch belegt ist. Nur ist die
bilingual unterrichtete Gruppe gegeniiber den anderen einfach weiter — ein grofe-
rer Wortschatz, mehr Synonyme, differenziertere Wortfelder usw. Es scheinen
daher nicht grundsatzlich unterschiedliche Sprachlernfihigkeiten im Spiel zu sein.
BIU bietet diesen Fahigkeiten lediglich besonders gute Entfaltungsmoglichkeiten.
Erinnert sei an dieser Stelle daran, daB die Ergebnisse der in den Tab. 2-5 und
Abb. 1-3 besprochenen Dreiergruppen in ihrer Tendenz allen von uns bislang
untersuchten bilingual unterrichteten Schiilern entsprechen. (Ein Bericht ist in
Vorbereitung; vgl. Daniel & Nerlich, 1995a, 1995b; Schmidt, 1995))
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Tabelle 5: Vergleich der Lexika auf der Basis des Testtextes und der Vokabelli-
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ste im Englischlehrbuch (G A3)

weder im Test

nur im Test nur im re- im Test und im
Schiiler noch in der zeptiven rezeptivem
Vokabelliste Wortschatz Wortschatz
jeep compass camp
Al fisherman
fisherman's hut
A2 compass
A3 camp
cornfields compass catch camp
impossible fisherman's hut | climb hut
B1 rescue troop moor grass
shoot ill
little
possibilities
stronger
[flower power] |fisherman's hut |around camp
jeep moor grass
nature il
B2 rescue plan (Verb)
rescue troop
signal pistol
[walking time]
B3 fisherman'’s hut |ill camp
C1 yeah camp
C2 yeah fisherman's hut camp
landrover fisherman's hut camp
C3 paddling moor
Suzuki
yeah

WS = Wortschatz; A, B, C, 1, 2, 3 wie in Abb. 2; [ ] = Komposita, deren einzelne Konstituen-
ten in der Vokabelliste vorkommen (Wode, 1994, nach Kickler, 1992).
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4.2. Globale Bewertung

Die globale Bewertung durch erfahrene Lehrkrifte ergénzt das sich in den Struk-
turanalysen abzeichnende Bild. Der Vergleich der Mittelwerte fiir alle Schiiler
zeigt, daB die bilinguale Gruppe deutlich bessere Resultate erzielt als ihre beiden
Vergleichsgruppen. Das trifft sowohl auf die einzelnen Schiiler als auch auf die
jeweiligen Dreiergruppen zu. In den Bereichen Kommunikationsverhalten, Inhalt
der Beitrage, Interaktion mit der Interviewerin und Interaktion innerhalb der
Gruppe ist die bilinguale Gruppe signifikant besser. Zwischen den Vergleichs-
gruppen, also der monolingual unterrichteten Parallelklasse und der Kontrollschu-
le, ergab sich kein signifikanter Unterschied. Das bedeutet, daB es selbst an der
Schule, die BIU anbietet, zu keiner bzw. zu keiner nennenswerten Selektion ge-
kommen ist (zu Einzelheiten vgl. Knust, 1994).

4.3. Einstellung von Eltern und Schiilern

Die Einstellung der Schiiler wird mit Hilfe eines Fragebogens ermittelt, der wih-
rend des Unterrichts ausgefiillt wird; die der Eltern schriftlich durch Zusendung
der Fragebogen. Um die Zahl der Befragten zu erhthen, wurden in Knust (1994)
zwei Jahrgange des Alternativmodells mit nur einem bilingualen Sachfach und
eine Klasse mit zwei Sachfichern auf englisch einbezogen. Insgesamt fiillten 61
Schiiler und 40 Eltern den Fragebogen aus (zu Einzelheiten vgl. Knust, 1994;
Wode, 1994).

Die Einstellung ihrer Eltern gegeniiber BIU schiitzten die Schiiler iiberwiegend
positiv ein. 40 von 61 Schiilern berichteten, daB ihre Eltern den neuen Unterricht
fiir ,,gut™ hielten, 13 Eltern hielten ihn sogar fiir ,sehr gut“. Nur sieben Schiiler
meinten, ihre Eltern seien indifferent.

Die gleiche Tendenz ergibt sich aus den von den Eltern zuriickgeschickten
Fragebogen. Von 17 wurde der BIU als ,,gut“, von 15 als ,,sehr gut* bezeichnet.
Nur zwei Eltern waren vorsichtiger. Einmal hielt man BIU nicht fiir notwendig;
im anderen Fall meinte man, die Kinder seien noch nicht reif dafiir. Ein anderer
Kritikpunkt betraf die Furcht, daB das Fach Geschichte inhaltlich leiden konnte,
wenn die Kinder noch nicht genug Englisch kénnten. Als positiv beurteilten die
Eltern u.a. eine auf BIU zuriickzufiihrende , Natiirlichkeit* nicht nur im Umgang
mit dem Englischen, sondern auch mit der zweiten Fremdsprache.

Auch die Schiiler selbst hatten durchweg eine positive Einstellung zum BIU.
26 von 61 hielten den Geschichtsunterricht fiir ,,sehr gut®, 28 fiir ,,gut. Von den
15 Schiilern, die auch am bilingualen Erdkundeunterricht teilgenommen hatten,
fanden sechs, daB dieser ,,gut“ gewesen sei, ein Schiiler beurteilte ihn als ,,sehr
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gut”. Den Schwierigkeitsgrad von BIU beurteilten 59 von 61 entweder als
»mittel”, , leicht oder ,,sehr leicht“, wobei die Mehrzahl fiir ,mittel* stimmte.
Alle Schiiler waren der Meinung, daB der Unterricht im Laufe des Jahres leichter
geworden sei.

In zwei der bilingual unterrichteten Klassen war die Mehrheit der Schiiler der
Meinung, daBl Geschichte auf englisch mehr SpaB als auf deutsch mache. In der
dritten Klasse dagegen gefiel er ,,gleich gut™.

Die Mehrzahl der Schiiler schétzt ihre Englischkenntnisse als sehr positiv ein,
38 von 61 meinten, ihr Englisch hatte sich durch BIU verbessert; 14 meinten so-
gar, es sei ,,viel besser geworden. Die iiberwiegende Mehrheit, namlich 48 von
61, empfand es nun als leichter, Englisch zu verwenden, obwohl sie auBerhalb
der Schule kaum davon Gebrauch machten, es sei denn auf Reisen oder bei direk-
tem Kontakt mit Englischsprachigen.

5. Eine warnende Schluibetrachtung

Die Ergebnisse dieser ersten Untersuchungen liegen zwar im Trend dessen, was
auf Grund der praktischen Erfahrungen in Deutschland sowie der wissenschaftli-
chen und praktischen Ergebnisse aus anderen Lindern zu erwarten war (z.B.
Nordamerika: Genesee, 1987, Rebuffot, 1993; Australien: Clyne, 1986, Clyne,
Jenkins, Chen, Tsokalidou & Wallner, 1995; Fernandez, 1992; Osteuropa:
Kaschat & Wagner, 1994; Uberblick: Wode, 1995). Dennoch sollten diese ersten
Ergebnisse nicht tiberschitzt werden und als das gesehen werden, was sie sind:
ein erster Einstieg in ein neues Forschungsfeld, das dringend in Deutschland er-
schlossen werden muB. Es versteht sich daher von selbst, daB iiber die hier ge-
schilderten Kieler Versuche hinaus ein weiteres Spektrum an Methoden entwik-
kelt und erprobt und die Fragestellungen ausgeweitet werden miissen. So ent-
spricht die Fokussierung auf Phonologie, Wortschatz, Morphologie und Syntax
zwar den klassischen Strukturbereichen der Linguistik, doch besonders an unse-
ren Arbeiten an einem Analyseraster fiir Syntax wird iiberdeutlich, daB diese Ra-
ster so entwickelt werden miissen, daB die Unterschiede zwischen gesprochener
und geschriebener Sprache sowie die Besonderheiten der Diskursfahigkeiten von
bilingual gegeniiber nicht bilingual unterrichteten Kindern erfaBt werden kénnen.
(Emige Einzelheiten in Wode, 1994).

Mit Nachdruck muB auch vor voreiligen Generalisierungen der bisher verfiig-
baren Ergebnisse gewarnt werden. Diesem Zwischenbericht iber die miindlichen
Leistungen liegen zwar rund 25% der in Schleswig-Holstein vorhandenen Schii-
lerpopulation des Alternativmodells mit der extrem geringen BIU-Komponente
von nur einem Fach und ohne Verstarkung im Vorlauf zu Grunde; und zum
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Schriftlichen sind sogar alle Schiiler erfait. Doch gebietet es einfach die Vorsicht,
daB solche Ergebnisse noch hiufig intensiv hinterfragt und erganzt werden und
die Zahl der untersuchten Schiiler erthoht wird. Es versteht sich ferner, dafl in die
Suche nach Erklarungen fiir die unterschiedliche Leistungsfihigkeit der Schiiler
iiber die Faktoren IM oder Zahl der Ficher bzw. Stunden Unterricht in der
Fremdsprache hinaus der Einflu so bekannter Faktoren wie Lehrerverhalten,
Motivation, momentane Stimmung der Schiiler usw. einbezogen werden mufl. Im
Zuge dieser sich — hoffentlich — anbahnenden Forschung sollten dann auch jene
Probleme der deutsch-bilingualen Bildungsginge angegangen werden, die sich
heute auf Grund der besonderen schulischen Situation in Deutschland stellen und
die in der bisherigen Forschung zu IM/BIU noch nicht das erforderliche Interesse
gefunden haben, z.B. die Frithvermittlung nach IM als Unterbau fiir den spéteren
BIU oder die Intensivierung der Forderung der zweiten Fremdsprache, gegebe-
nenfalls durch doppelte IM.

Eingang des revidierten Manuskripts: 17.5.96
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Die Elaborationsstrategien
guter und schlechter Textverarbeiter

Giinther Zimmermann*

In this pilot study the elaborations of four students learning a grammar text were investigated.
Within the framework of a ‘levels of processing model” think-aloud protocols and a subsequent
performance test were analyzed to find out whether “deeper” encodings were associated with
higher levels of performance. The results show that the number and the levels of elaborations
may distinguish between good and poor performers.

1. Problemstellung

Die vorliegende Untersuchung steht im Zusammenhang eines langerfristigen For-
schungsprojekts. Bei diesem Projekt geht es zunachst darum festzustellen, welche
Strategien Lernende verwenden, um Schulgrammatiktexte zu lernen, und welche
Rolle das Vorwissen dabei spielt (Zimmermann, 1991, 1992).

Es konnte u.a. festgestellt werden, daB sich die Denkprozesse erfolgreicher
Lerner von Anfang an, besonders aber bei fortschreitender Lektiire, auf einem
hierarchisch relativ hohen Niveau vollzogen.

Dieses Thema ist in der Psychologie unter den Stichworten ,,Verarbeitungs-
tiefe* oder ,,Ebenen der Verarbeitung® erértert worden (Craig & Lockhart, 1972;
Craig & Tulving, 1975).

Im vorliegenden Beitrag geht es um die Frage, ob es (unter anderen) dieses
Kriterium der Verarbeitungstiefe ist, das gute und schlechte Textverarbeiter von-
einander unterscheidet. Um die Verarbeitungstiefe zu ermitteln, haben wir die
Elaborationen der Probanden untersucht, und zwar a) die Anzahl der Elabora-
tionen und b) die Art der Elaborationen.

Das dahinter stehende langerfristige didaktische Interesse ist, leistungsschwa-
cheren Schillern Strategien zu vermitteln, die ihre Lernprozesse und Lernergeb-
nisse verbessern konnten.! Ferner miiflten Kriterien gewonnen werden kénnen,

* Korrespondenzadresse: Prof Dr. Giinther Zimmermann, Technische Universitit Braun-
schweig, FB 10, Biiltenweg 74/75, 38106 Braunschweig.

! Von dieser Moglichkeit sind wir alierdings noch weit entfernt: So hat eine explizite Vermitt-
lung zweitsprachig basierter morphosyntaktischer Strukturen offenbar keinen Erfolg; hinge-
gen scheint sich die Vermittlung (zweitsprachig einsetzbarer) ausgangssprachlicher Strategi-
en positiv auf die zweitsprachliche Lesefertigkeit auszuwirken (vgl. Lutjeharms, 1994,
S. 59).
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die es erlauben, die Verstindlichkeit grammatikalischer Instruktionstexte zu
verbessern.

2. Die Untersuchungsmethoden

Das Braunschweiger Projekt zum Grammatikunterricht umfaBt inzwischen 23
Denkprotokolle, Tests und Interviews zu einem Grammatiktext? , der Haupt- und
Gymnasialschiilern, Studierenden und Hochschullehrern zur Bearbeitung vorge-
legt wurde.

Fur den vorliegenden Beitrag wurden die Denkprotokolle, Tests und Interviews
von vier Probanden, zwei ,,guten und zwei ,,schlechten® Textverarbeitern, aus-
gewahlt und untersucht. ,,Gute Textverarbeiter wurden solche Probanden ge-
nannt, die in einem informellen Grammatik-Leistungstest? gute Ergebnisse erzielt
und/oder im Denkprotokoll und in den Interviews bestimmte Standards erreicht
hatten. Dementsprechend sind ,,schlechte Textverarbeiter solche Probanden, die
die genannten Ergebnisse und Standards nicht erreicht hatten.

Im vorliegenden Fall wurden die Daten zweier Hauptschiilerinnen (Leyla* und
Linda, 8. Klasse) und einer Studentin (Anja, 8. Semester, Germanistik) sowie ei-
nes Gymnasialschiilers (Erik, 9. Klasse) analysiert und verglichen.

Die Aufgabe, die den Probanden (jeweils einzeln) gestellt wurde, lautete, den
Text des Grammatischen Beihefts so zu lernenS, daB sie anschlieBend einen
Grammatiktest bearbeiten konnten. Dabei sollten sie den Text laut lesen und alle
Gedanken, die ihnen wéhrend des Lesens und Lernens durch den Kopf gingen,
auBern (gleichzeitiges Lautes Denken). Im 2. Teil der Erhebung absolvierten die
Probanden einen Test. Auch bei der Bearbeitung des Tests sollten sie ,laut den-
ken“. Beide Texte wurden auf Tonband aufgezeichnet. AbschlieBend wurde zu
beiden Teilen der Erhebung ein retrospektives halbstandardisiertes Interview

2 Es geht um eine Textstichprobe aus dem Grammatikheft zu dem Lehrwerk English G, A 3,4

(vgl. Abb.1).

Bei diesem Leistungstest handelte es sich um einen Multiple-Choice-Test. Die Bedeutung

des Einflusses des Gedachtnisses wurde dadurch zu reduzieren versucht, daf3 bei der Bear-

beitung des Tests der Grammatiktext benutzt werden konnte. Die Entscheidung fiir einen
bestimmten Distraktor mufite im AnschluB3 an den Test (miindlich) begriindet werden.

4 Alle Namen wurden aus Datenschutzgriinden geéndert.

3 Alle Probanden hatten die Eigenschaften des Juture bereits friiher gelernt. Es geht also hier
nicht um ein Erstlernen. Wie allerdings eine Befragung der Probanden vor der Erhebung
sowie das Laute Denken und der anschlieBende Leistungstest zeigen, waren die semanti-
schen Eigenschaften des future offensichtlich nie ausreichend verstanden oder inzwischen
vergessen worden. Das gegenstandsspezifische Wissen der Probanden vor der Beschiftigung
mit der Aufgabe weist also keine wesentlichen Unterschiede auf,

[%)
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durchgefiihrt. In diesem Interview wurden Fragen geklart, die beim Lauten Den-
ken und beim Test unklar geblieben bzw. iiberhaupt erst aufgetreten waren.

Die Methode des gleichzeitigen Lauten Denkens wird nach wie vor als ein
wichtiges und unentbehrliches On-line-Erhebungsverfahren angesehen (Ericsson
& Simon, 1987, S. 51; Rickheit & Strohner, 1993, S. 107). Das gilt umso mehr,
als dieses Instrument angesichts der i/orliegenden Aufgabe in idealer Weise ge-
eignet ist, von auBen ungesteuert Elaboratienen zu produzieren und zu erheben.6

Die Kodierung der Daten wurde von drei Auswertern unabhéngig voneinander
durchgefiihrt; eine Berechnung von Ubereinstimmungskoeffizienten wurde aller-
dings nicht vorgenommen.

Die Hypothese lautete, daf3 sich gute und schlechte Textverarbeiter durch tiefe
bzw. oberflichennahe Verarbeitungsprozesse und durch die Zahl der Elaboratio-
nen unterscheiden und sie deshalb auch bei der Anwendung des Lernstoffs im
Test unterschiedlich gut abschneiden wiirden.

Die unterschiedliche ,, Tiefe™ von Strategien wurde iiber zwei Indikatoren ope-
rationalisiert:

a) iiber die Anzahl der Elaborationen? (in Anlehnung an Anderson, 1989, S.
160f.) und
b) tiber deren Qualitiit.

Die Qualitat der Elaborationen wurde definiert unter Bezug auf das Modell der
mentalen Reprisentationsebenen der Verarbeitungstiefe von Schnotz (1994), das
auf van Dijk & Kintsch (1983) zuriickgeht. Dieses Modell soll ,.einen theoreti-

6 ,Continuous introspection is particularly informative about informants’ global approach to a
task, the levels of decision making they operate on, and the considerations that govern their
decisions.” (Ferch & Kasper, 1987, S. 14). Und (als Zusammenfassung der Ergebnisse einer
empirischen Untersuchung): ,Eine gute Aussagekraft wurde dem Erhebungsinstrument
»Lautes Denken® fur solche Falle zugeschrieben, in denen Aufgaben in sprachlicher Form in
vielen aufeinanderfolgenden Denkschritten bearbeitet werden. AuBerdem wurden einige
Auswirkungen des Lauten Denkens beschrieben: Steigerung der Konzentration, Strukturie-
ren der Aufgabe und Verbesserung der Problemlosefihigkeit (Deffner, 1984, S. 147). Hin-
gegen: , Thinking aloud is ... not well suited to the study of cognitive processes with real-
time attentional demands involving motor skills, and tasks requiring intermittent rehearsal of
information” (Ericsson & Simon, 1987, S. 35). Und Hussys Bedenken beziehen sich haupt-
sichlich auf die Tatsache, daB nur diejenigen kognitiven Ablaufe reprisentiert werden kon-
nen, die sprachlich repréasentierbar sind (Hussy, 1986, S. 122). — Grotjahn unterscheidet zu-
recht zwischen off-line-Methoden, die nur das Produkt des Leseverstehens erfassen, und
on-line-Methoden, die ein direkteres (und valideres) MaB des Leseverstehensprozesses dar-
stellen (1995, S. 540).

Zum Problem der unterschiedlichen Elaborationshéufigkeit bei expositorischen und narrati-
ven Texten vgl. Graesser, Hauft-Smith, Cohen & Pyles (1980), zit. in Rickheit & Strohner
(1993, S. 214).

~3
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schen Rahmen liefern insbesondere zur Erklirung von Unterschieden in der Ver-
stehenstiefe, im Behalten von zentralen Informationen und peripheren Details, in
der Akzentuierung verschiedener semantischer Relationen sowie Unterschieden
in der Verarbeitungsstrategie, die sich aus dem Zusammenspiel von Textaufbau
und individuellen Lernvoraussetzungen ergeben. Es soll zugleich der Adaptivitit
bzw. Flexibilitit der mentalen Kohirenzbildung Rechnung tragen* (Schnotz,
S. 213).

Nach diesem Modell kénnen beim Textverstehen drei Arten mentaler Repri-
sentationen gebildet werden, die jeweils auf unterschiedliche Verarbeitungspro-
zesse zuriickzufithren sind (vgl. Schnotz, 1994, S. 79, 179f):

1. Ebene: Der Text wird satzweise gelesen und dabei unter Anwendung des
sprachlichen Vorwissens semantisch-syntaktisch verarbeitet. Hier geht es um die
mentale Reprasentation der Textoberfliche (vgl. Schnotz, 1994, S. 215). Oberfla-
chennahe Prozesse wie ,,auswendig lernen®, ,,memorieren* (also wiederholen, um
sich etwas einzuprigen, Wippich, 1984, S. 32) sind hier zu lokalisieren. Wenn
sich jemand an einzelne sprachliche Formulierungen erinnert, besitzt er eine
mentale Reprisentation der Textoberfliche.

2. Ebene: Beim Aufbau einer propositionalen Textbasis geht es um die Herstel-
lung von lokaler Kohérenz durch Verkniipfung der Propositionen aufeinander-
folgender (Teil-)Satze des Textes. Die Wiedergabe der Textbasis . bleibt relativ
nahe am Original” (Schnotz, 1994, S. 215).

Aufgrund unserer fritheren Arbeiten haben sich hinsichtlich des Grammatikler-
nens auf dieser 2. Ebene u.a. folgende Verarbeitungsprozesse ermitteln lassen:

Verarbeitungsprozesse im Mikrokontext

e Die Probanden stellen fest, daBh im Text verarbeitungsrelevante Daten fehlen
und erganzen sie — wenn méglich — aus dem Vorwissen.
e Sie fragen nach dem Nutzen, nach dem ,Sinn“ von sprachlichen For-
men/Regeln fiir die persénlichen Lemziele.
e Sie versuchen, eigene (idiosynkratische) Begriffe zu bilden, und zwar
— dadurch, daB sie komplexe Begriffe dekomponieren, also Merkmalanalysen
vormnehmens$ ;
— dadurch, daB sie Begriffe durch Abstrahieren von Begriffsattributen aus Bei-
spielsitzen bilden; und

8 Zur Frage der Dekomposition bei der Konzeptrezeption vgl. Rickheit & Strohner (1993, S.
219£).
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— dadurch, daB sie Begriffe durch Diskriminieren eines Begriffs gegen einen
anderen bilden, also z.B. ,,Was ist der Unterschied zwischen ,,Plan“ und
,,Vereinbarung™?

Naher bei der 3. Ebene angesiedelt sind Verarbeitungsprozesse im Makro-
bereich:

¢ Einzelinformationen und Begriffe aus verschiedenen Textteilen werden mitein-
ander und mit dem eigenen bereichsspezifischen Wissen in Beziehung gesetzt;
es erfolgt also eine elaborierende statt einer memorierenden Verarbeitung im
Makrokontext.

e Nur die zentralen, d.h. die wichtigen Textstellen, werden analysiert.

e Es werden Hierarchien von Begriffen entwickelt.

Die 3. Ebene der mentalen Reprisentation ist das mentale Modell. Beim Aufbau
eines mentalen Modells konstruiert der Leser aus den Textdaten und seinem
Vorwissen eine interne Reprisentation des im Text beschriebenen Sachverhalts,
bei dem die zentralen Textinformationen und die globale Kohirenzbildung von
Bedeutung sind. Diese Textrepriasentation entspricht einem tieferen Verstehen.
Mentale Modelle bauen auf der propositionalen Reprasentation auf, beziehen
aber starker textunabhingiges (Welt-)Wissen ein. Es geht also um eine mentale
Struktur, die weit iiber den Textwortlaut hinausgehen kann (Rickheit & Strohner,
1993, S. 83). Die Konstruktion eines mentalen Modells ist notwendig, wenn An-
wendungs- und Problemloseaufgaben bewiltigt werden sollen (vgl. Schnotz,
1994, S. 180).

Auf dieser Ebene wurden bei der Auswertung der fritheren Denkprotokolle fol-
gende Verarbeitungsprozesse im Makrokontext ermittelt:

o Uber die Details hinaus erkennen die Probanden Strukturen, ,,Gestalten, d.h.
sie organisieren, sie nutzen im Text vorgegebene Ordnungsgesichtspunkte oder
bringen eigene ein. Sie stellen dadurch Kohérenz her. Sie akkumulieren nicht
Informationshaufen, sondern erstellen ein Gesamtbild, ein Modell der Realitit,
m.a.W. sie generieren Strukturwissen (vgl. Démer, 1995, S. 70).

o Daten werden auf einem abstrakten Niveau zu Makropropositionen zusam-
mengefaBt, d.h. komplexe Gegenstinde werden auf ihre wesentlichen Eigen-
schaften reduziert (Rickheit & Strohner, 1993, S. 15).

Die Bevorzugung unterschiedlicher Strategien und damit unterschiedlicher
Ebenen fiihrt zu jeweils unterschiedlichen Lernergebnissen und Leistungsprofilen:
So entspricht die stiarkere Gewichtung der Textbasis einer Behaltensstrategie und
filhrt zu einem besseren Behalten der Details. Eine stark elaborierende Verste-
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hensstrategie hat die Bildung eines mentalen Modells und die Fahigkeit zum
Transfer und zur Anwendung des Gelernten zur F olge.

Hinsichtlich der Einteilung in ,,Ebenen“ sollte beriicksichtigt werden, daB es
hier um eine modellhafte Unterscheidung geht und die aktuellen kognitiven Pro-
zesse ebeneniibergreifend verlaufen kénnen (“information from these various
levels interacts in an intricate way” (van Dijk & Kintsch, 1983, S. 10). Mehr
noch: “A working mental model is constantly updated to contain information re-
levant to the situation currently being described”, und: “Processing limitations re-
quire some integration of propositional information with mental models”
(McNamara, Miller & Bransford, 1991, S. 508).

DaB es aber bei der Einteilung in Ebenen nicht nur um eine theoretische Diffe-
renzierung geht, zeigen einige Untersuchungsergebnisse, die fir die psychologi-
sche Realitdt der Reprasentationsebenen sprechen (Schnotz, 1994, S. 180).

3. Die Ergebnisse

Die auf Tonband aufgezeichneten und transkribierten Denkprotokolle wurden
entsprechend dem eben genannten Modell kodiert und nach folgenden Kriterien
ausgewertet:

1. die Zahl der Elaborationen insgesamt;

2. die Zahl der Elaborationen zu den zentralen Begriffen der Regeln;

3. die Qualitit der Elaborationen nach den o.g. Verarbeitungsebenen des Mo-
dells.

3.1. Die Zahl der Elaborationen insgesamt

Die Zahlen verteilen sich bei den guten und den schlechten Textverarbeitern fol-
gendermaBen:

Gute Textverarbeiter: 64 bzw. 63 Elaborationen;
Schlechte Textverarbeiter: 5 bzw. 1 Elaboration(en).?

Das heiBt, die guten Textverarbeiter vollzogen, wenn man das durchschnittlich
berechnen wollte, etwa 20 mal so viele Elaborationen wie die schlechten. Das ist
ein in dieser Unterschiedlichkeit iiberraschendes Ergebnis.

9 Diese Zahlen stimmen nicht ganz mit denen von Tabelle 2 Uberein, weil in dieser nur die Ela-
borationen zu den grammatikalischen Begriffen erfafit wurden
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3.2. Die Zahl der Elaborationen zu den zentralen Begriffen der
Regeln

Die zu lernenden Begriffe und Regeln sind in Tabelle 1 aufgeﬁihrt. Die Haufig-

keiten der Elaborationen zu den zentralen Begriffen der Regeln sind in Tabelle 2

angegeben.10

Tabelle 1: Die zu lernenden Begriffe und Regeln der Sprachmittel zum Ausdruck
futurischen Zeitbezugs (vgl. Abbildung 1, unten)

1. das Futur mit will ifut
t das will-future, . . ) )
: Bleln\;lexeirill;i:rs Dinge in der Zukunft SPHCh'St’ﬂ alllf }?Iet)du keinen Einfluf} hast
linfti hehen, auf das du keinen Einfluf§ hast).
3 g(:nlilftél%le%g:rsncutﬁmgen iber die Zukunft ﬁulflilc(erstﬂ())der Vorhersagen machst
- n oder Vermutungen iiber die Zukunft). -
4 Slflofllgfvl\;se?l%?est also das will-future, wenn du einen spontanen "Entsc(lilluliv all{-
" Berst oder ein Versprechen abgibst (spontan gefalte Entschliisse oder Ve
sprechen). -
it going to .
g. %?JS \Ij:rtx;nl:ilestgdasggoing to-future, wenn du sagst oder frags}, was jemand
vorhat (Absichten oder Vorhaben in der (nahen) Zukunft, Pline).
7. das present progressive

8. (fir die (nahe) Zukunft fest geplante oder vereinbarte Handlungen).

Tabelle 2: Zahl der Elaborationen zu den zentralen Begriffen der Regeln

Vpn _

Leyla | Linda | Anja | Erik 220
Futur mit will - 1 é 1; 29
kein Einflul - - C ! L
Vermutungen — - : 2 2
Vorhersagen - - > 3 X
spontaner Entschluf3 - z 2 1
Versprechen - = 2 2 K
Futur mit going to - - : Z 16
Absichten 1 : : z
Vorhaben —1 - 3 1 :
Pline
present progr. ‘ - - g Z 1(2)
fest geplante, vereinbarte Handlungen 1

10 Die zu lernenden Begriffe sind durch Fettdruck markiert. In Klammern gesetzt sind die Re-
geltexte auf Seite 65 des Grammatischen Beihefts.
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26 Das Verb

Will-future; Going to-future

Das Futur mit will (The will-future)
@51 Bildung (Form)

I will I will not Will [

You will You will not Will you
He/She will | P1aY He/She will not | P12 Will he/she | P125?

Usw. usw. usw.

Kurzformen: will = °1I, will not = won’t [waunt)

(Statt I/we will bzw. won't sind im britischen En

glisch auch die Formen /e shall [[=l, [ol]
bzw. shan’t[| amnt] gebrauchiich.)

Gebrauch (Use)

D= a) My mother R3llIbe! fifty next year.
The Johnson_sge moving next month. 1 suppose they 1IREWE (o sell their house. But I'm
afraid they WSS EET much for it.

Du verwendest das will-future,

* wenn du lber Dinge in der Zukunft sprichst, auf die du keinen EinfluB hast,
¢ wenn du Vermutungen (iber die Zukunft duBerst oder Vorhersagen machst.

B> Das will-future im Bedingungssatz I: 139

55 1 b) Would you like tea or coffee? — Talllhave! tea, please. i
... — Ich nehme Tee. = (W

2 &
These bags are really heavy. - Weilllcarry! them for you. g'ci

=
-..— Wir tragen sie fiir dich.
My bike is broken. - Don’t worry. I3 di you mine.

.. Ich leih dir meines,

In diesen Beispielen reagiert jemand auf eine Situation und faBt
geplanten EntschiuB (/'f have tea; We'll carry them for you) od
you mine). Die Satze stehen im will-future. Du verwendest also d
Spontanen EntschluB duBerst oder ein Versprechen abgibst.

einen spontanen, d. h. nicht
er verspricht etwas (/' lend
as will-future, wenn du einen

A3: Unit 4 (S. 162)

@  Das Futur mit going to (The going to-future)
60 | Bildung (Form)

Tam Tam not Am 1
Youare 1 Youare not N Are you o
He/Sheis | 8°M& to play He/Sheis not | 5012 to play Is he/she | 8008 to play?
usw. usw. usw. |

&1 | Gebrauch (Use)

WelSE U0 WS cards this evening, — INERN you EEENEEEEN the match on TV?
Du verwendest das going to-future, wenn du sagst oder fragst, was jemand vorhat.

Abbildung 1: Grammatiktext (Grammatikheft zu English G, Neue Ausgabe A3/4,
Berlin: Cornelsen 1990)
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i Verb 27
Méglichkeiten, ein kiinftiges Geschehen auszudriicken Das Vel

. . e o iicken
&2 | Méglichkeiten, ein kiinftiges Geschehen auszudriic
* (Wz?ys of expressing future time) i ﬁ

Zukunft sprechen. Im Englischen miissen wir in solchen Fallen das will-

Im Deutschen gebrauchen wir meist das Prisens, wenn wir (iber die ll "EQ
future, das going to-future oder das present progressive verwenden. \f :

; ) Froy
i & a du ausdriicken willst ‘,n \
Welche Zeitform du wébhist, héngt davon ap, was du al ".»\&v*
(ob du z.B. eine Vorhersage machst oder eine Absicht duBerst). Pl NN
a) Will-future:

« kiinftiges Geschehen, auf das du
keinen EinfluB hast

¢ Vorhersagen oder Vermutungen
tiber die Zukunft

* spontan gefaBte Entschliisse oder ,J
Versprechen

Das will-future ist im Englischen die
haufigste Futurform.

“What did I Jearn today? My mother
wili'want to know.”

b) Gaing to-future:

Absichten oder Vorhaben in der
(nahen) Zukunft, Plane

c) Present progressive:

fir die (nahe) Zukunft fest geplante
oder vereinbarte Handlungen

(Durch eine Zeitbestimmung der Zu-
kunft oder den Zusammenhang muB
deutlich werden, daB sich die Aussage
auf die Zukunft bezieht.)

“We're getting a new computer in our class
today. I hope I’m the one it replaces.” !
> 1 (to) replace [r1'plers] ersetzen

A In vielen Féllen kann man entweder das going to-future ‘oder da; present progressiye
verwenden, weil oft kein groBer Unterschied zwischen einer Absicht und einer Verein-
barung besteht.

> Das simple present in Nebensatzen der Zeit mit futurischer Bedeutung: 36

Abbildung 1 (Fortsetzung)
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Es fallt auf, daB die schlechten Textverarbeiter zu den meisten Begriffen iiber-
haupt nicht elaboriert haben, die guten hingegen zu jedem der kritischen Begriffe.
Am meisten zu den zentralen und auch schwierigen Konzepten ,,Futur mit wif/
(allein 19, mit allen Merkmalen 68), ,,Futur mit going t0* (16, mit allen Merkma-
len 39) und , present progressive* (allein 10, insgesamt 21).

3.3. Qualitiit der Elaborationen (Tiefe der Verarbeitung)

So aufschluBreich die Zahlen sein mdgen, noch iiberzeugender sind die qualitati-
ven Merkmale der Elaborationen. Sie zeigen sehr klar, daB die schlechten Text-
verarbeiter, wenn itberhaupt, oberflichennah auf den Ebenen 1 und 2 und im Mi-
krokontext elaboriert haben.

3.3.1. Elaborationen im Mikrokontext

a) Die schlechten Textverarbeiter

Folgende Charakterisierungen lassen sich vornehmen:

1. Aus den (spérlichen) Elaborationen, aber auch aus dem Inventar aller anderen
AuBerungen 148t sich entnehmen, daB eine Analyse von Begriffsmerkmalen,
das Abstrahieren von Begriffsattributen aus Beispielsétzen und das Diskrimi-
nieren von Begriffen gegeneinander gar nicht oder nur in geringem Umfang
erfolgen. Regeln und Beispielsitze werden iberwiegend getrennt voneinander
und unelaboriert verarbeitet. Man kann also davon ausgehen, daB die Proban-
dinnen iiber die Begriffsattribute der Sprachmittel zum Ausdruck von future
time nicht ausreichend verfiigen, was sich im Test und in den Interviews auch
bestiitigt.

Beispiel: Eine Probandin stellt erst bei der Bearbeitung des Tests fest, dafB sie die Begriffe
nicht beherrscht, schlagt deswegen im Grammatischen Beiheft nach und sagt: , Fest geplante
Handlung. Was heifit 'n das? Fest geplant — ach so!! Ohh, da muB ich ja alles jetzt nochmal
ausstreichen, Mensch!“ Und sie beginnt erneut bei Satz 1, um zuy tiberpriifen, ob hier eine
feste Planung vorliegt. Thre Kommentare bei den Siitzen lauten zum Beispiel: , Das ist nicht
fest geplant“ oder: | Nein, isses nicht.“

Bei dem Satz I (to get) my new car next week bemerkt sie (sinnwidrig): , Na, das ist ja
nicht festgelegt, also ... Absichten oder Vorhaben, ja genau, going to, weil es Absichten
oder Vorhaben, des is ja ein Vorhaben ... going to.

Die Form will in dem Satz He (10 have to come) to school begriindet sie so- »Weil es ...
kanflig, weil es ein kiinfliges Geschehen ist.

Bei dem Item My sister (1o be) 18 next Friday kreuzt sie das present progressive an, _weil
es ist — was festgelegt ist“. Diese Begriindung wiederholt sie im anschlieBenden Interview
und fligt hinzu: ,,Und weil es halt so ist
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2. Es finden beim Lesen und Lernen des Textes keine Elaborationen im Sinne von
Propositionserweiterungen statt. Vielmehr wird die , Grammatik® s.ehr konkret
und persénlich, also inhaltsorientiert statt sprach- oder grammatik-bezogen,
elaboriert.

. . ) e _— . —
ispiel: Linda liest: ,Wenn du iiber Dinge in der Zuku.nft. sprichst”, und sie sagt
Bh‘:llzgkll?ich llaestimmt nicht.“ Oder, als sie anlaBlich des Beispielsatzes We are going to play

cards this evening. — Aren't you going to watch the match on TV 7 sag‘E:1 1,,Das Spiel lauft
doch gar nicht im Fernsehen (sie lacht dabei). ... Das geht doch gar nicht.

b) Die guten Textverarbeiter

1. Die Tendenz zur Vernetzung von Informationen im Mikrokontext und dieser
Informationen mit dem Vorwissen ist bereits bei der ersten Lektiire sichtbar.
Gleichzeitig werden sprachliche Einheiten mittels Elaborationen aus dem
Vorwissen hierarchiehSheren Kategorien zugeordnet:

Beispiel: Eine Probandin sagt bei der Bearbeitung des will-future: ,,The Z{ohnsons are mov-
ing next month, das ist ja dann schon wieder eine andere Art von [Futur].

2. Begriffe/Regeln einerseits und Beispielsitze andererseits werden vernetzt:

ispi 1 ie Sa den, die hier stehn, al-
Beispiel: ,,Ja, ich versuche am besten mal, das auf dlev Sat;e anzuwenden, die hie N
soe}\s/[l; mother will be fifty next year, das heifit also, die wird auf jeden F_‘all ﬁm‘f"ng, da kann
man nichts dran tun, sie kann nichts daran dndern, ich kann nichts daran dndern‘.

Mehrere Beispielsatze werden zum Zweck der Begriffs- bzw. Regelbildung
verglichen:

W

Beispiel: Die Probandin liest 3 Sitze zum volitiven (priisentisghen!) will und fqlgert: »Das
sind in allen drei Fallen Gesprachssituationen, in denen genau in dem Moment jemand ent-
scheidet, was er tun wird.“

3.3.2. Elaborationen im Makrokontext zum Zwecke der mentalen Modellbildung

Zunichst einmal ist festzustellen, daB3 Elaborationen eine wichtige Vorausserung
fir die Modellbildung darstellen (Noordman & Vonk, 1992, S. 374; Tardieu et

al, 1992).

11 Rickheit & Strohner (1993) besprechen als Spezialfall eines referentiellen Rezeptxonspro-_
zesses das Verstehen von AuBerungen mit iibertragene;r Bede.:utung (z.B. Metaphern): Bei
den AuBerungen von Linda liegt ein meines Wissens bisher nicht unter_suchpar Rszeptpns-
bereich vor, den man als ,, Unfahigkeit zur Abstraktion von kon_kreten Eltuatloner} be;exch-
nen konnte. Bei McNamara u.a. (1991) findet sich der Hinweis, daB overspecification of
irrelevant information ... seems to be characteristic of poor readers” (S. 508).
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Bei den Elaborationen im Makrokontext nimmt die Diskriminierung, d.h. die
gegenseitige Abgrenzung von Begriffen bzw. Regeln einen breiten Raum ein.

a) Die schlechten Textverarbeiter

1. Sie zeigen Ansétze makrostruktureller Textverarbeitung, wenn sie z.B. zentrale
grammatikalische Termini aufeinander beziehen. Und in diesem Verhalten
manifestiert sich eine allgemeine Tendenz: “As people read, they attempt to
construct an integrated representation of the text as a whole” (Baker, 1985,
S. 165). Die Strategie bleibt aber letztlich folgenlos, weil sie
a) es versaumen, die Merkmale der Begriffe zu ermitteln,
b)sich durch bestimmte periphere Aktivitaten (z.B. Aufschreiben von Sitzen

oder Lesen nebensichlicher Textsegmente) den Blick auf die Merkmal-
komplexe und deren Diskriminierung versperren. Stattdessen weichen sie
z.B. in quantitative Uberlegungen aus: , Da braucht man schon viel Zeit, bis
man das klickt.“

2. Es lassen sich bei der 2. oder 3. Textlektiire Fortschritte in der Unterscheidung
von zentralen und peripheren Propositionen erkennen: Die Probandinnen lesen
dann zwar nur zentrale Teile des Textes, analysieren diese aber nicht, sondern
schweifen gedanklich ab: Sie dufern sich zur Aussprache von Wortern, zum
Schwierigkeitsgrad von Sitzen und zur Bedeutung grammatikalischer Termini,
und sie schreiben Beispielsitze auf. Abstraktionsvorgénge hin zur Bildung von
Makrostrukturen sind nicht erkennbar, was sich auch in den Denkprozessen
zum Test manifestiert. Wie bereits erwihnt, zeigt sich hier auch, daB erst bei
der Bearbeitung des Tests und dem emeuten Nachlesen der Regeln im Gram-
matischen Beiheft die Bedeutung bestimmter Merkmale von Regeln (z.B.  fest
geplant® oder ,,vereinbart*) fokussiert wird.

b) Die guten Textverarbeiter

a) Sie versuchen bereits sehr frith, zentrale Propositionen miteinander und mit
dem Vorwissen zu vernetzen. Sie versuchen auch, Begriffe gegeneinander zu
diskriminieren und spiter iiber Makrostrategien Makropropositionen auf einem
zunchmend abstrakteren Niveau abzuleiten.

Beispiel: ,Ja, das mit dem kiinftigen Geschehen, auf das du keinen EinfluB3 hast, das muf3
man sich meist wirklich erst richtig klarmachen; und wird man dann, wenn man spricht, das
wirklich so genau entscheiden kénnen? Also bei dem My mother will be fifty next year wir'
mir das nicht so auf Anhieb klar gewesen, das muBte ich wirklich tiberlegen, ja bei 7 suppose
they'll have to sell their house [und so] ist es klar, da sagen schon die Verben aus, daf} das
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Vermutungen sind. Spontan gefaBBte Entschliisse oder Versprechen: das ist wahrscheinlich
auch nicht immer so einfach auseinanderzuhalten. Von dem going to-future mit den Absich-
ten oder Vorhaben in der nahen Zukunft oder Pline, da mu8 man wahrscheinlich wirklich,
das trifft wahrscheinlich wirklich nur bei ganz spontan gefaBten Entschliissen zu, jetzt ist
natiirlich die Frage, ob das so haarspalterisch ist, dal wenn man 'ne Weile iiberlegt hat
(Lachen), das schon ... eine Absicht fiir die nahe Zukunft ist statt eines spontanen Ent-
schlusses.

b)Es zeugt von einer bemerkenswerten strategischen Flexibilitdt, aber auch von

prozeduralem Anwendungswissen, wenn eine Probandin beim Einprigen der
Grammatikregeln einen Perspektivenwechsel vornimmt, bei dem nicht, wie in
den meisten Grammatiken iiblich, von den Sprachformen ausgegangen wird,
sondern von den Sprachfunktionen: ,,Vielleicht sollt' ich das jetzt nochmal an-
dersrum machen. Ein kinftiges Geschehen, auf das ich keinen EinfluB habe, ist
will-future. Vorhersagen oder Vermutungen iiber die Zukunft sind will-future*

USw.

c) Es gehort offensichtlich zum Strategienrepertoire guter Textverarbeiter, daB sie

darauf aus sind, die von ihnen gebildeten Hypothesen bewuBt zu testen.

Beispiel: ,,Eigentlich miite ich mir jetzt meine eigene [Regel bilden], also ich wiird 's gern
in dieser Situation schon testen konnen, ob ich das wirklich verstanden habe, und dann nicht
erst in dem Test, den ich spéter schreibe.

d) Abschlieend memorieren die guten Textverarbeiter noch einmal die Regeln

des Grammatischen Beihefts, aber in einer idiosynchratischen, , verdichteten®,
der abstraktesten Form, d.h. der verbalisierten Form ihres ,,mentalen Modells*
des Originaltextes.

Beispiel: will-future: Geschehen in der Zukunft, auf das ich keinen EinfluB habe, Vorhersa-
gen oder Vermutungen iiber die Zukunft, spontan gefaBte Entschliisse, also spontan ist das
Wort, spontan und Unsicherheit, nicht beeinfluBbar. Spontan, Unsicherheit, nicht beeinfluf-
bar. Going-to future das ist dann Absichten und Pline, die schon relativ fest sind, aber noch
nicht ganz sicher, und present progressive, das ist sicher, fest geplant.“

Dieses Vorgehen entspricht einer in zahlreichen Untersuchungen beobachteten

Tendenz:

“... good readers attend to the macrostructure of a text in order to determine what
should be remembered. The recall protocols of better readers tend to reveal a closer cor-
respondence to the text macrostructure than do those of poorer readers in college. ...
When asked to judge the importance of ideas in passages, good readers at both the col-
lege level ... and junior high level ... are better than poor readers at making distinctions
between those ideas most central to the theme and those that are more incidental”
(Baker, 1985, S. 170f).
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An Eriks Erarbeitung eines mentalen Modells ist interessant, daB es deutlich
sichtbar iiber vier Phasen hinweg erfolgt (vgl. Zimmermann, 1992, S. 67ff). In
der 4. Phase vergleicht er Formen, Begriffe und Regeln des Grammatischen Bei-
hefts auf einem reduktiven, abstrakten Niveau und gelangt zu folgendem Ergeb-
nis: ,,Absichten &uflern ist going ro, Vorhersagen machen ist will future, und was

ganz Bestimmtes machen ist also present progressive. So, wie gesagt, present’

progressive ist ganz bestimmt, going fo ist nicht hundertprozentig, aber wird
wohl so sein, und will future kann sein. Ach so, gut: wird sein, wird wohl so
sein und kann sein. Das kann man sich merken.“ Bemerkenswert ist, daB hier
keine zusammenhanglosen, sondern miteinander korrespondierende Makropro-
positionen gebildet wurden: Sie sind durch den gleichen semantischen Nenner,
den Grad des Bezugs zur Wirklichkeit namlich, ausgezeichnet: , wird sein, wird
wohl so sein, kann sein“. Die so abstrahierten Makropropositionen sind bei der
Kommunikation 6konomisch einsetzbare Superzeichen.

4. Fazit

Unsere Hypothese lautete, daf sich gute und schlechte Textverarbeiter durch eher

tiefe bzw. oberflachennahe Verarbeitungsprozesse und durch die Zahl der Elabo-

rationen unterscheiden und sie deshalb auch bei der Anwendung des Lernstoffs

im Test unterschiedlich gut abschneiden wiirden.
Diese Annahme hat sich bestitigen lassen:

1. Quantitativ 148t sich feststellen: Die guten Textverarbeiter elaborieren um ein
Vielfaches zahlreicher als die schlechten.
Die Elaborationen der schlechten Textverarbeiter sind schon deswegen weni-
ger zahlreich, weil es thnen an bereichsspezifischem Vorwissen!2 mangelt. So
fragt Linda: ,,Das Futur mit will, de will-Futur, hmm, was heiBt 'n das? Futur
mit will? Das klick ich gar nich. Dieser Befund ist eine Bestatigung vieler
Untersuchungen zum Strategienwissen und zur Experten-Novizen-Problematik,
die die tberragende Rolle des bereichsspezifischen Sachwissens dokumentie-
ren (vgl. Bromme, 1992; Lutjeharms, 1994, S. 52; Rickheit & Strohner, 1993,
S. 245).

2. Qualitativ zeigt sich: Die Denkprozesse der guten Textverarbeiter verlaufen
von Anfang an auf einem héheren Abstraktionsniveau, und zwar sowoh! bei
der Herstellung von lokaler Kohirenz im Mikrobereich wie auch im weitriu-

12 Der Begriff , bereichsspezifisch® ist ein unscharfes Konzept. Im vorliegenden Fall ist mit
.bereichsspezifischem Wissen* , grammatikalisches Wissen“ gemeint.
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migen Makrobereich.13 Sie trennen zentrale von peripheren Informationsmen-

gen und konzentrieren sich sehr frith auf die zentralen. Bei diesen verfolgen sie

beharrlich das Ziel, die wichtigen Begriffe und ein mentales Modell des Textes
zu erwerben:

e indem sie zahlreiche Elaborationen aus dem (sprachlichen und bereichs-
spezifischen) Vorwissen vollziehen;

¢ indem sie die zu verstehenden und zu lernenden Regelbegriffe analysieren,
also Merkmalanalysen vornehmen;

o indem sie die Begriffe zu den Beispielsitzen in Beziehung setzen und sie
dadurch zu konkretisieren versuchen,

o indem sie die so gewonnenen dhnlichen Begriffe gegeneinander diskriminie-
ren, um sie trennschirfer zu machen und sie stabiler in der kognitiven
Struktur verankern zu konnen; und

¢ indem sie die Textinformationen zu hierarchiehdchsten Makropropositionen
und einem iibergreifenden mentalen Modell verarbeiten.

Angesichts der geringen Zahl der Probanden lassen sich diese Ergebnisse nicht
verallgemeinern. Sie sollen aber in einer (bereits geplanten) gréBeren Untersu-
chung iiberpriift werden.

Eingang des revidierten Manuskripts: 11.6.96
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Frauenliteratur im Englischunterricht der
Sekundarstufe II (Leistungskurs): Feministische
Interpretationsansitze und Textvorschlige

Natascha Wiirzbach*

Women's studies has provided us with new perspectives on literature and awakened substantial
interest in the works of women writers. I would like to provide a list of English novels from
the 19th and 20th centuries which would be appropriate for upper level high school students
and make suggestions for a specifically feminist interpretation of them.

1. Geschlechterproblematik und Frauenliteratur im
Unterricht

Wahrend der letzten zwanzig Jahre hat sich unsere Sichtweise vom Verhéltnis der
Geschiechter deutlich gewandelt: die traditionelle Polarisierung nach Eigenschaf-
ten und Verhaltensweisen sowie nach der Zuordnung von Tatigkeitsbereichen ist
nicht nur klarer ins BewuBtsein getreten, sondern sie wird vor allem kritischer
beurteilt. Dabei ist deutlich geworden, daB die zugrundeliegenden stereotypen
Unterscheidungen zwischen ,ménnlich* und ,weiblich* als ,aktiv versus
~passiv®, ,stark” versus ,schwach®, ,rational“ versus ,emotional“, ,erfolgs-
orientiert im offentlichen Leben® versus ,hegend und pflegend innerhalb der
Familie“ usw. meist zu Ungunsten der Frau erfolgen. Sie wird dabei im Rahmen
der herrschenden gesellschaftlichen Wertvorstellungen als unterlegen eingestuft,
entweder negativ beurteilt oder mit scheinbar schmeichelhaften Attributen in threr
Handlungsfreiheit beschrankt. Es waren die Frauen selbst, die sich als Betroffene
mit dieser Problematik in verschiedenen Phasen der Frauenbewegung seit Mitte
des 19. Jahrhunderts und verstarkt wahrend der letzten fiinfundzwanzig Jahre
auseinandersetzten. Dabei standen notwendigerweise die Belange der Frau im
Vordergrund. Erst auf dieser Grundlage einer kritischen Auseinandersetzung mit
der Stellung der Frau in der Gesellschaft wurde sichtbar, welche weitreichende
Bedeutung den Vorstellungen von den Unterschieden und Beziehungen zwischen
den beiden Geschlechtern fiir unser Erleben und Handeln zukommt. Dem tréigt die

* Korrespondenzadresse: Prof. Dr. Natascha Wiirzbach, Englisches Seminar, Universitit zu
Koln, Albertus Magnus Platz, 50923 Koln.
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gegenwirtige Erweiterung von Women's Studies zu Gender Studies! Rechnung.
Wenn man das kulturelle Geschlecht (gender) im Gegensatz zum biologischen
(sex) als ein geistiges Konstrukt begreift, das den historisch sich wandelnden FEr-
fordernissen der Orientierung in der Wirklichkeit dient, dann erscheint eine Ver-
anderung unserer Vorstellungen von den Geschlechtern und damit unserer Hand-
lungsméglichkeiten als erstrebenswert.

Eine BewuBtseinsveranderung im Hinblick auf die virulent gewordene Ge-
schlechterproblematik zu bewirken, beginnt auch ein padagogisches Anliegen der
Schule zu werden. Ich méchte im folgenden einige Vorschldge machen, wie dies
mittels Literatur in den Englischunterricht eingebracht werden kénnte. Wenn die
weibliche Perspektive und die Interessen von Schiilerinnen dabei fiir mich im
Vordergrund stehen, so ist das nicht nur durch legitime Subjektivitit motiviert,
sondern vor allem in drei Uberlegungen begriindet: Zum einen kann die Frauen-
forschung derzeit auf besser gesicherte und umfangreichere theoretische und
praktische, d.h. textinterpretatorische, Ergebnisse zuriickgreifen als die sehr viel
Jungere Gender-Forschung, die sich mit den weitreichenden sozio-kulturellen
Auswirkungen von Weiblichkeits- und Mannlichkeitskonzeptionen gleichermaBen
beschiftigt. Zum zweiten miissen die Korrekturen an herrschenden Gender-
Konzeptionen zwar immer die Beziehung der Geschlechter im Auge behalten; der
Wunsch nach entsprechender gesellschaftlicher Veranderung ist jedoch bei Frau-
en ungleich gréBer als bei Ménnern, und die wesentlichen Impulse gingen bisher
von Frauen aus. Und schlieBlich ist im Lektiirekanon des Englischunterrichts
Frauenliteratur eklatant unterreprisentiert.2

Bei der Einbeziehung von Frauenliteratur in das Curriculum des Fremdspra-
chenunterrichts Englisch in der Sekundarstufe IT geht es darum, den Schiilerinnen
gleichberechtigt mit ihren Mitschiilern ein Lektiireangebot zu machen, das ihren
geschlechtsspezifischen Vorstellungen, Erfahrungen und Bediirfnissen besser ent-
spricht, als dies bisher der Fall ist. Vergleicht man literarische Texte von weibli-
chen und ménnlichen Autoren, so zeigt sich rasch, daB in den Texten von Frauen
hiufig weibliche Figuren mit ihren spezifischen Problemstellungen, Konflikten
und Lebensbereichen dargestellt werden: die Personlichkeitsentwicklung einer
Frau unter geschlechtsspezifischen Bedingungen; der Konflikt zwischen Ehe und
Mutterschaft einerseits und Berufstitigkeit andererseits; Krisen bei Beendigung

1 Zu Auswirkungen der feministischen und der Gender-Forschung auf die verschiedenen Dis-
kurse wissenschaftlicher Disziplinen vgl. Gunew (Hrsg.) (1991); BuBmann & Hof (Hrsg.)
(1995).

2 Erste Schritte hierzu sind unternommen worden von Hermes (1993a, 1993b, 1993c). Sehr
entschieden treten auch Niinning (1994) und Nunning & Gymnich (1995) mit konkreten
Vorschldgen fiir eine Erweiterung des Lektiirekanons durch Frauenliteratur ein.
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der Familienphase im mittleren Alter einer Frau; die Bezichung zwischen Tochter
und Mutter, zwischen Frau und Mann; spezifisch weibliche Krankheitserfahrung,
weibliche Sexualitat und Liebe. Wenn bei solchen Lesestoffen prononcierter als
bisher die weibliche Perspektive vorgestellt und in die Diskussion eingebracht
wird, so deckt dies nicht nur fir die Schiilerinnen einen Nachholbedarf. Es wird
damit auch mannlichen Schiilern etwas von der Geschlechterproblematik vermit-
telt. Literatur hat immer die Moglichkeit, in einem imagindren Freiraum beson-
ders scharf Kritik zu tben oder neue Moglichkeiten durchzuspielen.3 Deshalb
bieten die Texte auch Diskussionsstoff fiir offene Fragen, etwa ob Losungsmog-
lichkeiten fiir die bestehenden Konflikte zu suchen sind in der Angleichung der
Geschlechter oder in einer Gleichberechtigung bei Wahrung von wiinschenswer-
ten Unterschieden oder in vollig neuen Konzeptionen von Geschlechtlichkeit.

Eine Thematisierung der Belange von Frauen und der damit verbundenen Gen-
der-Problematik entspricht dem gerade in den letzten Jahren geforderten Lemziel
der Entwicklung sozialintegrativer Fahigkeiten, wobei erwiinscht ist, daB
,.einseitig kognitive Lernhaltungen zuriickgedrangt werden zugunsten seelischen
Erlebens, inhaltlichen Engagements und praktischen Tuns; dabei meint
‘praktisches Tun’ im Fremdsprachenunterricht engagiertes, inhalts- und absichts-
orientiertes, in seinen Resultaten offenes sprachliches Handeln™ (Bach & Timm,
1989, S. 13). Und wenn dabei die Rede ist von der ,,Hinwendung zu einer P4da-
gogik, die den ganzen Menschen in den Blick nimmt, und zu der darin eingebette-
ten Aufgabe des Englischunterrichts, Kontexte fir eine weitgehend autonome
Sprachhandlungsfihigkeit herzustellen” (Bach & Timm, 1989, S. 15), dann ist die
Einbezichung von Frauenliteratur in den Oberstufenunterricht ein tiberfilliges
Desiderat.

Unter Frauenliteratur mochte ich literarische Texte verstehen, die von Frauen
verfaBt wurden und in die daher in unterschiedlichem Mafle etwas von der weib-
lichen Lebenswelt eingeht. Die allgemeine ideologische Orientierung kann dabei
von konservativen und sexistischen bis zu progressiven und feministisch-
kritischen Wertvorstellungen reichen und mit unterschiedlicher Deutlichkeit fik-
tional verarbeitet sein. ProblembewuBte Auseinandersetzungen mit Belangen der
Frau sind in Romanen des 19. und der ersten Halfte des 20. Jahrhunderts weniger
explizit als in Texten nach 1968, aber deshalb nicht weniger feministisch relevant.
Es ist daher sehr schwierig, ,,feministische Literatur als eigene Textkategorie
von der iibrigen Frauenliteratur abzugrenzen. Am Sinnvollsten erscheint es, ver-

3 Auf den Modellcharakter von Literatur und ihren besonderen padagogischen Wert wird auch
in fachdidaktischen Uberlegungen immer wieder hingewiesen. Stellvertretend sei genannt
Freese (1977a).
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schiedene Grade der Explizitheit des feministischen Wirkungspotentials, von
subversiven Andeutungen iiber engagierte Deutlichkeit bis zu didaktischer Auf-
dringlichkeit, zu beschreiben und danach die Radikalitit des Veranderungswillens
einzuschitzen. Die pauschale Abqualifizierung von feministischer Literatur als
tendenzios“4 dokumentiert lediglich eine unreflektierte, aber immer noch ver-
breitete Abwehrhaltung gegen eine kritische Auseinandersetzung mit der Stellung
der Frau in der Kultur der letzten Jahrhunderte. Es wiirde schlieBlich niemandem
einfallen, George Eliots The Mill on the Floss oder Virginia Woolfs Orlando we-
gen ihres feministischen Wirkungspotentials als tendenziés zu bezeichnen. Sym-
ptomatisch ist dabei, daB der Begriff ,.feministisch“ im Deutschen mit Konnota-
tionen exklusiver Radikalitat behaftet ist und vielfach angstauslésend wirkt, wiih-
rend im Englischen feminist einen dominant beschreibenden Charakter hat und
mit groBerer Selbstverstandlichkeit gebraucht wird. Ein Grund dafiir liegt in der
Tatsache, daB seit Ende der sechziger Jahre wesentliche AnstéBe zur Frauenbe-
wegung und zur feministischen Theoriebildung von den USA und GroBbritannien
ausgingen. Zugleich ist die englischsprachige Gegenwartsliteratur an frauenorien-
tierten Texten sehr viel reicher als die deutsche oder franzosische. So sind Frau-
enliteratur und feministisches Gedankengut als genuiner Bestandteil der gegen-
wirtigen angelsachsischen Kultur anzusehen und auch unter diesem Aspekt eine
wiinschenswerte Erganzung fiir das schulische Curriculum.

Fir ein differenziertes und angemessenes Verstindnis der Geschlechterpro-
blematik, inbesondere frauenspezifischer Problembereiche und der Frauenlitera-
tur, bedarf es eines theoretischen Vorverstindnisses und spezifischer Analyseka-
tegorien, wie sie die feministisch orientierte Literaturwissenschaft, insbesondere
im angelsachsischen Sprachraum, wihrend der letzten dreiBig Jahre entwickelt
hat.5 , Feministisch* bezeichnet dabei eine wissenschaftliche Ausrichtung, deren
Erkenntnisinteresse sich auf frauenrelevante Aspekte des kulturellen Bereichs
Literatur richtet. Dies geschieht von einem Vorverstindnis der Geschlechter-
problematik aus, das fiir die Frau Partei nimmt, weil ihre Abwertung, Benachteili-
gung und Unterdriickung offensichtlich geworden ist, es aber auch ihre besonde-
ren Fahigkeiten und Beitrage zur Kultur zu erkennen gilt. Die Offenlegung der
Parteilichkeit des Standpunktes — der in anderen wissenschaftlichen Richtungen
oft verschleiert wird — ermoglicht aber auch das Bemiihen um eine klare Unter-

4 Reprisentativ fiir diese haufig vertretene Ansicht ist von Wilpert (1989). Hermes (1993b),
die sich kritisch mit dem Wandel des Begriffs , Frauenliteratur” auseinandersetzt, hélt an der
Sonderkategorie ,,feministisches Schreiben” (ohne negative Bewertung) fest.

5 Uberblickshafte Einflihrung in die feministische Literaturwissenschaft geben Morris (1993a)
und Wiirzbach (1995a, 1995b).
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scheidung zwischen Beschreibung und Analyse einerseits und Bewertung ande-
rerseits. Aus dem mittlerweile betrichtlich angewachsenen Wissensbestand der
feministischen Literaturwissenschaft méchte ich diejenigen Komponenten hier
vorstellen, die mir fiir die Unterrichtsvorbereitung sinnvoll erscheinen und mit de-
ren Hilfe Schiilerinnen und Schiiler zu einem problembewuften und vielseitigen
Versténdnis einzelner Texte, relevanter gesellschaftlicher Verhiltnisse und gege-
benenfalls auch kultureller Besonderheiten angeregt werden kénnen. Dabei
konnten einzelne Passagen der einschldgigen Forschungsliteratur durchaus als ex-
positorische Texte in die Schullektiire selbst einbezogen werden. Auf der Grund-
lage der theoretischen Uberlegungen will ich dann eine Anzahl von Erzahltexten
und Dramen vorstellen, die nach meiner Einschatzung didaktisch besonders ge-
eignet sind fiir eine stirkere Einbeziehung der weiblichen Perspektiven in den
Englischunterricht anhand von literarischen Texten.

2. Das Konzept ,,Frauenbild“

Ein fiir die soziologische und mehr noch die literarwissenschaftliche Frauenfor-
schung zentrales Konzept ist das Frauenbild. Unter diesem Begriff werden ste-
reotype Vorstellungen von Weiblichkeit erfaBit, die Frauen auf wenige idealisie-
rende, damonisierende oder trivialisierende Eigenschaften festlegen. Dabei wird
deutlich, da8 die Idealisierungen etwa im Bild der Madonna, des angel in the
house des 19. Jahrhunderts, der sich aufopfernden Martyrerin, der selbstlosen,
perfekten Mutter, der schonen Angebeteten, der hingebungsvollen Geliebten u.4.
keine echte Wertschatzung der weiblichen Person beinhalten, sondern in mehr
oder minder verschleierter Form das weibliche Individuum einerseits zur Passivi-
tat verurteilen und andererseits von ihm hinsichtlich Moral, Gefiihl und zuBerer
Erscheinung Hochstleistungen verlangen, die zugleich eine Ausgrenzung und eine
Abwertung gegeniiber den mannlichen Handlungsmoglichkeiten darstellen. Darin
sind die damonisierenden Frauenbilder wie die Hexe, Wahnsinnige, Hure, Ver-
fiihrerin, Ehebrecherin, bose Stiefmutter u.4. eindeutiger. Vielleicht am héufigsten
begegnen wir den alltiaglichen Formen der Abwertung von Frauen durch Triviali-
sierung als Naive, kleines Dummchen, Kindfrau, Hysterikerin sowie in der Per-
sonifizierung aller , typisch weiblichen* Unfahigkeiten fiir méannliche Handlungs-
bereiche (,.Frau am Steuer u.d.). Stereotype Vereinfachung und einseitige Be-
wertung lassen den Abstraktionsgrad dieser Weiblichkeitskonzepte erkennen, der
sie unterscheidet von konkreten Individuen oder deren Nachbildung in Roman-
oder Dramenfiguren. Die einzelne Figur ist niemals deckungsgleich mit solchen
Weiblichkeitsstereotypen, sondern immer eine Konkretisierung durch Eigenschaf-
ten und Verhaltensweisen, die auch davon abweichen oder dariiber hinausgehen
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konnen. Bei der Analyse geht es darum, die Beteiligung von einem oder mehreren
solcher Frauenbilder an der Konzeption einer fiktionalen Figur zu erkennen und
damit sexistische Komponenten im Text mit seinen Aussagen iber die Erfah-
rungswirklichkeit dingfest zu machen. Das Entstehen und die Perpetuierung von
Vorurteilen gegen Frauen kénnen anhand der Suche nach solchen diskriminieren-
den Frauenbildern verfolgt werden.

Es stellt sich aber auch die Frage nach neuen, vielleicht progressiveren Frau-
enbildemn, die allerdings bei genauerem Zusehen oft emeute Benachteiligungen
erkennen lassen. So muf} die Karrierefrau im Gegensatz zum Mann auf die Fami-
lie verzichten, oder ihr wird als Superfrau die Doppelbelastung von beruflicher
und familidrer Arbeit zugemutet. Das Sexidol schidigt seine Gesundheit durch
sogenamnte Schonheitsoperationen und Silikoneinlagen, und das Fotomodell ist zu
strenger Didt verpflichtet. So bediirfen auch die neuen Frauenbilder einer kriti-
schen Analyse.

Die feministische Forschungsliteratur hat fragwiirdige und diskriminierende
Frauenbilder entlarvt, ihren Gehalt an méinnlichen Wunsch- und Angstvorstellun-
gen psychoanalytisch als kollektive Projektionen gedeutet und ihr Vorkommen
durch viele Textanalysen nachgewiesen. Women's images criticism beschaftigte
sich anfangs vor allem mit Texten von Mannem, in denén die sexistischen Frau-
enbilder besonders deutlich hervortreten kénnen,6 spéter iberwiegend mit Texten
von weiblichen Autoren,” deren Figurengestaltung keineswegs frei von Ziigen
konservativer Frauenbilder war und ist, da sie sich in einer patriarchalisch geprag-
ten Kultur solchen Vorstellungen selten vollig entziehen kénnen. Es ist eine reiz-
volle und historisch aufschluBreiche Aufgabe, die Spannungen und Inkongruen-
zen zwischen traditionellem Frauenbild und emanzipatorischer Abweichung in-
terpretatorisch zu ermitteln. Der literarische Text kann sich hier als Austragungs-
ort ideologischer Konflikte in Sachen Frau erweisen. Unbestreitbar gibt es auch
stereotype und diskriminierende Mannerbilder, deren kritische Analyse noch
aussteht.

Die Bereitschaft von Schiilerinnen und Schiilern, sich mit der Problematik von
Geschlechtsstereotypen auseinanderzusetzen, diirfte leicht zu wecken sein, wenn
man den Bezug zu ihrer Erfahrungswelt herstellt. Dies kann anhand des einen
oder anderen literarischen Textes geschehen, wie ich im folgenden noch erlautern

6 Morris (1993b) referiert dazu einige Forschungsergebnisse.

7 Eine Vielzahl von Frauenbildern und Textbeispielen aus verschiedenen Epochen der engli-
schen und amerikanischen Literatur bieten: Koppelmann Cornillon (Hrsg.) (1972), Springer
(Hrsg.) (1977), Lowry (1980), Modleski (1984) und Keller (1986). Auf einzelne Frauenbil-
der konzentrieren sich Marshall (1984) und Doan (Hrsg.) (1991).

i
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werde. Dabei gilt es auch, fallweise die spezifisch literarische Vermittlung durch
explizite und implizite Charakterisierung der Figuren, ihre Beziehungen zueinan-

der (Figurenkonstellation), Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen ihnen -

(Kontrast- und Korrespondenzrelationen) und den Bedeutungsgehalt des Hand-
lungsverlaufs bewuBt zu machen.8 Will man expositorische Texte in den Unter-
richt einfiihren, so finden sich bei Toril Moi (1988) knappe Ausfithrungen zur
Theorie und Anwendung des Konzepts women's images. Susan Gorsky (1972)
liefert prizise Beschreibungen von leitenden Weiblichkeitsvorstellungen der vik-
torianischen Epoche, deren Weiterwirken in abgeschwéchter Form noch im Ver-
lauf des 20. Jahrhunderts zu beobachten ist. So wird zum Beispiel das negativ
konnotierte Bild der old maid bis weit ins 20. Jahrhundert als old spinster tradiert
und erfihrt eine moderne Variante in der gesellschaftlichen Diskriminierung der
single woman. Idealisierung und Damonisierung finden sich vor allem in den
Medien und besonders extrem in der Werbung, etwa in der supermum (perfekte
Hausfrau, ohne sich besonders anstrengen zu miissen) sowie der dizzy hen (naiv
und unbeholfen) oder der s/ut (die inkompetente Schlampe). Feministischer Pro-
test wird lacherlich gemacht in der captive wife, die lautstark gegen die Verhinde-
rung ihrer Selbstverwirklichung protestiert. Kennzeichnend fiir Frauenbilder, wie
Karrierefrau und Superfrau, die als emanzipatorische Leitbilder intendiert sind, ist
ihre Ambivalenz, da sie zugleich Leistungsanforderungen an Frauen stellen, die
von Ménnern nicht erwartet werden.

3. Widerspriiche und Briiche in Texten von Frauen:
double-voiced discourse

Die Beobachtung, daB weibliche Autoren bei der Gestaltung ihrer Figuren sich oft
dem gesellschaftbestimmenden ideologischen Druck herrschender Frauenbilder
nicht entziehen konnen und in einem mehr oder minder bewuBten Zwiespalt von
Anpassung und Abweichung stehen, wird in der feministisch orientierten Litera-
turwissenschaft sowohl fiir die literarische Produktion wie fiir eine entsprechende
Rezeption mitbedacht. Das bedeutet fiir die Interpretation, daB mit einem double-
voiced discourse zu rechnen ist. Darin wird neben der Ubernahme fragwiirdiger
und fiir Frauen diskriminierender Vorstellungen der Wunsch nach Veranderungen
in der Position der Frau oft nur verdeckt durch Zugestindnisse an herrschende
Konventionen eingebracht. In Romanen des 18. und 19. Jahrhunderts zeigt sich

8 Zur Relevanz narratologischer Analysekategorien fiir den Unterricht in der gymnasialen
Oberstufe vgl. Jahn & Niinning (1994). Niinning (1993) liefert auch eine Anwendung auf
einige Romane von Anita Brookner.
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dieser heimliche Protest etwa, wenn eine Protagonistin sich iiber vorgeschriebene
Grenzen hinauswagt, dafiir jedoch von anderen Figuren abgelehnt und im Verlau-
fe der Handlung ,,bestraft* wird,® oder wenn ihr zeitweilige Selbstéindigkeit und
Unabhangigkeit zugestanden wird, um sie dann durch die als gliickliches Ende
bewertete Heirat doch wieder einem mannlichen Beschiitzer zu unterstellen (vgl.
z.B. Jane Eyre in Charlotte Brontés gleichnamigem Roman von 1847). Je weiter
wir in die Moderne kommen, um so offener werden die Konflikte dargestellt und
werden Emanzipationsschritte positiv sanktioniert. Aber auch in zeitgendssischen
Romanen und Dramen bleiben notwendigerweise Ambivalenzen von konservati-
ven und progressiven Wertimplikationen bestehen.

Fiir die Auseinandersetzung mit Texten von Frauen im Unterricht bedeutet dies
zum einen, daB sich die interpretatorischen Bemiihungen nicht nur auf das litera-
turtypische Spannungsverhdltnis zwischen Gesagtem und Gemeintem im allge-
meinen, sondern auch auf dessen frauenspezifische Auspriagungen richtet. Dessen
Wirkungspotential kann vor allem in Werken aus fritheren Epochen subversiven
Charakter haben. Zum zweiten bictet gerade die Implizitheit des als progressiv
frauenfreundlich einzuschatzenden Teils des Bedeutungsgehalts Probleme der
Verifizierbarkeit und Konsensfihigkeit. Die Gefahr eher spekulativer Deutungen
ist dabei besonders gegeben, wie auch manche feministische Forschungsbeitrage
zeigen. Dies konnte zum AnlaB genommen werden fiir eine Diskussion iiber
Bandbreite und Grenzen von Lesarten, in der zum einen begriindet wird, weshalb
aus konstruktivistischer und kommunikationstheoretischer Sicht die Frage nach
der Autorinnenintention und nach der einen, verliBlichen Interpretation obsolet
geworden ist, in der zum anderen aber auch verschiedenartige Varianten von Les-
arten im Rahmen eines argumentativen Nachvollzugs und bei angemessener
Textnihe konsensfihig bleiben miissen.

Das von Elaine Showalter formulierte Konzept des double-voiced discourse
ermoglicht es, sichtbare und versteckte Widerspriiche und Briiche in literarischen
Texten zu erfassen. Sie haben ihren Grund in der zwiespiltigen Position der Frau
in einer patriarchalisch geprdgten Kultur. Showalter demonstriert dies in einem
einfachen Modell, in dem sich ménnliche und weibliche Anteile an der Kultur zu
einem groBen Teil in der Weise iberlappen, dal der weibliche Bereich vom
ménnlich dominiert und tberfremdet wird und fiir ihn nur ein schmales Segment
freier Entfaltung bleibt. Bezeichnenderweise wird dieses Modell auch fiir die Be-
schreibung von religitsen und ethnischen Minderheiten in einer Gesellschaft ver-

9 Ohne hier ins einzelne gehen zu konnen, sei auf Figuren wie Catherine Earnshaw in Emily
Brontés Wuthering Heights (1847) und Maggie Tulliver in George Eliots The Mill on the
Floss (1860) verwiesen.

‘
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wendet. Stark vereinfachend zeigt es, welche Schwierigkeiten die Frau hat, sich
in dem minnlich bestimmten Bereich zu artikulieren, und wie gering die Rick-
zugsmoglichkeiten auf eigene angemessene Erlebens- und Handlungsraume sind.
So bleiben beispielsweise berufliche Emanzipationsversuche im Dilemma der
miannlicherseits meist als selbstverstandlich erwarteten Doppelbelastung stecken
oder fithrt Familienarbeit zu keiner selbstandigen Alterssicherung. Deshalb blei-
ben Frauenbilder, in denen durchaus weibliche Qualititen wie Toleranz, Bezie-
hungsfahigkeit oder Gefithlsbetontheit enthalten sind, letztlich immer auf die Be-
diirfnisse des Mannes ausgerichtet. So ist eine Frau, die sich zu ihrer eigenen
Freude schén macht, doch den begehrlichen Blicken von Minnern ausgesetzt,
wenn sie sich nicht in ein Frauencafé zuriickzieht. Es diirfte nicht ganz einfach
sein, die oft subtilen Formen der Ungleichbehandlung der Geschlechter innerhalb
verfestigter kultureller Strukturen im Unterricht zu diskutieren. Neben literari-
schen Texten konnte als expositorischer Text auch ein Auszug aus Showalters
wegweisendem Artikel zu double-voiced discourse und zu dominant male und
muted female culture zugrundegelegt werden (Showalter, 1982, S. 27ff.; zur
germanistischen Diskussion vgl. Weigel, 1983).

4. Bedeutung des soziokulturellen Kontextes fiir das
Verstindnis der Texte

Ein besonderes Anliegen der anglo-amerikanischen Ausrichtung feministischer
Literaturwissenschaft!® ist es, Texte von Frauen in ihrem historischen, gesell-
schaftlichen und kulturellen Kontext zu verstchen, Wenn wir Literatur als eine
Moglichkeit ansehen, sich mit der erfahrbaren Wirklichkeit auf eine spezifisch
ssthetische, fiktionale und bedeutungsreiche Weise auseinanderzusetzen, dann
stellt sich die Frage nach dem Verhaltnis zwischen den beiden Bereichen Text
und Kontext. Der besondere Status von Literatur erlaubt es ihr, Allgemeines an
konkreten Beispielen zu itlustrieren, Kritik zu iiben, ohne unmittelbaren Sanktio-

10 Auf die zweite, davon deutlich unterscheidbare Richtung der feministischen Literatur-
wissenschaft, die linguistisch-psychoanalytisch orientierte, nach ihrem Ursprungsland auch
_franzosische® Theoriebildung, gehe ich hier nicht ein, da sie aus verschiedenen Grinden
fiir die Unterrichtspraxis wenig geeignet ist. Die anglo-amerikanische Richtung hingegen .ist
durch empirisch-pragmatisches Vorgehen gekennzeichnet, vertritt eine manchmal allzu in-
haltsorientierte Textarbeit und widmet dem soziokultureflen Kontext besondere Aufmerk-
samkeit. Zur Einfilhrung in die beiden Richtungen vgl. Morris (1993a) und Wirzbach
{1995a).
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nen ausgesetzt zu sein,11 und Moglichkeiten durchzuspielen, ohne unmittelbare
Handlungskonsequenzen einzufordem. Im einzelnen gilt es durch Interpretation
aufzuzeigen, mit welchen jeweils zeitgendssischen Frauenproblematiken sich ein
Text auseinandersetzt und wie dies geschieht. Fiir die historische Vergangenheit
ist der Kontext schwieriger zu ermitteln als fiir die Gegenwart, iiber die uns In-
formationen leichter zugénglich sind. Hier sind historische Erkenntnisse von Be-
deutung. Zu den bisher in der Geschichtswissenschaft vernachlissigten weibli-
chen Handlungsbereichen in ihrer genderspezifischen Bedingtheit liegt inzwi-
schen eine Anzahl von sozialgeschichtlichen Untersuchungen von Frauen vor, die
sich mit Aspekten wie der rechtlichen Stellung der Frau, Bildung und Ausbildung,
Arbeit und Beruf, Sexualitit und Medizin befassen. Dabei werden auch die ersten
Ansdtze feministischer Kritik einzelner Frauen an den bestehenden Verhiltissen
erfafit, die sich dann zu einer Frauenbewegung etwa Mitte des 19. Jahrhunderts
entwickelte und verschiedene Phasen unterschiedlicher Wirksamkeit durchlief. Es
ist hier nicht der Raum, geeignete Informationsquellen fiir eine entsprechende
Unterrichtsvorbereitung im einzelnen vorzustellen. Ich nenne hier lediglich einige
besonders niitzliche Werke.12

In einer Unterrichtsreihe, die eine Anzahl von Texten aus dem 19. und 20.
Jahrhundert behandelt, konnten einige Informationen iiber den historischen Wan-
del der Stellung der Frau eingebracht werden. Dabei kann ein Verstindnis ent-
wickelt werden sowohl fiir das MaB an Benachteiligung von Frauen in der Ver-
gangenheit wie fiir die erreichten Fortschritte und immer noch wiinschenswerten
Veranderungen. Es kann aber auch gezeigt werden, wie einzelne literarische
Texte davon etwas in eher mittelbarer Weise verarbeiten, es dabei aber auch auf
das Grundsitzliche zuspitzen kénnen.

Im Fremdsprachenunterricht dient die Kontextualisierung der literarischen
Texte der landeskundlichen Information und dem Textverstindnis. Fir die Text-
arbeit selbst stellt die feministische Literaturwissenschaft Denkvoraussetzungen,
Fragestellungen und Analysekategorien bereit, kann sich gleichzeitig aber auch
auf Methoden und Beschreibungsmodelle der allgemeinen Literaturwissenschaft
stitzen. Narrative und dramatische Textverfahren konnen mit herkommlichen
Analysekategorien erfallt und auf ihre rezeptionsleitenden Funktionen befragt
werden, wobei in unserem Zusammenhang vor allem von Interesse ist, wie die

11 Ausnahmen bilden ZensurmaBnahmen, die zwar den fiktionalen Charakter von Literatur
verkennen, dabei aber ihre mittelbare Wirkung auf Einstellungsinderungen, die eventuell
Handlungen nach sich ziehen kénnten, besonders fiirchten.

12 Beechey & Whitelegg (Hrsg.) (1986); Branca (1975); Braybon & Summerfield (1987);
Caine (1992); Crosby (1991); Hunt (Hrsg.) (1987); John (Hrsg.) (1986); Lewis (1984,
1986, 1992); Reid & Wormald (Hrsg.) (1982), Vicinus (Hrsg.) (1980a, 1980b).
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literarischen Darstellungsmittel der Vermittlung und Akzentuierung des gender-
spezifischen, frauenrelevanten und feministisch-kritischen Wirkungspotentials
dienen. Darauf komme ich bei meinen Textvorschligen noch exemplarisch zu
sprechen, zu denen keine Interpretationen als Orientierungshilfen vorliegen.
Grundsitzlich mogliche Vorgehensweisen konnen allerdings aus Beispielen fe-
ministischer Einzeltextinterpretationen durchaus als Anregung fiir die Unter-
richtsvorbereitung dienen.13

Es diirfte deutlich geworden sein, daf eine feministisch orientierte Betrachtung
von Literatur und ihres gesellschaftlichen Kontextes weltanschauliche, politische
und sozialethische Fragen und damit auch Werteinstellungen berithrt und so zur
kontroversen Auseinandersetzung anregt, die sich auf recht unterschiedliche per-
sonliche Erfahrungen beziehen kann. Die methodisch-didaktische Konsequenz
scheint mir zu sein, daB bei der Auseinandersetzung mit den entsprechenden
Texten eine Kombination von ,.gelenkter Interpretation” und Aufforderung zu
spontanem Reagieren und unterschiedlichen Deutungen anzuwenden ist. Gelenkt
muB die Interpretation insofern sein, als es gilt, Denkvoraussetzungen und Analy-
severfahren in der oben dargelegten Weise einzubringen, die das Textverstandnis
im Sinne der feministischen Problemstellung erst ermoglichen.l* Andererseits
muB geniigend Freiraum gegeben werden, das Wirkungspotential der Texte mit
den eigenen Erfahrungen in Beziehung zu setzen und dabei moglicherweise auch
variierende Lesarten zu diskutieren, sei es in mindlicher oder schriftlicher Form.
Die Erarbeitung des Lemngegenstandes in der Auseinandersetzung mit sich und
den anderen im Sinne ,themenzentrierter Interaktion (vgl. Lofler, 1989) er-
scheint hier besonders geboten.

5. Textvorschlige

Ich méchte nun eine Anzahl von Texten der englischen Literatur zur Behandlung
im Unterricht vorschlagen und auf der Grundlage der bisherigen theoretischen
Darlegungen kommentieren. Meine Auswahl ist von mehreren didaktischen Ge-
sichtspunkten geleitet (vgl. dazu Freese, 1977b und Glaap, 1989). Inhalte und
Problemstellungen der Romane bilden auf unterschiedliche Weise Identifikations-

13 Relevanz und Ergebnisreichtum feministischer Interpretation demonstriert Kolodny (1982,
1985). Zu einer Anzahl von klassischen Texten der englischen Literaturgeschichte finden
sich feministische Interpretationen in Diamond & Edwards (Hrsg.) (1977).

14 In diesem Zusammenhang sei daran erinnert, daB es kein Wirklichkeitsverstédndnis ohne
Theoriebildung, d.h. ohne Schemata des Wahrnehmens, Denkens und Fiihlens gibt — ange-
fangen von unserer raum-zeitlichen Orientierung tber die arztliche Diagnose bis zur Auto-
inspektion — auch wenn wir uns dessen nicht immer gleich bewuSt sind.
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angebote fiir Schiilerinnen, bezichen sich auf lebensweltliche Erfahrungen, die
unmittelbar oder mittelbar fiir sie nachvollziehbar sein miiBten und sich teilweise
auch auf Konfliktpotential in ihrem spéteren Leben bezichen. Die Texte vermit-
teln keineswegs Rollenvorbilder, sondern setzen sich kritisch mit den Problemen
und oft schwer losbaren Konflikten von Frauen auseinander, die sich mit dem
traditionellen Rollenverstindnis nicht mehr identifizieren konnen. Aspekte der
historischen und kulturellen Distanz haben dabei zusétzlichen Informationswert.
Fiir die Ziele des Fremdsprachenunterrichts sind zeitgendssische Texte sprachlich
besonders geeignet, zumal gerade englische Romane oft gebrauchssprachliche
Diktion verwenden und ein realistisches sefting auch ein entsprechendes Vokabu-
lar garantiert. Ich schlage flankierend einige Texte aus der ersten Hailfte des 20.
und aus dem 19. Jahrhundert vor, weil sie geeignet sind, einen Eindruck von den
Lebensbedingungen der Frauen fritherer Epochen zu vermitteln, und weil sie zum
Vergleich anregen. In jedem Falle liefern die Figuren und Handlungsverliufe
vielerlei Ansatzpunkte zur Interpretation und geniigend Stoff fiir eigene Stellung-
nahmen, Diskussionen oder vielleicht Rollenspiele im Sinne einer handlungsori-
entierten Didaktik. Dabei handelt es sich um Texte von literarischer Qualitét, oh-
ne besonders kompliziert oder experimentell zu sein, so daB eine fallweise Be-
riicksichtigung der literarischen Verfahren sinnvoll erscheint. Hier kann ein Stiick
weit auch der besondere Status von literarischen Texten bewuBt gemacht werden.
Die Einfithrung in ein kulturelles Medium, das trotz mancher pessimistischer Pro-
gnosen sich nicht so leicht von den elektronischen Medien verdrangen 14Bt, ist
sicher auch ein wichtiges, wenn auch anspruchsvolles Lemnziel. Die meisten der
im folgenden genannten Texte sind gegenwirtig in preiswerten Taschenbuchaus-
gaben auf dem Markt.15

Mit den zeitgendssischen Romanen von Fay Weldon, Margaret Forster und
Maureen Duffy méchte ich zunichst drei moderne Romane vorstellen, die in ihrer
Figurenkonzeption und ihrem Handlungsverlauf sich deutlich mit Frauenbildern
auseinandersetzen und dabei auch die Mutter-Tochter Beziehung thematisieren.
In den anschlieBend zu besprechenden Romanen von May Sinclair und Radclyffe
Hall aus der ersten Halfte des 20. Jahrhunderts wird gezeigt, wie unter dem
Druck gesellschaftlicher Konventionen die Personlichkeitsentwicklung bei her-
anwachsenden Midchen verhindert wird und welche Folgen dies fiir ihr spiteres
Leben hat. Hierbei handelt es sich um Formen des weiblichen Bildungsromans,
fiir den ich dann zwei weitere, inhaltlich anders geartete Beispiele aus dem 19.
Jahrhundert von George Eliot und Charlotte Bronté anfiihre. Die Vanationsbreite

15 Falls ein Text gerade nicht verfligbar ist, bietet sich bei kleineren Arbeitsgruppen und dem
meist nicht allzu groBen Textumfang auch die Moglichkeit einer Kopiervorlage.
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dieser fiir Schiilerinnen besonders interessanten Gattung will ich dann an einem
Initiationsroman von Elizabeth Bowen und einem Roman zu einer midlife crisis
von Doris Lessing zeigen.

Fay Weldon: Female Friends (1975)

Durch das umfangreiche Personal dieses Romans wird ein breites Spektrum von
Frauenbildern vorgestellt, die durch Frauengestalten aus zwei Generationen ver-
korpert werden. Hauptfiguren sind drei durch Kindheitsfreundschaften, aber auch
durch rivalisierende Beziehungen zu Ménnern miteinander verbundene Frauen im
Alter zwischen dreiBig und vierzig: Chloe, Marjorie und Grace. lhre Miitter
Gwyneth, Helen und Esther haben als Orientierungsfiguren pragenden EinfluB auf
die Personlichkeitsentwicklung der Téchter, wie aus Kindheitsepisoden erkenn-
bar wird. Chloe reprasentiert das Bild einer selbstlosen Ehefrau und Mutter, die
all ihre eigenen Wiinsche zuriickstellt und dafiir von Ehemann Oliver, einem ego-
zentrischen Pascha, und von den Kindern und Pflegekindern wenig Anerkennung
oder gar Dank erntet. Die pointierte, zuweilen satirische Darstellung vermittelt
implizite Kritik an dieser modernen Fassung der Mértyrerin und des viktoriani-
schen angel in the house. Die diesem Frauenbild inhirente weibliche Psychody-
namik der Selbstbestitigung durch Selbstaufgabe wird Chloe durch ihre Mutter
Gwyneth vorgelebt, die alleinerziehend ihr Kind durchbringen mufite, dabei von
Arbeitgeber und Liebhaber ausgebeutet wurde, deren Wahlspruch jedoch lautet:
,understand and forgive®. Sie stirbt an einem Krebsleiden. Chloe findet nach ei-
ner langen Serie von Frustrationen und Demiitigungen die Kraft, aus ihrer Ehe
auszubrechen. Esther, eine weitere Variante dieses Frauentyps, lebt in einer un-
gliicklichen Ehe mit einem tyrannischen Mann und stirbt ebenfalls frithzeitig. Thre
Tochter Grace wihlt sich allerdings ein ginzlich entgegengesetztes miitterliches
Vorbild in Majories Mutter Helen, die dem Bild des Luxusweibchens entspricht.
Sie versteht es, durch Charme und elegantes Auftreten ohne groe Anstrengungen
durchs Leben zu komumen und die Minner auszuniitzen. Grace, bereits als Kind
egozentrisch und aufmiipfig, eifert ihr nach. Als geschiedene und finanziell gut
versorgte Frau mit zwei (vernachldssigten) Kindern hat sie rasch wechselnde
Partner und mehrere Abtreibungen. Wihrend Chloe durch ihren Mann an der
Ausiibung eines Berufes gehindert wird und Grace keinerlei Interesse an einer
beruflichen Titigkeit hat, verkorpert Majorie, die dritte der drei ,,female friends®,
als Journalistin in mancher Hinsicht das Bild der Karrierefrau, bleibt unverheiratet
und kinderlos und leidet zeitlebens unter der emotionalen Vernachlassigung durch
ihre Mutter Helen.
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Die Figuren werden so dargestellt und gelegentlich auch kommentiert, da so-
wohl eine komische und satirische Distanzierung wie auch Mitgefithl erzeugt
werden und dabei Verstandnis fiir die gesellschaftliche Festlegung und Pragung
von Frauen entsteht. Es sind keine Figuren, die eine Vorbildfunktion erfiillen oder
unmittelbare Lebenshilfe bieten kénnen. Wenn man allerdings im Schulunterricht
seit zwanzig Jahren Orwells Gesellschaftssatiren liest, um den kritischen Blick zu
scharfen, dann diirfte es an der Zeit sein fiir eine frauenspezifische Lektiirevarian-
te. Bei der Textarbeit liegt es nahe, die eher explizit und typisierend charakteri-
sierten Figuren miteinander zu vergleichen, mit Hilfe der ermittelten Korrespon-
denz- und Kontrastrelationen Bedeutungsaspekte aufzuzeigen und die implizit
vom Text provozierend gestellten Fragen zu diskutieren: in welchem Verhéltnis
sollten altruistisches und selbstbewahrendes Verhalten stehen;, wie koénnen die
Machtverhaltnisse zwischen Frau und Mann aussehen; wie steht es um die hier
demonstrierte. Unvereinbarkeit von Familie und Berufstitigkeit fiir Frauen; sind
Veranderungen zwischen den Generationen zu beobachten. Es 148t sich auch zei-
gen, dal} die episodische und anachronische Struktur des Erzahlverlaufs, der al-
ternierend Geschehnisse aus dem Leben der drei Hauptfiguren zu verschiedenen
Zeitpunkten bietet, der Akzentuierung von thematischen Zusammenhingen dient.
Zum einen werden Wiederholungsmuster im Verhalten einer Figur deutlich, und
zum anderen werden &hnliche Erfahrungen verschiedener Figuren in einem Kapi-
tel nebeneinandergestellt und damit Varianten zu Themen wie Erwartungen von
Madchen an ihre Eltern, Menstruation und erste sexuelle Erfahrungen, Liebe und
Ehe, Partnerkonflikte, Schwangershaft und Abtreibung, Eifersucht, manuliche
Machtaustibung, ungewollt schuldig Werden u.a. durch Figuren und Handlungen
dargestellt. Die groBe Zahl von Figuren und Episoden ermoglicht die exemplari-
sche Behandlung vieler Themen. Dabei erleichtert das Fehlen eines kontinuierli-
chen Handlungsverlaufs die Auswahl von Textpassagen zur griindlicheren Lektii-
re.

Margaret Forster: Mother Can You Hear Me? (1979)

Der Roman stellt drei Generationen von Frauen dar, die im Verhaltnis von Mutter
und Tochter stehen. Mrs Trewick betreute und erzog ihre vier Kinder in beschei-
denen Verhiltnissen streng, aber hingebungsvoll nach konventionellen Wertvor-
stellungen. Sie reprasentiert fiir ihre Tochter Angela, die zentrale Figur in der
Handlungsgegenwart, einerseits die aufopferungsvolle, perfekte Mutter; anderer-
seits mochte Angela ihre vier Kinder freier und moderner erziehen. Angelas Ver-
halten gegentiber ihrer fimfzehnjahrigen Tochter Sadie, der dritten weiblichen
Hauptfigur des Romans, ist geprdgt von dem stindigen Konflikt zwischen der
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Orientierung an dem traditionellen Mutterbild und einem progressiven Verhalten,
das den Kindern wie der Mutter mehr Freiraum gibt. Gleichzeitig steht Angela
unter der Dreifachbelastung von familidiren Aufgaben, ihrer Teilzeitbeschaftigung
als Lehrerin und der zeitweiligen Betreuung der krankelnden alten Mutter. Mrs
Trewicks lebenstange Frustration aufgrund einer trotz ihrer Begabung verhinder-
ten Berufsausbildung, durch die stindige Géngelung von Seiten ihres Mannes und
durch totale Verausgabung in Hausarbeit und Kinderaufzucht findet unreflektier-
ten Ausdruck in ihrer habituellen Unzufriedenheit. Angela reagiert darauf mit fast
zwanghaftem PflichtbewuBtsein, begleitet von Mitleid und Schuldgefiihlen. Eine
derartige Mutterbindung mochte Angela ihrer Tochter ersparen, verfillt aber doch
immer wieder in den Fehler, ihrerseits Sadie mit Bitten um Hilfe und Verstandnis
fiir ihre eigene Belastung zu iiberfordern. Sadie verweigert sich und gibt ihrer pu-
bertiren Rebellion auf vielerlei Weise Ausdruck. Die Auseinandersetzungen zwi-
schen Mutter und Tochter um den Geschirrabwasch oder Geld fiir Kleiderkiufe,
iiber die Planung einer Party oder einer Reise mit der Freundin sind gekennzeich-
net durch das Bemiiben Angelas, ihrer Tochter groBere Freiheiten zuzugestehen,
als sie selbst hatte, was wiederum durch Mrs Trewick kritisiert wird, und durch
Sadies Schwanken zwischen trotzigem Riickzug und Kooperationsbereitschaft.
Am Ende, nicht zuletzt unter dem Eindruck des Todes von Mrs Trewick, kommt
es zu einer ersten Verstindigung zwischen Mutter und Tochter, wodurch fiir die
Zukunft eine gesprichsbereite und zunehmend verstandnisvolle Beziehung signa-
lisiert wird, wie sie Angela mit ihrer Mutter nie haben konnte. Der Roman the-
matisiert recht lebendig und eingéingig die Schwierigkeiten, in denen sich eine
Frau wie Angela in einer Zeit des Wertewandels und der Neuorientierung befin-
det. Ihre inneren Widerspriiche und Konflikte veranschaulichen dies in einem
double-voiced discourse, der offen zutage tritt.

Die Generationsunterschiede zwischen den drei Frauen, der Wandel des Mut-
terbildes, wie er im Kontrast zwischen Mrs Trewick und Angela und vor allem
durch deren innere Konflikte und Widerspriiche erzihlerisch verdeutlicht wird,
die Auseinandersetzung in einer letztlich durchaus ,,intakten” Familie und insbe-
sondere das Erleben und Verhalten eines heranwachsenden Madchens bilden
unmittelbare Identifikationsangebote fiir Schiilerinnen und Schiiler. Auch die sehr
eindringliche Darstellung der Belastung einer berufstatigen Mutter von vier Kin-
dern bei zusatzlicher Altenpflege, wodurch das Idealbild der Superfrau proble-
matisiert wird, tangiert den Erfahrungsbereich junger Menschen aus eigener Be-
obachtung. Erzahlstrukturell aufschluBreich ist die Komprimierung der Roman-
handlung auf etwa ein halbes Jahr fiktionaler Gegenwart, innerhalb derer zahlrei-
che Riickwendungen aus Angelas Perspektive als Erinnerungen unmittelbare
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Vergleiche zwischen dem damaligen Verhalten ihrer Mutter und ihren eigenen
Einstellungen und Handlungsweisen in dhnlichen Situationen ermoglichen. Die
Darstellung von Angelas BewuBtseinsvorgéngen in erlebter Rede und im Psycho-
bericht ist in sehr lebendig geschilderte Szenen integriert, von denen sich vor al-
lem die Streitdialoge zwischen Angela und Sadie zur Einzelinterpretation gut eig-
nen. Dabei kann auch die Subjektivitdt von Angelas Sichtweise als Hauptfokali-
sierungsinstanz des Romans diskutiert werden. SchlieBlich vermittelt der Roman
auch etwas von den Schwierigkeiten, aber auch der Notwendigkeit und Frucht-
barkeit des Austragens von Konflikten in familisren Beziehungen. Details iber
die Lebensfithrung der Familie, einen Ferienaufenthalt in Cornwall oder die Ge-
staltung eines Picknicks konnen landeskundlich ausgewertet werden.

Maureen Duffy: That's How It Was (1962)

Dieser autobiographische Roman schildert eine besonders enge, auch etwas idea-
lisierte Mutter-Tochter Beziehung von der Geburt bis zum 14. Lebensjahr aus der
Perspektive der Tochter Paddy als Erzdhlerin. Sie weiB, was sie ihrer Mutter
Louey Miller verdankt, die alleinerzichend, tuberkulosekrank und auf Sozialhilfe
angewiesen ihrer kleinen Tochter nicht nur das Lebensnotwendige bietet, sondern
ihr auch Personlichkeitswerte vermittelt und ihr eine gute Schulbildung ermog-
licht. Die Beziehung zwischen den beiden wihrend des Heranwachsens der
Tochter wird in einzelnen, chronologisch angeordneten Episoden von groBer In-
tensitat erzéhlerisch dargestellt. Sie ist von enger Zuneigung und Solidaritéit ge-
pragt, in der Mutter und Kind einander mit wechselseitiger Sensibilitit begegnen.
Paddys Initiationserfahrungen beinhalten Armut und mehrfachen Wohnungswech-
sel, kurzfristige Trennungen von der Mutter, Krankheit und Todesbedrohung,
Einheirat der Mutter in eine mentalitdtsmiBig fremde Familie aus wirtschaftlichen
Uberlegungen, Schulwechsel und Bildungserlebnisse, Mobilitat durch ein Fahr-
rad, Sexualitit und beginnende Ablosung von der Mutter, die ihrerseits loszulas-
sen versteht. Im Laufe der Beziehung {iber vierzehn Jahre findet ein allmahlicher
Rollentausch statt, indem Paddy immer mehr zur Beschiitzerin ihrer Mutter wird.
Zeitgeschichtliche Aspekte sind in dem Roman angesprochen mit der Bedrohung
Englands durch den Luftkrieg und mit der zunehmenden schulischen Férderung
von Arbeiterkindern. Der Text stellt sprachlich keine allzu hohen Anforderungen
und eignet sich gleichzeitig besonders gut, eine Funktionsweise von Literatur zu
demonstrieren: wie anhand einfacher und einpragsamer Vorginge und Beschrei-
bungsdetails zusétzliche Bedeutung vermittelt wird. Manche der Episoden aus der
Kindheit von Paddy im Umgang mit ihrer Mutter sind von groBer Suggestivkraft.
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May Sinclair: Life and Death of Harriet Frean (1922)

Welche gewaltigen Verinderungen in der Erziehung und Ausbildupg jupger
Madchen seit Beginn unseres Jahrhunderts stattgefunden haben, illusmén dieser
Kurzroman einer Zeitgenossin von Virginia Woolf. Die Hauptfigur Harriet Frean
wird in einem groBbiirgerlichen Haushalt der spétviktorianischen Zeit von allen
einem weiblichen Wesen drohenden Gefahren abgeschirmt, iiberbehiitet und nach
dem Vorbild ihrer Mutter zu einem angel in the house erzogen. Einer schwer
durchschaubaren Mischung aus besitzergreifender Liebe und moratischem Dmck
ausgesetzt, lernt Harriet als Kind, da8 Verzicht und Selbstunterdriickung weibli-
che Ideale sind und daB Sexualitit eine unbedingt zu vermeidende Bedrohung t.>e-
deutet. In kurzen und symbolisch verdichteten Szenen und Ereignissen wird dies
demonstriert und Harriets unterdriickte Frustration spiirbar gemacht. Thr weiterer
Lebensweg illustriert die schadigenden Auswirkungen von Normen eines Frau-
enbildes, wie es fiir die Mittelschicht des 19. Jahrhunderts maBgebend war. Har-
riet verzichtet nicht nur auf Kuchen und Lieblingspuppe, sondern auch auf Spa-
ziergange auBer Haus und auf den Bewerber um ihre Hand. In einer llebenslangen
Wohngemeinschaft mit ihrer Mutter vermag sie keine eigene Identitat und Ge.—
fiihlsfahigkeit zu entwickeln, blockiert selbst alle personlichen Kontakte und fri-
stet schlieBlich nach dem Tod von Mrs Frean vereinsamt ihr Dasein in zwanghaf-
ter Erfiillung einer Alltagsroutine.

Radclyffe Hall: The Unlit Lamp (1924)

Wiihrend in der Lebensgeschichte von Harriet Frean die Vermittlung von Bi.ldupg
oder gar Ausbildung zu einem Beruf gar nicht angesprochen wird, spielt dies im
Romangeschehen von The Unlit Lamp, das in der fiktionalen Zeltkonzepthn
schon in der beginnenden Modeme angesiedelt ist, eine zentrale Rol.lg. Die
Hauptfigur Joan Ogden, die bereits als Kind Widerstande gegen die traditionelle
Miadchenrolle und einen starken Freiheitsdrang zeigt, zeichnet sich dur{ch auBer-
gewohnliche intellektuelle Begabung und hohe Motivation fiir ein Medizipstudi-
um aus. Durch die kompetente und vorbildhaft wirkende Hauslehrerin Elizabeth
Rodney wird sie wesentlich gefordert und erfahrt zusétzliche Ermunterung Flurch
den jungen Arzt Richard Benson, der vergeblich um thre Hand anhalt. W1e der
metaphorisch zu verstehende Titel bereits signalisiert, gelingt es Joan jedoch
nicht. ihre Studien- und Berufswiinsche gegen den Willen ihrer Mutter durchzu-
setze’n, die es auf subtile Weise versteht, die Tochter an sich zu binden. Im Kon-
flikt zwischen den Erwartungen ihrer Mutter und denen ihrer Lehrerin, die sie
beide auf verschiedene Weise liebt, folgt Joan letztlich nicht dem Angebot von

Frauenliteratur im Englischunterricht der Sekundarstufe II 87

Elizabeth, der provinziellen Enge eines englischen Seebades zu entflichen und mit
ihr eine Wohnung in London zu teilen. Elizabeth Rodney, die gegen herrschende
Konventionen ein Studium in Cambridge absolvierte, verkorpert das um die Jahr-
hundertwende entstandene Frauenbild der New Woman, das gekennzeichnet ist
durch Selbstindigkeit, Berufsausbildung, Unverheiratetsein und ein eher mannli-
ches Aufireten. Mrs Ogden verdeutlicht hingegen, wie eine konventionelle Haus-
frau und Mutter ihren Frustrationen aus einer lieblosen Ehe und durch eine unaus-
gefiillte Lebensweise durch sanft erzwungene Zuwendung ihrer Tochter zu kom-
pensieren sucht. Nach mehreren gescheiterten Ausbruchsversuchen bleibt Joan zu
Hause und widmet sich der Fiirsorge der alten, krinkelnden und launischen Mut-
ter und degeneriert &hnlich wie Harriet Frean in eine psychische Erstarrung und
physische Anfalligkeit. Das typische Schicksal der unverheiratet geblicbenen
Tochter, wie es bis weit in unser Jahrhundert anzutreffen war, kann als histori-
sche Kontrastfolie zu den heutigen Lebenschancen junger Frauen dienen. Wie
groB der Einflufl der Mutter als pragendes Vorbild und als Erziehungsautoritit auf
die Tochter heute noch ist, konnte zum Gegenstand eigenstindiger Uberlegungen
gemacht werden. Der Roman ist eingéingig mit traditionellen Mitteln erzihit. Die
Erfassung der Charakteristika der drei weiblichen Hauptfiguren im Vergleich 148t
sich auch unter Kiirzung der Lektiire dieses recht breit erzihlenden Werkes
durchfiihren.

Die beiden Romane Life and Death of Harriet Frean und The Unlit Lamp
stellen jeweils eine verhinderte Persénlichkeitsentwicklung aufgrund der rigiden
Einschrankungen jeglicher Entfaltungsmoglichkeiten fiir Frauen dar. Sie gehéren
zu der Gattung des ,,weiblichen Bildungsromans®, der erst von der feministischen
Literaturwissenschaft als Variante des klassischen Bildungsromans erkannt wur-
de.16 Die Tatsache, daB vorher nur Bildungsromane mit mannlichen Protagoni-
sten in den Gattungskanon Aufnahme fanden, beleuchtet schlaglichtartig die do-
minant ménnliche Sichtweise in der bisherigen Literaturgeschichtsschreibung und
die Notwendigkeit einer ergdnzenden Korrektur. Bildungsromane mit weiblichen
Hauptfiguren thematisieren notwendigerweise andere Probleme und zeigen ande-
re Entwicklungsverlaufe entsprechend der unterschiedlichen gesellschafilichen
Realitét fiir Fraven und Ménner. Bis weit ins 20. Jahrhundert war.die Personlich-
keitsentwicklung von Frauen geprigt durch Benachteiligung in Bildung und
Ausbildung, die Fixierung auf die Heirat als Hauptlebensziel und den AusschluB
von Offentlichen Aufgabenbereichen. Dies geht in den weiblichen Bildungsroman
ein, der gleichzeitig auch einer spezifisch weiblichen Sensibilitit und Erlebnisfi-

16 Uber den weiblichen Bildungsroman informiert ein Sammelband von Einzelinterpretationen
mit einer guten Einfiihrung: Abel, Hirsch & Langland (Hrsg.) (1983) sowie Felski (1989).
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higkeit durch extensive BewuBtseinsdarstellung breiten Raum gibt. Dabei werden
keineswegs nur negative Entwicklungsverlaufe gezeigt, sondern verschiedene
Arten weiblicher Identititsfindung vorgestellt.!? Bei einer Behandlung von Bei-
spielen des weiblichen Bildungsromans im Leistungskurs Englisch kann vielfach
auch auf Vorwissen iiber den klassischen Bildungsroman aus dem Deutschunter-
richt zuriickgegriffen werden.

George Eliot: The Mill on the Floss (1860)

Trotz des Umfangs des Romans, wie er fiir das 19. Jahrhundert durchaus tiblich
war, spricht einiges fiir eine zumindest auszugsweise Behandlung etwa im Rah-
men einer Unterrichtsreihe zum weiblichen Bildungsroman. Auf der Grundlage
eines Resiimees des klar strukturierten Plot sind Einstiege in einzelne Szenen und
Kapitel durchaus moglich. George Eliot kannte Goethes Wilhelm Meister, fiihlte
sich jedoch durch die Wahl einer weiblichen Hauptfigur zur Gestaltung eines tra-
gischen Handlungsverlaufs gedrangt. In einer Rethe von Kindheitsepisoden wird
deutlich, daB Maggie Tulliver aufgrund ihres Geschlechts gegeniiber ihrem Bru-
der Tom nach Wertschétzung und Bildungschancen benachteiligt wird, obwohl
sie eine stirkere und sensiblere Personlichkeit ist. Durch die Verarmung der
Familie in einem Rechtsstreit und durch den Tod des Vaters gerat Maggie unter
die Autoritat des Bruders, der extrem konservative Normen unerbittlich vertritt.
Nachdem sie trotz ihrer aufgeweckten Intelligenz und ihres brennenden Interesses
im Gegensatz zu ihrem minder begabten Bruder keine Schule besuchen durfte,
versucht Maggie ihrem Bildungshunger in dem gerade aufgrund des Rechtsstreits
verbotenen Umgang mit dem belesenen Philip Wakem zu stillen und gerét so in
einen Loyalititskonflikt zu dem ebenfalls von ihr sehr geliebten Bruder. Dieser
versteht es, seit ihrer Kindheit von Maggie schwer zu erfiillende Liebesbeweise
zu verlangen und sie durch Schuldzuweisungen unter Druck zu setzen. Die von
ihr als Frau geforderte Demut und Anpassungsbereitschaft versucht Maggie zeit-
weilig unter groBer Selbstverleugnung zu praktizieren. Eine leidenschaftliche Lie-
be zu Stephen Guest, dem Verlobten ihrer Kusine, erfordert wiederum einen
Verzicht. Maggies Personlichkeitsentwicklung wird durch mehrere fir sie unauf-
16sliche Konflikte und die damit verbundene Unerfiillbarkeit von Wimschen ver-
hindert. Die herrschenden gesellschaftlichen und genderspezifischen MaBstabe,
nach denen sie bestraft werden muB, stehen einer fiir sie angemessenen Selbst-

17 Der Romanzyklus Pilgrimage (1915-1944) von Dorothy Richardson ist zu umfangreich
und kompliziert fir eine Schullektiire. Auf Romane, in denen Frauenfiguren erst in mittle-
rem Alter eine entscheidende Entwicklung durchlaufen, gehe ich spater ein.

Frauenliteratur im Englischunterricht der Sekundarstufe IT 89

verwirklichung entgegen. Der double-voiced discourse hat hier tragische Aspek-
te, die durch den frithen Tod Maggies bei dem Versuch, ihren Bruder Tom aus
den Fluten zu retten, bestétigt werden. Die komplexe Figurenpsychologie insbe-
sondere der Protagonistin wird durch eine differenzierte BewuBtseinsdarstellung
erfalt, die von analysierenden Kommentaren der Erzihlinstanz begleitet wird.
Eine groBere Zahl lebendig charakterisierter Figuren und reiches Beschreibungs-
detail vermitteln eine Vorstellung vom Leben der unteren Mittelschicht in einer
englischen Kleinstadt des 19. Jahrhunderts. Der Roman stellt ein vorziigliches
Beispiel viktorianischer Erzihikunst dar.

Charlotte Bronté: Jane Eyre (1847)

Dieser nicht ganz so umfangreiche, aber ebenso bedeutende weibliche Bildungs-
roman des 19. Jahrhunderts stellt die Entwicklungsmoglichkeiten der Protagoni-
stin etwas optimistischer dar, wenngleich auch Jane als Vollwaise im Hause einer

‘bosartigen Tante ungeliebt geduldet, in einer Internatsschule auf sich allein ge-

stellt, als Hauslehrerin in einem Abhangigkeitsverhaitnis und in eine ungliickliche
Liebe verstrickt, mit erheblichen Schwierigkeiten zu kiimpfen hat. Sie zeigt je-
doch Mut und Eigeninitiative, Aufgeschlossenheit fiir Menschen und neue Umge-
bungen, Charakterfestigkeit und Durchhaltevermdgen — alles Eigenschaften, die
deutlich abweichen von den normativen Frauenbildern der Zeit. Wihrend Maggie
Tulliver an der Unlosbarkeit ihrer Konflikte scheitert, leidet Jane Eyre zwar an
den Spannungen zwischen ihrem rebellischen Wesen und der Forderung nach
Selbstdisziplin, zwischen Liebesbediirfnis und Unabhéangigkeitsstreben, zwischen
Gefithl und Vernunft, kommt dabei jedoch zu akzeptablen KompromiBlosungen
und entwickelt ihre eigene Identitdt. In der Gesamtkonzeption des Romans wird
Tragik dadurch vermieden, daB mégliche Anlagen und Eigenschaften der Prota-
gonistin, die eine zu groBe ZerreiBprobe darstellen wiirden, in andere Figuren
verlagert sind: die Schulfreundin Helen Burns verkérpert ein MaB an Frommigkeit
und Selbstaufgabe, wie es zwar einer Frau Mitte des 19. Jahrhunderts gut ansteht,
fir Jane jedoch mit ihren emanzipatorischen Eigenschaften unvereinbar wire.
Und die in einem entlegenen Turmzimmer versteckt gehaltene, wahnsinnige Frau
Rochesters, Bertha Mason, deren Existenz zunichst Janes Heirat mit ihm verhin-
dert, zeigt eine extreme Form von Leidenschaftlichkeit, die Jane nie erlaubt wire.
Der double-voiced discourse, der in Mother Can You Hear Me in offenen Wider-
spriichen zutage tritt oder in The Mill on the Floss als Tragik gefaBt ist, wird hier
allegorisch angedeutet, wie die feministische Forschung gezeigt hat. Dies gilt
auch fiir die Wahrung einer gewissen Unabhingigkeit und Gleichberechtigung der
mittellosen Jane gegeniiber dem wohlhabenden und mit méinnlicher Macht aus-
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gestatteten Dienstherrn Rochester, was auf der Ebene des Handlungsverlaufs in
der Weise suggestiv gestaltet wird, daB Jane unvermutet eine Erbschaft zufallt
und Rochester durch Erblindung beim Brand seines Herrenhauses in ein korperli-
ches Abhingigkeitsverhaltnis gebracht wird, bevor das Paar endgiiltig zueinan-
derfinden kann. Auch Janes Entscheidungskonflikt zwischen dem erotisch anzie-
henden und einfithlsamen, jedoch fehlerhaften Rochester und ihrem zweiten Be-
werber St. John, der moralisch einwandfrei, aber gefithlsarm und zweckorientiert
ist, wird gelost, indem Rochester einen Liuterungsproze durchliuft und damit
fiir eine viktorianische Protagonistin eine ungewdhnlich intensive Liebesbezie-
hung moglich und durch Heirat sanktioniert wird.

So kann der Roman nicht nur als Bildungs- und Entwicklungsroman gelesen,
sondern auch zum AnlaB genommen werden, die suggestive Bedeutungsstruktur
von Figuren- und Plotgestaltung in einer literarischen Fiktion herauszuarbeiten.
Gleichzeitig ist er auch ein literarisches Zeitdokument uiber die Schulausbildung
von Midchen, das Bildungsangebot und die Erziehungsmethoden sowie die Ta-
tigkeit einer Hauslehrerin. Dies war der einzige fiir Frauen offenstehende Beruf.
Charlotte Bronté kannte ihn aus eigener Anschauung. Und schlieBlich sind Jane
Eyre wie auch Maggie Tulliver literarische Gestalten, die auch heute noch kaum
weniger als Hamlet oder Macbeth zum kulturellen Wissensbestand im englischen
BewubBtsein gehoren.

Elizabeth Bowen: The Death of the Heart (1938)

Ein wesentlicher Bestandteil des Bildungsromans ist die Initiation in das Leben
der Erwachsenen, die erste bewuBte Konfrontation mit emsten Lebensfragen und
mit Desillusionierungen. In der Moderne wird dies oft zu einer Initiationsge-
schichte komprimiert. Mit Salingers The Catcher in the Rye ist ein mannlicher
Vertreter einer Initiationsfigur seit zwanzig Jahren im Schulunterricht préasent.
Elizabeth Bowens Roman 7he Death of the Heart kann als ein weibliches Pen-
dant angesehen werden. Die sechzehnjahrige Portia findet nach dem Tod ihrer
Eltern Aufnahme in London bei Verwandten, die sie bisher nicht kannte. Bei
Thomas und Anna Quayne in der hoflich distanzierten Atmosphére der upper
class wird Portia subtil gedemiitigt und bleibt einsam. Befreiend und innovativ
gestaltet sich fiir sie ein Ferienaufenthalt in einem Seebadeort bei Annas ehemali-
ger Gouvernante Mrs Heccomb und ihren Kindern Dickie und Daphne. Portia, die
bisher mit ihrer Mutter in wechselnden Hotelzimmern ihr Leben verbrachte,
macht nun in einer Clique von Jugendlichen ihre ersten Erfahrungen mit Gleich-
altrigen, die tanzen und flirten, Ausflige unternehmen und Sport treiben, ins Kino
oder in Bars gehen. Auch wenn Dickie und Daphne in ihrem unkomplizierten und
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lebensfrohen Verhalten nicht ganz kongeniale Orientierungsfiguren fiir die ernst-
hafte und nachdenkliche Portia sind, so begegnet sie ihnen doch mit Neugier und
Aufgeschlossenheit. Portia beginnt, den Umgang mit dem anderen Geschlecht zu
lernen und wird in ihrer idealisierten Liebesvorstellung enttiuscht durch Eddie,
einen selbstgefilligen, wenig verliBlichen und eher kontaktgestdrten jungen An-
gestellten, der nebenbei aus Karrieregriinden auch Anna hofiert. Noch mehr ver-
unsichert und in ihrer Identitit bedroht fiihlt sich Portia nach ihrer Riickkehr, als
sie herausfindet, dafl Anna ihr Tagebuch gelesen hat und sie sich der Licherlich-
keit preisgegeben glaubt. Sie l4uft von einem Zuhause fort, das fiir sie keines ist,
und sucht Schutz bei Major Butt, einem viterlichen Freund, der davon wenig an-
getan ist, da er ahnlich wie seinerzeit Portias Mutter im Hotel lebt und einen
Skandal fiirchtet. Matchett, die alte Hausangestellte der Quaynes, zu der Portia
ein gewisses Vertrauen gewonnen hat, soll sie zur Heimkehr bewegen, wozu
Portia vermutlich keine andere Wahl hat. Der offene Romanschlu8 macht es auch
schwer einzuschitzen, welchen EinfluB die erniichternden Erfahrungen auf Por-
tias zukiinftiges Erleben und Verhalten haben werden. Die Kritik des Romans an
der Gefithlskélte und dem mangelnden Verstindnis fiir ein heranwachsendes
Madchen richtet sich vor allem gegen die upper class, deren Lebensweise in rea-
listischem Detail geschildert wird. Die konventionelle Erzdhlweise des Romans
bietet einen Wechsel von szenischem Erzahlen und BewuBtseinsdarstellung sowie
brilliante Figurenportraits.

Zwei weitere weibliche Bildungsromane seien noch kurz erwahnt. Dusty Ans-
wer (1927) von Rosamond Lehmann ist ein umfangreicher und komplexer Initia-
tionsroman, der relativ hohe Anforderungen an junge Leserinnen stelit. Die Ent-
wicklung Judith Earles von der Kindheit bis zu ihrem Studienabschluf ist vor al-
lem bestimmt von einer intensiven und fiir sie immer bewuBter werdenden Aus-
einandersetzung mit Beziehungsproblemen in ihrem Verhiltnis zu Minnern und
Frauen. Trotz mancher Enttanschung gelingt ihr eine versohnliche Verarbeitung
der Probleme, geht sie gestarkt aus ihren Krisen hervor und entwickelt eine innere
Selbstindigkeit. Weniger schwierig und wmfangreich ist Anita Brookners 4 Start
in Life (1985), ein Roman, der sehr eindringlich die Verhinderung von Person-
lichkeitsentwicklung und Selbstandigkeit durch egoistische und possessive Eltern
beschreibt, wobei diskutabel bleibt, welchen Anteil daran die selbst eher passive
Protagonistin Ruth Weiss hat.

Doris Lessing: The Summer before the Dark (1973)

Wihrend die Darstellung der Entwicklung ménnlicher Protagonisten in der Regel,
mit der Kindheit beginnend, den Lebenslauf bis zu einem als vorldufig abge-
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schlossen zu betrachtenden ReifungsprozeB und der Ubernahme von gesell-
schaftlichen Aufgaben fiihrt, tragt der weibliche Bildungsroman der Gegenwart in
manchen Varianten der Tatsache Rechnung, daB fiir Frauen nach einer Phase der
Stagnation mit Beginn der Ehe und bis zum Erwachsenwerden der Kinder noch
einmal ein Entwicklungsschub einsetzen kann, der oft von einer midlife crisis
eingeleitet wird (vgl. z.B. Bawden, 1976; Drabble, 1980 und Weldon, 1978). Der
Roman von Doris Lessing erscheint mir als besonders geeignet fiir die Behand-
lung auf der Sekundarstufe II. Kate Brown entdeckt zu Beginn eines Sommers,
daB ihre drei halb erwachsenen Kinder und ihr haufig auf Vortragsreisen mit Af-
faren beschaftigter Mann sie kaum mehr brauchen. Im Verlauf eines dramatisch
krisenhaften Erkenntnis- und Selbstfindungsprozesses, begleitet von aufschluBirei-
chen Traumen, distanziert sie sich von diesem ,,Gebrauchtwerden™ als Form
fremdbestimmter Selbstbestitigung und versucht ihre geschlechtstypische, an-
trainierte Anpassungsbereitschaft abzulegen und ibre eigenen Wiinsche und Be-
diirfnisse zu erkennen. Dies gelingt ihr zunéchst, indem sie Wiederholungsmuster
ihres Verhaltens in neuen Situationen eines erfolgreichen Jobs als Dolmetscherin
und einer miBglickten Urlaubsreise mit einer fliichtigen Minnerbekanntschaft
erkennt. Sie setzt sich kritisch mit ihrer Vergangenbeit auseinander und nimmt
von liebgewordenen Tllusionen Abschied. Den Wendepunkt einer neuen Identi-
tatsstabilisierung bilden das Uberstehen einer schweren Infektionskrankheit, nach
der sie aus Protest gegen herkommliche Weiblichkeitsstereotypen ihre grauen
Haare nicht mehr farbt. Der Kontakt mit alternativen Jugendlichen, insbesondere
durch ihre neue Freundin Maureen, gibt Kate Gelegenheit, ihre eigenen Probleme
zu diskutieren und die Perspektive der jiingeren Generation kennenzulernen. Ob
die Veranderung des BewuBtseins ihrer Situation nach der Riickkehr i ihre Fa-
milie am Ende des Sommers konkrete Auswirkungen auf ihr weiteres Leben hat,
bleibt am Romanende offen. Im Vordergrund des gesamten Romans steht die in-
nere Auseinandersetzung von Kate Brown, deren Perspektive in extensiver Be-
wubBtseinsdarstellung vermittelt wird.

6. Schlufibemerkung

Ich hoffe, gezeigt zu haben, daB Frauenliteratur eine wertvolle Erganzung fiir ei-
nen immer wieder als ,,offen” proklamierten Lektiirekanon bilden kann und daf3
eine feministisch orientierte Textarbeit kein Schreckensgespenst darstellt, sondern
aktuelle Gesellschaftskritik einbringt. Ein Blick auf die bisher im Kanon favori-
sierten Romane von Joseph Conrads Lord Jim (1900) bis William Goldings Lord
of the Flies (1954) zeigt rasch, daB dort eine dominant ménnliche Lebens- und
Erfahrungswelt prasentiert wird, wihrend weibliche Figuren oft von sexistischen
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Frauenbildern geprigt sind. Die Auswahl meiner Textvorschlage konzentriert sich
hingegen auf Romane, die sich kritisch mit bestehenden Frauenbildern auseinan-
dersetzen. Dabei bieten die Romane ein breites Spektrum von weiblichen Figuren
und behandelten Themen an, aus dem nach Mafigabe der Unterrichtsgestaltung
ausgewihlt werden kann. Die damit verbundenen Problemstellungen sind beson-
ders geeignet, in einem schiilerzentrierten Fremdsprachenunterricht!8 die Lernen-
den auch zur Aktivitit im mindlichen und schriftlichen Ausdruck anzuregen und
neben der Kommunikationsfahigkeit mit neuen und aktuellen Texten zur Lektiire
zu motivieren. Zur Umsetzung meiner Uberlegungen und Textvorschlage in der
Unterrichtspraxis kénnten nachtrégliche Unterrichtsanalysen aufschluBreich sein.

Eingang des revidierten Manuskripts: 8.2.96
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Uberiegungen zum Begriff des interkulturellen
Lernens in der Fremdsprachendidaktik

Evelyn Réttger*

Although ‘intercultural learning’ has become a widely used term in foreign langnage learning
and education, until today it is not really clear what is meant by this concept. Aiming at a more
precise application of the term, the author discusses the use of ‘intercultural learning’ in several
publications. She insists, that ‘Fremdes’ and ‘Eigenes’ are inseparable categories in intercul-
tural learning and intercultural studies. This should mean information about, reflexion on and
criticism of the foreign culture and one’s own. The latter aspect leads to the integration of re-
cent concepts, offered by Intercultural Pedagogics for multicultural societies, into intercultural
foreign language learning and education. These concepts include the insight into common cul-
tural features and the criticism of structures of dominance and dominant behaviour.

1. Einleitung

In einer neueren Aufsatzsammlung mit dem Titel , Interkulturelles Lernen im

Fremdsprachenunterricht™ (Bausch, Christ & Krumm, 1994), in der sich namhafte

Autoren und Autorinnen zum Begriff, zu Vermittlungskontexten, zur Lehr- und

Lernperspektive sowie zur Erforschung des interkulturellen Lemens duBemn, be-

klagen viele der versammelten Stimmen die Konjunktur und Unschérfe des Be-

griffs (Bleyhl, 1994, S. 9; Doyé, 1994, S. 43; Freudenstein, 1994, S. 56f.; House,

1994, S. 85; Konigs, 1994, S. 101; Krumm, 1994a, S. 116). Gleichwohl ist nach

Lektiire des Bandes der Klarungsbedarf nicht gedeckt, fallen doch eher — wie in

der Einleitung auch eingeraumt wird (Bausch, Christ & Krumm, 1994, S. 8) —

gegensitzliche Auffassungen ins Auge. Die Herausgeber laden die Leserinnen
und Leser dazu ein, die Unterschiedlichkeit der Positionen festzustellen und ihre

Tragfahigkeit kritisch zu iiberpriifen — eine Aufforderung, der hier, unter Einbe-

zug weiterer Veroffentlichungen, Folge geleistet werden soll.
Einige Beispiele:

— Wahrend Solmecke ausfithrt, der allgemeinste Nemner aller Versuche,
,JInterkulturelles Lernen” zu definieren, laufe darauf hinaus, daB der Begriff
durch , das dltere ‘Landeskunde’ (Solmecke, 1994, S. 165) ersetzt werden
konne, erscheint anderen Autoren gerade eine Unterscheidung der Begriffe von
Bedeutung, da ,.Landeskunde” nur den Erwerb von ,Faktenwissen™ (Bleyhl,
1994, S. 11; Gnutzmann, 1994, S. 67), einen , Informationsgewinn* (Christ,

* Korrespondenzadresse: E. Rottger, TU Berlin, Féchbereich 2, Institut fir Fachdidaktiken,
Sekr. FR 3-7, Franklinstr. 28/29, 10587 Berlin. Fax: 030-31421117
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1994, S. 31) iber die Zielkultur meine. Krumm zitiert zudem die ABCD-
Thesen zur neuen Rolle der Landeskunde im DaF-Unterricht, die den Hinweis
enthalten, daB nicht Information primire Aufgabe der Landeskunde sei,
,sondem Sensibilisierung sowie die Entwicklung von Fihigkeiten, Strategien
und Fertigkeiten im Umgang mit fremden Kulturen. Damit sollen fremdkulturel-
le Erscheinungen besser eingeschitzt, relativiert und in Bezug zur eigenen
Realitit gestellt werden.“ (ABCD-Thesen, zitiert nach Krumm, 1994a, S. 116)

— Gnutzmann spricht sich gegen eine Uberbetonung der interkulturellen Dimen-
sion des Lernens im , konventionellen Fremdsprachenunterricht™ (Gnutzmann,
1994, S. 67) aus, zumal der Erwerb einer allgemeinen interkulturellen Kompe-
tenz, zu der u.a. die Grundlegung von Toleranz, die Fihigkeit und Bereitschaft
zur Anderung von Verhaltensmustern sowie die Uberwindung von Ethnozen-
trismus zdhlen, ,schon in anderen — vielleicht geeigneteren — Fichern®
(Grutzmann, 1994, S. 68) angestrebt wiirde. Christ (1994, S. 34), Konigs
(1994, S. 102), Miiller (1994, S. 157) und Solmecke (1994, S. 168) meinen
hingegen, interkulturelles Lemen konne und solle in vielfachen Lern- und
Vermittlungskontexten stattfinden.

— Wihrend Hunfeld (1994, S. 94) — in Anlehnung an Hiillen — sowie Bleyhl die
Auffassung vertreten, fremdsprachliches Lernen sei schon immer interkulturell
gewesen! — der Fremdsprachenunterricht sei ,,eben der Ort™ (Bleyhl, 1994, S.
9) zum Erwerb der Féhigkeit, die Grenzen zwischen verschiedenen Kulturen zu
tiberschreiten —, glaubt List (1994, S. 133), die Annahme, mit Sprachunterricht
ergiben sich kulturelle Einsichten von selbst, sei erschiittert. (vgl. Miiller,
1994, S. 156)

Wenn Barkowski 1990 fiir die Padagogik feststellt, der ,, Begriff des Interkultu-
rellen Lemnens ist noch immer eher ein ... Suchbegriff als ein ausgewiesenes er-
zichungswissenschaftliches Programm mit gesichertem Begriffsbestand und in der
Praxis erprobten und bewihrten Lehr- und Lemnweisen™ (Barkowski, 1992, S.
186), so gilt dies heute dhnlich fiir die Fremdsprachendidaktik. Die folgenden
Ausfithrungen sind deshalb als Versuch gedacht, die Suche nach Gemeinsamkei-
ten fiir eine fremdsprachendidaktische Theorie interkulturellen Lernens fortzufiih-
ren,2 den Begriff einzugrenzen und damit einen Beitrag dazu zu leisten, daB das
Wort , interkulturell” von der Gesellschaft fiir deutsche Sprache nicht auf die Li-
ste der ,,Unworter des Jahres™ gesetzt wird.

1 Hunfeld nimmt die Gleichsetzung mit der Einschréinkung ,,nimmt man das Wort unbefangen
(Hunfeld, 1994, S. 94) vor.

2 Da es sich beim ,,interkulturellen Lernen eben nicht um einen festen Begriff handelt, soll
hier, im Gegensatz zu Barkowskis Schreibweise, die Kleinschreibung bevorzugt werden.
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2. Auf der Suche nach einem gemeinsamen Nenney:
sechs Thesen

These 1: Interkulturelles Lernen ist der Weg, interkulturelle Kompetenz in
interkultureller Kommunikation das Ziel.

Interkulturelles Lernen ist als ein ProzeB zu verstehen, der mit dem Ziel in Gang
gesetzt werden soll, interkulturelle Kompetenz(en) zu schaffen. Unter interkultu-
reller Kompetenz ist, verkiirzt gesagt, eine Handlungskompetenz zur Herstellung
von Gemeinsamkeit (von Helmolt & Miiller, 1993, S. 514; Miuller, 1993, S. 69)
in interkultureller Kommunikation zu verstehen.

Wihrend die Definition von Knapp & Knapp-Potthoff,? auf die haufiger re-
kurriert wird (Doyé, 1994, S. 46; Konigs, 1994, S. 101; Miiller, 1994, S. 1594f)),
auf eine wie auch immer geartete, ,,mithilfe der Elemente eines im weitesten Sin-
ne sprachlichen (d.h. hier: verbalen, paraverbalen und non-verbalen) Kodes®
(Knapp & Knapp-Potthoff, 1990, S. 66) hergestelite Kommunikationssituation
abhebt, impliziert die Formulierung des Ziels einer Didaktik der interkulturellen
Kommunikation, die ,," Verbesserung der Fahigkeit zur IKK’* (Knapp & Knapp-
Potthoff, 1990, S. 83; vgl. Doyé, 1994, S. 43; Vollmer, 1994, S. 173), dann eine
qualitative Komponente: Man kann fahig oder unfahig zur IKK sein, besser oder
schlechter interkulturell kommunizieren. Anders ausgedriickt: Nach der Defimtion
Knapp & Knapp-Potthoffs besitzt der Terminus ,,interkulturelle Kommunikation®
zunichst keine positiv qualifizierende Wertung, verbirgt sich in ihr doch eher das
Watzlawicksche Diktum ,,Man kann nicht nicht kommunizieren™ bzw. in diesem
Fall: , Kommunizieren Angehdorige (mindestens) zweier Kulturen miteinander, und
einer der an ihr beteiligten Kommunikationspartner bedient sich einer zweiten
oder fremden Sprache, kann man nicht nicht interkulturell kommunizieren®.

Doch belaBt man es bei Knapp & Knapp-Potthoffs Definition von IKK, miifite
das Ziel interkultureller Didaktik ,interkulturelle Kompetenz in interkultureller
Kommunikation® lauten, womit konstruktive Fahigkeiten und Fertigkeiten ganz
im Sinne Knapp & Knapp-Potthoffs gemeint sind:

3 “Interkulturelle Kommunikation® ist demnach die interpersonale Interaktion zwischen An-
gehorigen verschiedener Gruppen, die sich mit Blick auf die ihren Mitgliedern jeweils ge-
meinsamen Wissensbestinde und sprachlichen Formen symbolischen Handelns unterschei-
den. ... Ein wesentliches Charakteristikum von IKK ist ... damit gegeben, daB sich einer der
an ihr beteiligten Kommunikationspartner typischerweise einer zweiten oder fremden Spra-
che bedienen muB, die nicht eine Varietit seiner eigenen ist. (Knapp & Knapp-Potthoff,
1990, S"’66)



158 Evelyn Rottger

,JEs geht hier im wesentlichen um einen Komplex von analytisch-strategischen Fihigkei-

ten, die das Interpretations- und Handlungsspektrum des betreffenden Individuums in

interpersonaler Interaktion mit Mitgliedern anderer Kulturen erweitern. In diese analy-
tisch-strategischen Fihigkeiten sind Wissen iiber andere Kulturen generell, die Verdnde-
rung von Einstellungen und eine Sensibilitit (awareness) gegeniiber kulturbedingter An-

dersartigkeit integriert.“ (Knapp & Knapp-Potthoff, 1990, S. 83)

Analog zu einer so verstandenen Zielsetzung interkultureller Didaktik betont
Beile: ,,Successful intercultural communication ... requires more than the ability
on the part of at least one of the speakers to speak the language of the other,
weshalb den Lernern und Lemerinnen beigebracht werden miisse, ,,to understand
and respect the cultural background of the language they are learning™ und ,.to
become aware of what is specific to their own cultural background.“ (Beile,
1991, S. 22) Diesen Anspruch 16st der Autor jedoch mit Ubungen wie ,,False
Friends“ und ,,Eve to Eye* (Beile, 1991, S. 24), die der Vermeidung sprachlicher
Interferenzen im Bereich der Lexik und der Idiomatik dienen, nicht ein. Wie aus
einigen interkulturellen Konzeptionen der kommunikative Aspekt herausfillt, so
daB der Fokus auf Kulturvermittiung als Weiterentwicklung einer inhaltsorientier-
ten Landeskunde liegt (Knapp & Knapp-Potthoff, 1990, S. 82), fallt bei Beiles
Hnterlingual exercises for intercultural communication® der kulturelle Aspekt
heraus, so dal der Fokus auf Sprachvermittiung im Sinne einer sprachsystemori-
entierten, kontrastiven Linguistik Liegt.

These 2: Interkulturelles Lernen bezieht sich (zumindest) auf zwei Kulturen.

~Fremdes und Eigenes gehoren in der Betrachtung zusammen* (Krumm, 1994a,
S. 118; vgl. MeiBner, 1994, S. 145). So einfach dies klingt, so bedeutend ist es,
weil sich das, was als , inter” (zwischen)-kulturelles Lernen bezeichnet wird, zu-
weilen lediglich auf einen der beiden Pole bezieht.

So betreffen die meisten der Vorschlige Klippels (1991) zum interkulturellen
Lernen tediglich Ausgangs- oder Zielkultur, und es stellt sich diec Frage, was Auf-
gaben wie ,Austausch von Paketen mit Gegenstinden der Alltagskultur oder
Dingen, die fir besondere Feste gebraucht werden (z.B. Ostern, Advent)“
(Klippel, 1993, S. 17) oder ,,an Touristenbiiros oder Organisationen mit der Bitte
um Zusendung von Informationsmaterial schreiben™ (Klippel, 1991, S. 16) von
traditioneller Landeskunde und der altbekannten Férderung kommunikativer
Kompetenz unterscheidet. In den (vermeintlich interkulturellen) Aufgaben spie-
gelt sich die oben erwihnte Auffassung, der Gebrauch der Fremdsprache und der
Kontakt mit der Zielkultur bedeuteten gleichzeitig schon interkulturelles Lernen,
zumal Klippel bei dem Verfahren ,Briefwechsel mit einer Partnerklasse®
(Klippel, 1991, S. 17) unberiicksichtigt 148t, daB Austauschsituationen allein nicht
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dem Abbau von Vorurteilen oder der Relativierung von Perspektiven dienen (vgl.
Buttjes, 1991, S. 5).

These 3: Sowohl interkulturelles Lernen als auch interkulturelle Kompetenz
umfassen eine kognitive, affektive und handlungsbezogene Dimen-
sion.

Versuche, interkulturelles Lernen bzw. interkulturelle Kompetenz in Anlehnung
an die drei Lehrzieldimensionen des Fremdsprachenunterrichts (Doyé, 1995) zu
definieren, finden sich implizit bei Vollmer (1994, 1995), Apeltauer (1994) u.a.
(vgl. von Helmolt & Miiller, 1993, S. 515ff.). Nach Volimer bedeutet interkultu-
relles Lernen

vor allem dreierlei: Zum einen die Erweiterung des Wissens tber andere Sprecherge-

meinschaften und deren soziokulturelle Hintergriinde ..., zum anderen die affektive: Off-

nung und Liberalisierung von Einstellungen gegeniiber dem Fremden, ... der damit ver-
bundenen Abweichung kultureller Erfahrung, anderer Denkweisen und Lebenspraxis bis
hin zum Abbau von ungerechtfertigten Stereotypen und diskriminierenden Vorurteilen.

Dabei wird drittens der notwendige Riickbezug zum eigenen Denken und Handeln und

ihrer gesellschaftlich-kulturellen Bedingtheit/Vermitteltheit betont.“ (Vollmer, 1994, S.

172; 1995, S. 105)

Voraussetzung fiir diesen Riickbezug zum eigenen Denken und Handeln, wor-
unter mit Freudenstein verstanden werden soll, ,,welche Riickschliisse, Folgerun-
gen und Einsichten aus der Begegnung mit anderen Kulturen die Lernenden erfah-
ren sollten, um daraus bewuBtseinsverdndernde Riickschlusse fiir ihr eigenes
Verhalten ableiten zu konnen* (Freudenstein, 1994, S. 58), ist aber, daB schon
auf der kognitiven Ebene auch eine Erweiterung oder BewuBtmachung des Wis-
sens iiber die eigeme Sprechergemeinschaft, Sprache und ihre soziokulturellen
Hintergriinde erfolgt,* wobei Wissen nicht per se vermittelt wird, sondern inso-
fern der Ausbildung interkultureller Kompetenz dient, als es eine wesentliche
Grundlage fir die Entwicklung empathischer Fahigkeiten wie Perspektiviiber-
nahme bildet (Schinschke, 1995, S. 47 und S. 226; vgl. Doyé, 1994, S. 46f.; Ed-
mondson, 1994, S. 52). Auf der affektiven Ebene ist auch und gerade die Bereit-
schaft zur Selbstreflexion zu férdern, weil Wahmehmung auf der Grundlage ei-
genkulturellen Wissens erfolgt (vgl. Bredella, 1988; MeiBiner, 1994, S. 145).

Das ,kulturelle (und individuelle) Eigene sollte also stets mitgedacht und
nicht, wie bei Vollmer, auf einer dritten Ebene seinen Platz finden. Statt dessen

4 Gerade hierin liegt ja auch ein Unterschied zur traditionellen Landeskunde begriindet, so daf3
eher , Landerkunde” im o.a. Sinne ein Bestandteil interkulturellen Lernens zu sein hétte bzw.
die Begriffe ,interkulturelle Studien/interkulturelles Lernen vorgezogen werden soliten.
Vgl. auch die Diskussion des Begriffs ‘Landeskunde’ bei Buttjes (1995, S. 142f)).
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ist in eine Definition interkulturellen Lernens drittens eine handlungsbezogene
Dimension zu integrieren, die sich auf das Erlernen und den Gebrauch von Stra-
tegien zur Herstellung von Gemeinsamkeit bezieht> Als Beispiele wirsn
»Strategien zur Identifikation und Analyse von MiBverstindnissen in der Kom-
munikation mit Mitgliedern der Kultur X (Knapp & Knapp-Potthoff, 1990, S.
86), ,,Strategien zur Vermeidung und Reparatur von MiBverstindnissen in der
Kommunikation® (Knapp & Knapp-Potthoff, 1990, S. 85) oder die Strategie der
,hegotiation of meaning™ (Meyer, 1992, S. 16)¢ zu nennen (vgl. Miiller, 1986;
von Helmolt & Miiller, 1993, S. 5111f.; Miiller, 1993, S. 691f.).

Es dirfte deutlich geworden sein, dafl zum einen ein groBer Unterschied zwi-
schen traditioneller Landeskunde und interkulturellem Lernen besteht und zum
anderen hier davon ausgegangen wird, daB Fremdsprachenunterricht nicht auto-
matisch interkulturell ist (vgl. Pauels, 1993, S. 345). Auf die relativ unabhingige
Entwicklung sprachlicher und kultureller Kompetenzen weist auch Miiller (1992,
S. 136) hin, der berichtet, daB sich manche auslidndische Studierende, die bilin-
gual aufgewachsen sind und zum ersten Mal die Bundesrepublik Deutschland be-
suchen, nach kurzer Zeit eines auslindischen Akzents bedienen, um anzuzeigen,
daB sie trotz ihrer Sprachkompetenz nicht wie Einheimische verstehen und han-
deln konnen (vgl. Buttjes, 1995, S. 147). In welchem Verhiltnis sprachliche,
kommunikative, (inter)kulturelle bzw. , landeskundliche (Buttjes, 1995, S. 147)
Kompetenz zueinander stehen, scheint weitgehend ungeklirt.?

5 Vollmer nennt in seiner Definition die handlungsbezogene Dimension interkulturellen Ler-
nens zwar nicht, listet aber an anderer Stelle ebenfalls ,interaktive Lernerstrategien” als
. Teilkompetenzen einer interkulturellen Kommunikationsfahigkeit (Vollmer, 1995, S. 121)
auf.

6 Meyer (1992, S. 17fF) gibt ein m.E. sehr gelungenes Beispiel fiir interkultureilen Fremdspra-
chenunterricht, bei dem in einem Streitgesprich zwischen deutschen Schiilern und Schiile-
rinnen, ihrem Schulleiter und einem nigerianischen Professor die Bedeutung des Wortes
,Demokratie“ bzw. ,,democracy* ausgehandelt wird.

7 Lach potenziert die Begriffsinflation, indem er — aus wenig einsichtigen Griinden — statt ,;von
interkultureller Kompetenz ... von einer ‘konzeptuellen Kompetenz’ sprechen (will).“ (Lach,
1994, S. 129)
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These 4: Interkulturelle Kompetenz zu entwickeln heifit, den konstruktiven
Umgang mit kultureller Differenz zu erlernen. Interkulturelles
Lernen umfafit verschiedene Ebenen: fremd- und eigenkulturellen
Wissenserwerb, fremd- und eigenkulturelie Reflexion, fremd- und
eigenkulturelle Kritik.8

Interkulturelles Lemnen impliziert die Annahme kultureller Differenzen und das
Bestreben, den ,richtigen” Umgang mit ithnen zu lehren und zu lemen. Wihrend
in der pidagogischen Diskussion um interkulturelle Erziehung die Tendenz er-
kennbar ist, die Thematisierung von Differenzen zugunsten universalistischer
Positionen zu vernachlissigen (Borrelli, 1988, S. 28f)) oder ,,Ethnizitit“ als ein
politisch-instrumentelles und psychologisch-identifikatorisches Konstrukt zum
Zwecke der Elitenbildung zu verstehen (Dittrich & Radtke, 1990, S. 241ff), wer-
den in der fremdsprachendidaktischen Diskussion um interkulturelles Lernen
kulturelle Differenzen weiterhin als besonders relevant fiir didaktische Entschei-
dungen erachtet. So stellen die im Bereich Deutsch als Fremdsprache entwickel-
ten interkulturellen Konzeptionen, die als am , weitesten fortentwickelt”
(Vollmer, 1995, S. 124) bezeichnet werden, sowie die Lehrwerke Sprachbriicke
(Mebus, Pauldrach, Rall & Résler, 1987; 1989) und Sichtwechsel (Hog, Miiller &
Wessling, 1984; Bachmann, Gerhold, Miiller & Wessling, 1995a), die im Hin-
blick auf das in ihnen umgesetzte systematische Wahrnehmungstraining als
oy wvorbildlich (Krumm, 1994a, S. 122) gelten, kulturelle Differenzen in den Mit-
telpunkt: In Sprachbriicke soll das Lernziel , kommunikative Kompetenz im in-
terkulturellen Dialog™ (Rall, 1990, S. 16) u.a. durch Informationen, die zur Re-
flexion iiber die eigene und die fremde Kultur anregen und die Vorurteile aufdek-
ken und hinterfragen sowie durch (multiperspektivischen) Kulturvergleich (Rall,
1990, S. 15f)) erreicht werden. In Sichtwechsel ist allgemeines Groblernziel, ,,die
deutsche Sprache als Ausdruck fremder Verhiltnisse, Denk-, Handlungs- und
Redeweisen zu erfassen®, dariiber hinaus wird als Lernziel u.a. die , Befihigung
zum Kulturvergleich® (Bachmann, Gerhold, Miiller & Wessling, 1995b, S. 9) ge-
nannt. Der Unterschied zu dem Mittelstufenlehrwerk: |, Anders als in Sprachbriik-
ke ergeben sich die Analysen interkultureller Situationen weniger aus den All-
tagssituationen der Lektionstexte als vor allem auf der Grundlage der miindlichen
und schriftlichen Auferungen der Lernenden.« (Miiller, 1994, S. 159)9

8 Diese These ist angeregt durch die Ausfihrungen Auernheimers (1995, S. 170ff) zu den
Schwerpunkten Interkultureller Padagogik und Réschs (1992, S. 208ff)) zu verschiedenen
Formen interkulturellen Erzahlens in Migrationsliteratur.

9 Vgi. weitergehend auch Rall (1990, S. 11ff)), Bachmann, Gerhold, Miiller & Wessling

(1995b,r,7f£) und Miiller (1994, S. 158ff)). An dieser Stelle kann und soll es nicht um eine
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Auch wenn es also in beiden Lehrwerken durch die Entwicklung von Wahr-
nehmungs- und Empathiefihigkeiten um die Relativierung und den Abbau von
ethnozentrischen Sichtweisen und Vorurteilen geht,10 kann festgestellt werden,
daB sich die interkulturelle DaF-Didaktik und auch die Interkulturelle Germani-
stik im Gegensatz zur deutlich politischen Orientierung der Interkulturellen Pad-
agogik .,in einer Art Freiraum* (Rosler, 1993, S. 93) befinden. Nach Rosler ent-
steht dieser , Freiraum* dadurch, daB die zwei Disziplinen, ,.die ihre Existenzbe-
rechtigung vor allem der Interaktion mit Deutschem auBerhalb des deutschen
Kulturraums verdanken, ... es nur selten mit unmittelbaren, unfreiwilligen und oft
lebensbedrohenden Interaktionen zu tun (haben), auf die die Interkulturelle Pad-
agogik Bezug nehmen muB.“ (Rosler, 1993, S. 93)

Rosler verstrickt sich jedoch in einen Widerspruch, wenn er auf diese Weise
eine klare Linie zwischen Interkultureller Padagogik (und Deutsch als Zweitspra-
che) einerseits und interkulturellem Fremdsprachenlernen und Interkultureller
Germanistik andererseits zieht, sich dann aber in Bezug auf die Sprachlernsituati-
on gegen eine zu scharfe Trennung von Deutsch als Zweit- und Fremdsprache
ausspricht, da die veranderte politische Lage sowie die wachsende Mobilitat in
Europa ,,Mischformen der Lebensumstande* (Rosler, 1993, S. 80) mit sich brin-
gen wiirden, die nicht nur klassische Arbeitsmigranten betrifen, sondern auch
Geschaftspartner, Liebesbeziehungen, Studierende etc.11

Krumm hingegen ist konsequent, wenn er im Hinblick auf das Zusammen-
wachsen Europas und die Bewiltigung der Migrationsbewegungen ebenfalls we-
niger scharf zwischen einer A-(auslandsorientierten) und M-(migrations-
bezogenen) Linie (Gliick, 1991) trennen will (Krumm, 1994b, S. 25), aber gleich-
zeitig eine ,, Verbindung von migrationsbezogenen und fremdsprachenunterrichtli-
chen Bemiihungen um interkulturelles Lemen® sowie die Koordination von
,FordermaBnahmen, Lehrmaterialentwicklung und Bildungspolitik” (Krumm,
1995, S. 160) in den deutschsprachigen Landern fordert (vgl. Edmondson, 1994,
S. 49fF.; Gogolin, 1994, S. 76; Vollmer, 1994, S. 180f.). Dartber hinaus pladiert
er dafiir, die einseitige ,,‘Fremdenobsession’ in der Fremdsprachendidaktik auf-

differenzierte Lehrwerkanalyse gehen, sondern um das Selbstverstindnis der Lehrwerkau-
toren und -autorinnen sowie die Stellung der Lehrwerke innerhalb der fremdprachendidak-
tischen Diskussion um interkulturelle Didaktik.
10 Auch in dem o.a. Sammelband verstehen einige Autoren unter interkulturellem Lernen ex-
plizit die Relativierung und den Abbau ethnozentrischer Sichtweisen (Christ, 1994, S. 34;
Krumm, 1994a, S. 122) und/oder BewuBtseinsveranderung durch Selbstreflexion (Miiller,
1994, S. 1551 ; Solmecke, 1994, S. 166).
Rosler bleibt in doppelter Hinsicht selbst ,,in einer Art Freiraum®, wenn er sich in seinem
Artikel nicht als Mitautor des interkulturellen DaF-Lehrwerks Sprachbriicke zu erkennen
gibt, sondern nur ,,G. Mebus u.a.: Sprachbriicke ... zitiert. (Rosler, 1993, S. 96)

-
=y
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zugeben und neben ethnischen auch die politischen, sprachenpolitischen und
wirtschaftlichen Ursachen von Ungleichheit zu untersuchen (Krumm, 1994a, S.
125; 1994b, S. 27; 1995, S. 158) — eine Forderung, die gleichermaBen auf Theo-
rie und Praxis der interkulturellen Fremdsprachendidaktik zu bezichen ist und
ihre Entsprechung in der Pddagogik in der Entwicklung von der interkulturellen
zur antirassistischen Erziehung findet (vgl. Essinger & Ugar, 1993; Luchtenberg
& Nieke, 1994; Nestvogel, 1991), wo der Anspruch auf Erziehung zu Empathie
und zum interkulturellen Respekt schon frith mit dem Hinweis auf Herrschafts-
und Abhéangigkeitsverhéltnisse sowie der Forderung nach der Analyse gesell-
schaftlicher Unterdriickungs-, Ausbeutungs- und Abhéngigkeitsmechanismen
(Essinger, 1986, S. 76f.312 verbunden wurde. In seinen Uberlegungen zu einer
Didaktik Interkultureller Pddagogik zieht Borrelli (1988) daraus die Konsequenz,
Kultur-Kritik als das wesentliche Element von Kultur zu sehen — sonst ,,bleibt
Kultur auf einer ahistorischen Ebene, als Reflex etablierter Herrschaftsverhaltnis-
se stehen™ (Borrelli, 1988, S. 25; 1991, S. 284) — und meint, ausgehend von ei-
nem Ansatz der Kulturgemeinsamkeiten seien Themen wie Krieg und Frieden,
Faschismus und Rassismus, Gleichheit und Ungleichheiten fiir die interkulturelle
Didaktik relevant.

Friedenserziehung als Kulturkritik integriert Kramer in seine Uberlegungen zu
»Cultural and Intercultural Studies™ (Kramer, 1990) fiir den Englischunterricht.
(vgl. Freudenstein, 1992). Er erklirt:

,Friedenserziehung ist der Versuch, aus den Erkenntnissen der Friedensforschung einer-

seits und den Notwendigkeiten der Arbeit in der Friedensbewegung andererseits prakti-

sche Konsequenzen fiir die Initiierung, Verfolgung bzw. Durchfithrung und Absicherung
von kognitiven, affektiven und verhaltenssteuernden Lernprozessen zu ziehen, durch die
alle Beteiligten Ursachen des gesellschafitichen Unfriedens erkennen und Handlungsfi-

higkeiten zu ihrer Bekimpfung erwerben, iiben und anwenden.“ (Kramer, 1990, S. 156)

In seinen Unterrichtseinheiten ,,.Der Falkland-Konflikt. Ein aktuelles Beispiel
fiir Cultural Studies im Englischunterricht der Sekundarstufe II bzw. im Grund-
studium* und ,,There ain’t no black in the Union Jack. Black Britons and Every-
day Racism® (Kramer, 1990, S. 85ff.; vgl. Kramer, 1992) versteht Kramer diesen
historisch-dominanzkritischen Ansatz (vgl. Decke-Comill, 1996) jedoch einseitig
als Fremdkritik.

DaB es von grofiter Bedeutung ist, bei Lernenden und Lehrenden nicht nur eine
kritische Haltung ... gegeniiber der fremden Kultur und deren tradierter Selbst-
bewertung®, sondem auch ,,gegeniiber der eigenen Kultur und deren Mythen und

12. Essinger propagiert des weiteren eine Erziehung gegen das Nationaldenken, wobei in
fremdsprachendidaktischen Zusammenhingen der Begriff der Nation immer noch eine gro-
Be Rolle spielt. Vgl. die Diskussion bei Schinschke (1993, S. 16ff).
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Fiktionen* (House, 1994, S. 89; vgl. Freudenstein, 1994, S. 58; Pauels, 1993, S.
345f) zu fordern,13 zeigt sich z.B. an Felberbauers Artikel zum ,,Englischunter-
richt an der Grundschule®. Die Autorin betrachtet ihren Unterricht u.a. deshalb
als Beitrag zum interkulturellen Lemnen* (Felberbauer, 1991, S. 10), weil sie ein
Lehrwerk verwende, in dem die Schiilerinnen und Schiiler ,,neben der iiblichen
English family eine Negerfamilie kennen(lernen)”, und in dem ,,das Negerkind
und seine Familie vollig gleichberechtigt neben der, weiBen Familie steht*
(Felberbauer, 1991, S. 13). Mit diesen Unterrichtsmaterialien verfolge sie dariber
hinaus das Ziel, ,,das ‘Exotische’ durch Integration in den normalen Alltag abzu-
schwichen.* (Felberbauer, 1991, S. 13; vgl. Decke-Cormnill, 1996) Offensichtlich
tritt Felberbauer mit ihrer Konzeption eines ,.interkulturellen™ Unterrichts fiir eine
monokulturelle Erziehung im Sinne der Auslanderpadagogik der 70er Jahre ein,
bei der Integration als Assimilation (miB)verstanden wurde.

Es wird deutlich, daB es im Sinne Krumms an der Zeit ist, die auf die ,,M-
Linie* bezogene Theoriebildung der Interkulturellen Padagogik fiir die interkultu-
relle Fremdsprachendidaktik im In- und Ausland!4 fruchtbar zu machen (vgl.
Doyé¢, 1992; Thiirmann, 1994) und eine Verbindung begegnungs- und konfliktori-
entierter (Luchtenberg & Nieke, 1994, S. 2), d.h. kulturalistischer und antirassi-
stischer Ansétze, zu schaffen.15

These 5: Die Konzeption vom interkulturellen Lernen impliziert keine Defi-
zit-Theorie im Sinne der Auslinderpidagogik. Die Forderung nach
interkulturellem Lernen gilt grundsiitzlich fiir alle.

Hess (1992, S. 1) lehnt fremdsprachendidaktische und linguistische interkulturelle
Forschungsansitze rigoros ab, weil er die Uberzeugung vertritt, , Kultur* als Leit-
und Analysebegriff verstelle den Blick auf die Realitit des DaF-Unterrichts, und
die Forderung nach der Kompensation pragmatischer Defizite durch den Fremd-
sprachenunterricht enthalte die Behauptung eigener Uberlegenheit (Hess, 1992, S.
500). Interkulturelles Lernen ist jedoch eine Forderung, die grundsitzlich fiir alle
(Fremdsprachen-)Lemenden und Lehrenden gelten soll und die einschlieBt, in al-

13 Eine unterrichtspraktische Moglichkeit zum Einbezug von Selbstkritik stellt Nestvogel
(1988) vor, deren Ansatz um das Prinzip der ,Reflexion von Hoherwertigkeitsvorstellun-
gen“ kreist. Fiir ein unterrichtspraktisches Beispiel aus der Englischdidaktik vgl. Harks-
Hanke (1984).

14 Dieser Aspekt wird zur Zeit in einer Dissertation mit dem Arbeitstitel , Interkulturelles Ler-
nen im Deutsch als Fremdsprache-Unterricht in Griechenland — Bedingungen und Moglich-
keiten von der Autorin bearbeitet.

15 In eine solche Richtung weist auch Schiile (1995, S. 80ff), der den Beitrag der konfrontati-
ven und der identitatsstiftenden Perspektive zum Fremdverstehen diskutiert.
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len interkulturellen Zusammenhingen politische, sprachenpolitische und wirt-
schaftliche Ungleichheiten zu analysieren und einen Beitrag zu ihrer Beseitigung
zu leisten (vgl. Steinmiiller, 1991, S. 14). So darf bei der Diskussion um interkul-
turelles Lemen nicht dariiber hinweggetiuscht werden, daB Sprachenpolitik
gleichzeitig Machtpolitik widerspiegelt, weshalb ,.die Frage nicht gleichgiiltig
sein (kann), wie es kommt, daB in diesen Lindern [den Herkunftstindern der Mi-
granten und Migrantinnen. E.R.] eine so grofe Nachfrage nach unserer Sprache
herrscht, umgekehrt aber so eine geringe Nachfrage, Forderung und — was die
Migranten betrifft — Anerkennung der Sprachen dieser Lander bei uns. (Krumm,
1994b, S. 28) Dariiber hinaus sollte es auch kein Tabu sein, im Sinne des Inter-
Kulturellen ,,Ungleichheiten” in den Herkunftslandern der Migranten und Mi-
grantinnen zu analysieren und fiir die Fremdsprachendidaktik zu nutzen.

Angemerkt sei, daB letztlich allen didaktischen Bemiihungen eine , Defizit-
Theorie” zugrundeliegt — ansonsten wiirden sich diese Bemiihungen von selbst
eriibrigen und einer Affirmation bestehender Verhaltnisse, dem ,.Lob der Gleich-
giltigkeit (vgl. Radtke, 1991, S. 91ff; Gogolin, 1994, S. 82) Vorschub leisten.
,,Bin Defizit impliziert immer eine BezugsgréBe. Erst im Vergleich werden beide
GroBen relativ, und streng genommen entsteht ein Defizit erst als Differenz bei-
der GrsBen.“ (Niekrawitz, 1991, S. 27) Offengelegt werden muB also, an welcher
,0roBe” sich die Bildungs- und Erziehungsbemiihungen orientieren, wobei im
Rahmen interkultureller Erziehung und Bildung auf die Orientierung an den Men-
schenrechten verwiesen wird (Nieke, 1995, S. 91ff) und im europiischen Zu-
sammenhang dariiber hinaus an das vielbeschworene ,européische Haus* (vgl.
Steinmiiller, 1991, S. 13; Schiile, 1994, S. 78f.) zu denken ist.16

These 6: Interkulturelles Lernen kann sowohl im als auch auBerhalb des
Fremdsprachenunterrichts stattfinden.

Interkulturelles Lernen ist ein nie abgeschlossener ProzeB, der prinzipielle Offen-
heit dafiir erfordert, Wissen zu uberpriifen und zu ergéinzen, Einstellungen zu re-
vidieren, (Sprach-)Verhalten zu erproben und situativ zu variieren (vgl. Vollmer,
1994). Dieser ProzeB kann im Fremdsprachenunterricht einsetzen, durch Fremd-
sprachenunterricht geférdert werden, innerhalb und auBerhalb des Klassenzim-
mers im Ausgangssprachenland erprobt werden, im Zielsprachenland fortgefiihrt
werden, aber auch stagnieren oder riicklaufig sein.l? Interkulturelles Lernen

16 Zur Diskussion des ethisch normativen Moments im Verstehen und in der Verstindigung
vgl. Bredella (1995, S. 17ff).

17 Parallel zur Terminologie der Zweitspracherwerbsforschung konnte man evtl. von gesteuer-
tem bzw. ungesteuertem interkulturellen Lernen sprechen.
i
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sollte also nicht (nur) als ,.ein situativer Lernprozef3 zwischen Personen, die sich
verschiedenen Kulturen zurechnen“ (Miiller, 1994, S. 155) gesehen werden,
sondern auch als LemnprozeB, der durch Interaktion zwischen Lehrenden und Ler-
nenden, die demselben Kulturraum angehoren, oder z.B. durch die Begegnung
zwischen Lernenden aus Kulturraum A mit einem Text aus Kulturraum B initiiert
oder weiterentwickelt werden kann.

Vor allem die affektive Dimension interkulturellen Lernens und interkultureller
Kompetenz kann in allen Lern- und Vermittlungskontexten gefordert werden. An
die jeweils spezielle Fremdsprache und Kultur ist aber die Wissensvermittlung
gebunden, die, wie oben erwihnt, die Basis fiir die Entwicklung empathischer
Fahigkeiten fiir die jeweils spezielle Kultur und auch Fremdsprache bildet. Auch
die handlungsbezogene Dimension interkulturellen Lernens, z.B. metakommuni-
kative Reparaturstrategien, ist zu weiten Teilen kulturspezifisch.

3. Ausblick

Die Diskussion um interkulturelles Lernen ist sicher noch lange nicht abgeschlos-
sen. Ein moglicher Weg, zu einem Konsens zu gelangen, liegt m.E. aber in kon-
struktiver interdisziplindrer Arbeit und Kommunikation. In der bisherigen inter-
disziplindren Rezeption iiberwiegt die Betonung von Differenzen zum Zwecke
der Ausgrenzung: So erscheint Buttjes’ Kritik, die Begriffe der Interkulturellen
Padagogik triigen bisweilen euphemistische Ziige und lenkten von den grofien
praktischen Problemen multinationaler Regelklassen ab (Buttjes, 1991, S. 5), im
Hinblick auf die viel spitere und immer noch verhaltene Reaktion der Fremdspra-
chendidaktik (Schroder, 1994, S. 73) ungerechtfertigt. Auf der anderen Seite
mutet es erstaunlich an, wenn z.B. Luchtenberg meint: ,,Fremdsprachenunterricht
will ... ebenfalls als Ort interkulturellen Lernens verstanden werden. (Luchten-
berg, 1994, S. 12) ,,Allerdings wiirde ich Unterricht in Deutsch als Fremdsprache
nicht interkulturellen, sondern kulturoffenen Sprachunterricht nennen, solange
Interkulturelle Padagogik als padagogische Reaktion auf eine multikulturell ge-
wordene Gesellschaft weitgehend iibereinstimmend gebraucht wird. (Luchten-
berg, 1994, S. 16)

Die Synthese eigener und fremder Erkenntnisse konnte Ahnliches bewirken,
was _ interkulturelle Kompetenz in interkultureller Kommunikation™ kreieren soll:
,,a culture of a third kind“, ,,das Zwischen als positiven Ort”. (Kramsch, 1993,
Hammerschmidt, 1994, zitiert nach Krumm, 1994a, S. 122; 1994b, S. 31;y1995,
S. 160)

Eingang des revidierten Manuskripts: 18.7.96
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Anniherungsmaoglichkeiten an postkoloniale
Literaturen — dargestellt am Beispiel Siidafrikas

Erhard Reckwitz*

The recent burgeoning of literature in the English language by authors from outside Britain or
the United States has led to the attention of literary scholarship being increasingly focussed on
this new area of writing. This shift in emphasis coincides — in the field of cultural theory — with
the discovery of a phenomenon called colonial discourse, both of which combine to highlight
the periphery's growing self-confidence vis-a-vis the centre's assumed superiority that gets de-
constructed in the process.

The consequences of this development for the canon of English literature are obvious: Quite
clearly one can no longer afford to exclude a large number of texts from the canon — as the
champions of the traditional canon advocate — simply because they do not conform to certain
eurocentric notions of what literature should be like. On the other hand this does not mean that
the newly discovered provinces of writing need entirely to replace the older texts. Given the
hybridity of every colonial culture, of which the recently established critical discipline of post-
colonial theory supplies ample evidence, the new literatures are a fascinating, palimpsestic
overlay of the old and the new, of Europe and Africa or Asia, thereby requiring the critic to
view the one in the light of the other.

The case of South African literature in English serves to exemplify these points. In order to
demonstrate the full diversity of this particular branch of colonial or post-colonial literature,
the emphasis is laid on one of its central discourses — the question of who rightfully owns the
country, the white settlers or the natives. The ongoing concern with the right of possession
typical of any colonial encounter has led — right from the very beginning until the present day —
i[o a large number of literary encodings, the most important of which are presented in the fol-
owing.

1. The Empire Writes Back
1.1. Die Herausforderung des Neuen

“The Empire Writes Back with a Vengeance™ — spitestens seit dieser provokan-
ten, mit der lautlichen Similaritit wie semantischen Differenz von “writes” und
“strikes” operierenden Uberschrift eines Artikels von Salman Rushdie in der
Times vom 3.7.1982 ist auch einer breiteren Offentlichkeit bewuBt geworden,
was sich bereits seit Jahren anbahnte: Die englische Sprache als linguistischer
Primédrcode und die englische Literatur als sprachlich-kultureller Sekundircode
sind — eine ironische Spitfolge des Kolonialismus — nicht mehr der exklusive
Besitz GroBbritanniens und der USA.
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Ein Blick auf die Preistriger des prestigereichen Booker Prize, der alljahrlich
seit 1969 fiir den besten englischsprachigen nicht-amerikanischen Roman verlie-
hen wird, mag diesen Sachverhalt illustrieren: Fast die Halfte aller ausgezeichne-
ten Autoren sind keine gebiirtigen Briten — wie etwa die Siidafrikaner Nadine
Gordimer und John M. Coetzee, der aus der Karibik stammende Inder V.S. Nai-
paul, die Australier Thomas Keneally und Peter Carey, die Inder Ruth Prawer
Jhabwala und Salman Rushdie, die Neuseelinderin Keri Hulme, der Nigerianer
Ben Okri oder der aus Ceylon stammende Kanadier Michael Ondaatje sowie der
Anglo-Japaner Kazuo Ishiguro. Noch reichhaltiger wird diese Aufzihlung, wenn
man diejenigen Autoren beriicksichtigt, die im Laufe der Jahre iiber die sogenann-
te short list in die Endausscheidung gelangt sind: Hier finden sich die Inder Anita
Desai und Rohinton Mistry, der Anglo-Chinese Timothy Mo, der Nigerianer Chi-
nua Achebe, die Kanadierin Margaret Atwood oder die Siidafrikaner André Brink
und Christopher Hope. Dies verdeutlicht, mit welcher Macht die ehemaligen Ko-
lonien dem Mutterland in den letzten zwanzig Jahren ,,zuriickgeschrieben® haben.
Die Entwicklung hat dazu gefiihrt, dad ein Etikett fiir eine neue, immens kreative
Literaturszene gefunden werden muBte, wobei New English Literatures, Post-
Colonial Literature und Commonwealth Literature die gingigsten Bezeichnun-
gen sind.

Greift man das graphemische Wortspie! aus einer einflureichen Studie zur
postkolonialen Literatur auf, so sind alle genannten Autoren und ihre Texte ,,more
english than English“ (Asheroft, Griffiths & Tiffin, 1989, S. 8). Geht man wei-
terhin davon aus, der Einsicht des “linguistic tum of philosophy” (Richard Rorty)
folgend, daB unsere Wirklichkeit weitgehend sprachlich konstituiert ist, dann wird
im Sinne des Wortspiels deutlich, dai man von der Vorstellung einer zentralen
wie universalen Englishness Abschied nehmen und stattdessen die Pluralitat ver-
schiedener konkurrierender englishes akzeptieren muB, die unterschiedliche Mo-
dalitaten der sprachlichen Welterfassung bereithalten. ‘

Dies gilt nicht nur fiir die vielfaltigen Varianten und Varietaten des englischen
Sprachgebrauchs, die sich weltweit entwickelt haben, sondem vor allem auch fiir
die entsprechenden symbolischen Encodierungen im literarischen Bereich. In den
finfziger und sechziger Jahren etwa griff der britische Gegenwartsroman, von
wenigen Ausnahmen abgesehen, auf die Stilkonventionen realistischen Erzihlens
zuriick und beschrankte sich darauf, eine verlaBliche, erkennbar englische Wirk-
lichkeit in quasi-empirischer Intention zu reprasentieren. Er war damit so unver-
kennbar und selbstbewuBBt English, wenn auch ein wenig aus der Mode gekom-
men, wie — in Malcolm Bradburys ironischer Formulierung — der bewéhrte Bur-
berry-Trenchcoat oder das gute alte Tweed-Jackett (1993, S. 278).
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Der realistische Roman dieser Machart orientierte sich an lebensweltlichen ko-
gnitiven Parametern, die sich nur unter europaischen Bedingungen herausbilden
konnten (vgl. Jameson, 1981, S. 152f) — Charakter, Handlung, Kausalitét, tempo-
rale Koharenz, raumliche Konsistenz —, wobei der erzeugte ,.effet de réel”
(Roland Barthes), d.h. die Realismusillusion, dadurch verstarkt wurde, daB die
Frzahlrede sich transparent machte im Hinblick auf eine scheinbar ,voraus-
driickliche™ Realitat, die es lediglich galt, mit sprachlichen Mitteln abzubilden:
Personne ne parle ici; les événements semblent se raconter eux-mémes.”
(Genette, 1969, S. 63) Das bestehende Wirklichkeitsmodell wird somit, selbst
wenn es in inhaltlicher Hinsicht kritisiert wird, als immer schon vorgeformter In-
halt formal affirmiert.

Mit dem Aufkommen der postkolonialen Literaturen aber wird diese dem Ex-
periment abgeneigte britische Szenerie aufgelockert durch andere Erzihlweisen,
die — iibrigens gleichzeitig wie -rangig mit dem Entstehen der literarischen Post-
moderne in den USA — sehr viel adiquatere #sthetische Antworten auf die Her-
ausforderung einer immer komplexeren und uneindeutigen Realitat darstellen,
indem sie — semiotisch gesprochen — neue Relationen von literarischen Signifi-
kanten und Signifikaten vorsehen (vgl. Reckwitz, 1993). Dazu zahlen etwa die
Absage an empirisch-rationale Kategorien der Charakter- und Weltdarstellung im
magischen Realismus Salman Rushdies, die Dekonstruktion von iiberkommenen
Wahrnehmungsweisen der Wirklichkeit in den ritselhaften Allegorien John M.
Coetzees, die an der oral iiberlieferten Mythentradition Westafrikas orientierte
Erzihiweise Ben Okris oder die faszinierenden Interferenzen einer apersonalen,
atemporalen wie non-linearen chinesischen Romantradition bei Timothy Mo. Ter-
ry Eagleton (1990, S. 322) hat deshalb zu Recht darauf hingewiesen, daf die in
der westlichen Philosophie ausgebildete Annahme von der Zentralitit des carte-
sianischen Subjekts, welches sich mit einer soliden, weitgehend kontrollierbaren
Objektwelt konfrontiert sieht, sich am kolonialen Rand des Empire aufgrund der
Anomie des unterdriickten Kolonialsubjekts nicht etablieren konnte und daher
von vornherein leichter literarisch-dsthetisch hintergehbar war als im européi-
schen Zentrum.

Dies ist die sozusagen defizitare Erklarung fiir das Aufkommen einer andersar-
tigen, nicht-europaischen Schreibweise, welche die Abwesenheit bestimmter eu-
ropiischer Wirklichkeitskategorien als Mange! definiert. Ganz anders dagegen
der Ansatz Lewis Nkosis (1981), der in positiver Umkehrung die Unvereinbarkeit
des individualistischen westlichen Konfliktmodells, so wie es sich im Roman als
Opposition von Individuum und Gesellschaft manifestiert, als “essentially hostile
to traditional African society” (S. 5f.) erklart, weil eine solche oppositive Konstel-
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lation innerhalb der afrikanischen Vorstellungswelt buchstiblich nicht denkbar
ist. Auf jeden Fall wird deutlich, daB damit in die englischsprachige Literatur
neue Schreibweisen — hier verstanden im Bartheschen Sinne als |, écritures*
(Barthes, 1953, S. 15), als gesellschaftlich sanktionierte und anerkannte literari-
sche Anschauungsformen — eingehen, durch die vollig andere Wirklichkeitsan-
sichten in den Blick geraten.

1.2. Theorieansiitze

Diese Entdeckung neuer Wirklichkeiten ist, vor allem aus westlicher Perspektive,
letztlich nichts als eine “reaffirmation of the existence of marginalized or opposi-
tional cultures in our own time” (Jameson, 1981, S. 86); allerdings sollte man
nicht den Fehler begehen, jegliche Art von kolonialer kultureller Emanzipation
unterschiedslos unter den unifizierenden Allgemeinbegriff ,,Postkolonialismus* zu
subsumieren. Es ist ein groBer Unterschied, ob man als Angehériger einer
(tberwiegend) weiBen Siedlerkolonie, d.h. aus einer letztlich dominanten Positi-
on, oder als bislang politisch wie kulturell dominiertes (afrikanisches, asiatisches
etc.) koloniales Subjekt antwortend dem Zentrum zuriickschreibt. Im ersten Fall
geht es lediglich darum, das Odium der imitativen Provinzialitit loszuwerden und
die eigene Situation und Umwelt als literaturfahig zu entdecken — wie in Australi-
en, Neuseeland oder Kanada; im zweiten Fall dagegen geht es um sehr viel mehr,
namlich um “agency, voice, subjectivity” (Loomba, 1993, S. 306) der marginali-
sierten, heteronomen, fiir minderwertig und nicht kulturfihig erachteten Opfer des
Kolonialismus. Dabei ist auffallend, daB in Siidafrika aufgrund besonderer Um-
stande — eine relativ kleine weiBe Siedlerschicht von ca. 5 Millionen Menschen
(davon ca. 2 Millionen englischsprachig und 3 Millionen afrikaanssprachig), die
sich mit der groBen Mehrheit einer bislang dominierten indigenen Bevolkerung
konfrontiert sieht — beide Varianten des Postkolonialismus anzutreffen sind.

Es ist ein Verdienst jenes mittlerweile ausgedehnten Theoriebereichs, der den
Namen post-colonial theory tragt, im Gefolge von Jacques Derridas philosophi-
schem Dekonstruktivismus die Artifizialitit wie Arbitraritat all jener biniren
~hiérarchies violentes“ (Derrida, 1972, S. 56) exponiert zu haben, durch die sich
der kolonisierende Westen gegeniiber dem dominierten Siiden oder Osten als
dominant setzt. Demzufolge ist der Kolonisator nur in dem MaBe iiberlegen, wie
er die Kolonisierten schlecht macht, d.h., sein eigenes Wertesystem bezieht seine
Giiltigkeit allein aus der Negation dessen, wofiir der kolonisierte Andere steht.
Edward Said hat mit seiner bahnbrechenden Studie Orientalism (1978) diesen
eher logischen Aspekt ergénzt durch die historische Einsicht Michel Foucaults,
daB jegliche Wahrheit nicht auf einer unerschiitterlichen Korrespondenzbeziehung
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zwischen den Wortern und den Dingen basiert, sondern daB sie nur das Resultat
von Machtanwendung ist: Wer — buchstablich — das Sagen hat, legt auf dem We-
ge diskursiver Wahrheitsregeln fest, was als wahr zu gelten hat. Damit entdeckt
Said fiir die Postkolonialismustheorie jene sprachlich-symbolische Machtaus-
iibung, die als colonial discourse bekannt geworden ist: “The objective of colo-
nial discourse is to construe the colonized as a population of degenerate types on
the basis of racial origin, in order to justify conquest and to establish systems of
administration and instruction.” (Bhabha, 1986, S. 154) Beide Seiten sind da-
durch in einer , manichiischen Allegorie” (JanMohammed, 1985) gefangen, in-
nerhalb derer die Welt aufgrund rassischer Kriterien in eine gute und eine
schlechte Hilfte aufgeteilt wird.

Die Emanzipation von einem solchen kolonialen Dispositiv, in dem sich reale
wie diskursive Unterdriickung iiberlagern und wechselseitig erganzen, ist darauf
gerichtet, nachdem in einer postkolonialen Phase die politische Macht an die ehe-
dem Kolonisierten iibergegangen ist, nunmehr den kulturellen “silencing effect of
colonialism” (Parry, 1987, S. 39) zu iiberwinden und sich selbst “back into histo-
1y” (ebd.) zu schreiben. Ein solcher ProzeB setzt die selbstbewuBte Anverwand-
lung wie Transformation der dominanten Kultur durch die ehemals Dominierten
voraus. In genau diesem theoretischen Kontext der “affirmative deconstruction”
(Spivak, 1990, S. 21) ist die oben geschilderte literarische Situation zu sehen, als
deren Folge der bisherige englische Monolog durch ein vielstimmiges Konzert,
einen ,,Polylogue® (Kristeva, 1977) neuer Themen und Formen, aufgebrochen
worden ist.

1.3. Die Erweiterung des Kanons

Damit wird der Kanon der englischsprachigen Literatur, der bislang weitgehend
auf Texte aus GroBbritannien und den USA beschriinkt war, enorm erweitert. Ka-
nonisierungsprozesse sind — informationstheoretisch bzw. kultursemiotisch ge-
sprochen — identisch mit Selektionsprozessen, d.h., in jeder Gesellschaft muf§ die
ausufernde Kontingenz dessen, was sag- und denkbar ist, reduziert werden, damit
so etwas wie Sinn entstehen kann. Es bildet sich so, im Sinne Luhmanns (1987),
,eine Art Vorrat moglicher Themen, die fiir rasche und rasch verstandliche Auf-
nahme in konkreten kommunikativen Prozessen bereitstehen. Wir nennen diesen
Themenvorrat Kultur [...]. (S. 224) Ubertragen auf die Rezeption von Literatur
implizieren solche habituellen gesellschaftlichen , Wahrmehmungs-, Denk- und
Handlungsschemata® (Bourdieu, 1987, S. 101) angesichts einer — aus den gezeig-
ten Griinden — immens angewachsenen Vielzahl, Vielfalt und vor allem Fremdheit
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von Texten einen gestiegenen ,,Selektionsdruck™ (van Peer, 1994, S. 186) seitens
der literaturvermittelnden Institutionen.

Fiir den Buchmarkt hat sich dieses Problem aufgrund der iiblichen Marktme-
chanismen gelost: Salman Rushdie, André Brink oder Hanif Kureishi etwa ver-
kaufen sich besser als Charles Dickens, James Joyce oder Angus Wilson und
zumindest gleich gut wie Martin Amis und Julian Barnes, um zwei wichtige eng-
lische Autoren der Gegenwart zu nennen. Die ,,Klassiker” der englischen Litera-
tur werden deshalb in den entsprechend kleinen Verlagsreihen konserviert, wih-
rend die anderen Autoren in den Bestsellerregalen zu finden sind. Diejenigen
postkolonialen Autoren aber, die sich nicht so gut am Markt behaupten konnen,
wandern ab in jene weniger kommerziellen Reihen, die man als das schlechte im-
periale Gewissen des angelsichsischen Buchmarktes bezeichnen kann, wie etwa
die Heinemann African Writers Series mit ihrer bislang unattraktiven graphischen
Aufmachung und ihrem schlechten Papier (was sich langsam zu dndern beginnt).

Im Hinblick auf die literaturvermittelnde Rolle der Schulen und vor allem der
Hochschulen sowie ihre (hoffentlich) nicht am Markterfolg ausgerichteten Selek-
tionskriterien stehen sich in der akademischen Literaturkritik zwei Richtungen
gegentiiber — die konservative und die liberale (vgl. Guillory, 1990). Unlangst hat
einer der ganz groBen amerikanischen Literaturwissenschaftler, Harold Bloom,
mit seiner Studie The Western Canon (1994) eine polemische Verteidigung des
alten, etablierten Kanons vorgelegt, mit Shakespeare an der Spitze einer Pyrami-
de der Wertigkeit, die sich bis zur klassischen Moderne hin verbreitert, wobei
sein Kriterium fiir die Kanonisierbarkeit von Texten “their uncanniness, their
ability to make you feel strange at home™ (S. 3) ist. Eine Ausweitung dieses eng
angelegten Kanons halt er, angesichts einer limitierten Lesekapazitit, nicht nur fiir
nicht wiinschenswert, sondern fiir geradezu schédlich.

. Besonders feministische und nicht-weiBe Schriftsteller belegt er mit dem
Bannstrahl, “imaginatively dated” sowie “enfeebled” (S. 540) und daher wertlos
zu sein. Was Bloom dabei iibersieht oder iibersehen will, ist der Umstand, daB
der “high literary canon”, so wie er ihn definiert, nichts ist als “the class furniture
of older white males of a certain distinctive class background”, wie Fredric Jame-
son (1991, S. 347) malizis bemerkt. So finden sich bei Bioom alle Merkmale
und Werte der konservativen Kritik: der Appell an zeitenthobene Werte, der
Amero- oder Eurozentrismus mitsamt seinen sexistischen wie rassistischen Unter-
tonen, die Unwilligkeit, sich auf Neues einzulassen, sofern es nicht ein, zwei Ge-
nerationen den fest of time bestanden hat.

Gegen diese merkwirdige Mischung aus Ahistorizitit und Traditionsglaubig-
keit kann man geschmackssoziologisch bzw. rezeptionsgeschichtlich argumentie-
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ren, daB gerade eine GroBe wie , literarischer Reiz* historisch enorm variabel ist,
und daB kanonische Texte zu unterschiedlichen Zeiten aus véllig unterschiedli-
chen Griinden geschatzt wurden. Uberdies: Welch ein Text konnte in stérkerem
MaBe “uncanny” sein als etwa ein Roman von Rushdie?

In der Tat verkennt Bloom die jeglichem Werturteil inhdrente Dialektik, die
Terry Eagleton (1983) wie folgt definiert hat: “’Value’ is a transitive term,; it
means whatever is valued by certain people in specific situations, according to
particular criteria and in the light of given purposes.” (S. 11) Normen oder Werte,
auch und gerade solche literarischer Art, sind immer gesellschaftsgebunden, weil
Asthetisches als imaginires Problemigsungspotential fungiert (vgl. Jameson,
1981), d.h., der jeweilige historische Kontext entscheidet dariiber, ob ,.ein gewis-
ses asthetisches Verfahren wiinschenswert ist, ein anderes nicht.“ (MukaFovsky,
1974, S. 114)

Es ist daher durchaus konsequent, wenn die empirische Literaturtheorie die fiir
den Wert von Texten maBgeblichen Kriterien weg von ,essentiellen”, im Text
selbst aufzufindenden ,,objektiven” Eigenschaften in die extrinsischen Bedin-
gungsfaktoren gesellschaftlicher Normen verlagert (vgl. Hauptmeier & Schmidt,
1985, S. 31-138). Literarischer Wert ist damit nicht total relativiert, sondern in
seiner Giltigkeit eingeschrankt auf ganz bestimmte “interpretative communities”
(vgl. Fish, 1980).

Die liberale Kritik sieht entsprechend die literarischen Exklusionsregeln einer
jeweiligen Gesellschaft als repressive MaBnahme gegeniiber bestimmten, als
nicht dazugehorig marginalisierten Bevolkerungsgruppen, weshalb Literatursozio-
logen wie Raymond Williams (1977) und Fredric Jameson (1981), statt einen
homogenen kulturellen spirit of the age vorauszusetzen, eher auf die Konflikthaf-
tigkeit im Verhaltnis von dominanten, marginalen und emergenten Kulturen hin-
weisen, die jede ihre unterschiedlichen literarischen Produktionsweisen besitzen.
Die oben erwihnte “affirmative deconstruction” zielt deshalb darauf ab, den
durch die entsprechenden diskursiven Machtmittel als irrational und minderwertig
ausgegrenzten Teilen der Menschheit zu ihrem Recht zu verhelfen — Frauen und
rassisch Anderen innerhalb einer jeweiligen Gesellschaft sowie der dritten Welt
in globalem MaBstab.

Genau dieses Emanzipationsbestreben artikuliert sich in literarischer Hinsicht
in Henry Louis Gates Pladoyer fiir das, was er “loose canons” (1992) nennt, und
er sieht dementsprechend die enge Relation zwischen politischer und kultureller
Reprisentanz, d h., die Abwesenheit der einen bedeutet den Mangel der anderen.
Diese Annahme ist sicher in gewissem MaBe und im Lichte des bisher Gesagten
berechtigt, aber gerade die damit verbundene Riickbesinnung etwa auf frithe fe-
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ministische oder afroamerikanische Texte ist einigermallen unergiebig gewesen,
und zwar quantitativ wie qualitativ. Frauen treten als Autoren vor 1750 kaum in
Erscheinung, und die frithen amerikanischen slave narratives sind nichts als ein-
fache Leidensgeschichten von kaum alphabetisierten Menschen, denen lediglich
ein dokumentarischer Wert zukommt. Hier wird deutlich, da der Ausschluf} aus
dem Kanon in diesen Fillen nicht, zumindest nicht vorrangig, bedingt war durch
die Anwendung dsthetischer Herrschaftsinstrumente, sondern durch den Aus-
schluB der Betroffenen von jeglichen Moglichkeiten des Schreibens iiberhaupt,
némlich “exclusion from the means of literary production, from literacy itself.”
(Guillory, 1990, S. 238) Dieser Umstand ist nicht weniger bedauemns- und besei-
tigungswert als die von der liberalen Kritik unterstellte dsthetische Diskriminie-
rung, jedoch wird die Problematik dadurch auf eine andere gesellschaftliche Ebe-
ne verlagert, nimlich die Handlungsrollen und -moglichkeiten von Literaturpro-
duzenten, -vermittlern und -rezipienten in historischer Perspektive.

Der Ausweg aus dem konservativ-liberalen Normen- und Wertedilemma liegt
demnach in der Einnahme einer historischen Metaperspektive, und zwar in
Transzendierung der jeweiligen normativen Erkenntnisweise durch eine
“knowledge of this knowledge” (Guillory, 1990, S. 248). Wendet man diese im
Grunde simple hermeneutische Einsicht in die Notwendigkeit, das gesellschaftli-
che ,,Vorurteil“ beider Positionen zu reflektieren, auf die postkoloniale Literatur
an, so ist die konservative Kritik nicht willens oder in der Lage, adiquat auf eine
sich sprunghaft erweiternde Literaturwelt und die damit verbundene Infragestel-
lung iiberkommener #sthetischer wie sozialer Werte zu reagieren, wihrend die
liberale Kritik das Aufblithen der neuen englischsprachigen Literaturen einzig als
Indiz fiir deren bisherige Diskriminierung ansieht, von der diese sich nun zu
emanzipieren beginnen.

- Natiirlich ist ,,die Entfesselung der dsthetischen Produktivkrafte” (Theodor W.
Adorno) eng verbunden mit der politischen wie kulturellen Emanzipation in den
ehemaligen Kolonien, nur sehr viel vermittelter als die Gleichsetzung von politi-
scher und kultureller Représentanz dies zulaBt. Frst das Entstehen einer postko-
lonialen Bildungselite aufgrund der Zugangsmoglichkeit zu den entsprechenden
Bildungsinstitutionen konnte zu jener eindrucksvollen literarischen Produktion
fithren, mit der wir uns nun auseinandersetzen miissen.
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2. Hybridit:it
2.1. Wechselseitige Beeinflussung

Bedeutet dies nun, wie nicht nur konservative Kritiker fiirchten, die véllige Ver-
dringung des alten Kanons durch die neuen Literaturen mitsamt aller Konsequen-
zen fiir die akademische Lehre — etwa in dem Sinne, daB Defoe durch John M.
Coetzee, George Orwell durch Margret Atwood oder T.S. Eliot durch Christo-
pher Okigbo ersetzt werden?

Eine solche alternative Sichtweise verkennt, daB das kolonisierende Zentrum
und die kolonisierte Peripherie in vielfiltiger Weise miteinander verkniipft sind,
wodurch die Fremdheit des Anderen, psychoanalytisch gesprochen, ein unerkann-
ter und uneingestandener Teil unseres Selbst ist (vgl. Kristeva, 1988). Durch die
dominierende Art und Weise, in der das Zentrum auf seiner civilizing mission
insistierte, ist vollig verdrangt worden, wie sehr der Westen in umgekehrter
Richtung beeinflufit wurde durch neuentdeckte und -eroberte Welten. Diese Um-
wilzungen manifestieren sich — schon in der Renaissance — in der Faszination, die
von “marvellous possessions” (Greenblatt, 1991) ausgeiibt wird, in dem Schrek-
ken, der von “dangerous pilgrimages” (Bradbury, 1995) in das Unbekannte aus-
geht, sowie in der melancholischen Einsicht — ausgeldst durch die Begegnung mit
vermeintlichen ,.edlen” Wilden -, in einem Zustand korrupter Naturferne zu leben
(vgl. Fink-Eitel, 1994). Alles dies filhrte zu einer Flut von Texten, die nichts als
literarische Transcodierungen jener Herausforderung sind, mit der sich die euro-
paische Imagination als Folge einer sich sprunghaft erweiternden Welt konfron-
tiert sah — von Luis Camoes' Luisades tiber Shakespeares The Tempest, Daniel
Defoes Robinson Crusoe und Joseph Conrads Heart of Darkness bis hin zum
Surrealismus.

Dies sind jedoch nur die oberflichlichen Symptome tiefergehender Wand-
lungsprozesse auf der Ebene der Zeichen- und Reprisentationssysteme, wo die
ctablierten Beziehungen zwischen den Wértern und den Dingen in Flufl geraten
(vgl. Foucault, 1966). Die Entdeckung der Neuen Welt beendet namlich die alle-
gorische Relation zwischen alltagsweltlichen Ereignissen und einem iiberlieferten
Corpus an Autorititstexten, deren Aufgabe es war, jedes neue Ereignis in ein
feststehendes Erklirungsparadigma zu integrieren und ihm so seine Neuigkeit zu
nehmen. Die unerhorten, ja undenkbaren Wunder, denen man in der Frithphase
der Kolonisation begegnete, machten das Erklarungspotential solcher Prifigura-
tionen wertlos. Dies hatte zur Folge, daB sich die Kompetenz der Bedeutungsbil-
dung auf das Individuum verlagerte, das nunmehr die Wirklichkeit ganz auf sich
gestellt und ohne Rekurs auf ein bestehendes Erfahrungsmodell verarbeiten
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muBte, wodurch sich die bislang giiltige Ordnung der Dinge fundamental dnderte
— itellektuell, sozial, kulturell und politisch.

Es ist daher keine Ubertreibung zu sagen, daB die Entdeckung der Neuen Welt
das Zeitalter der Moderne in dessen weitesten Sinne erdffnet hat, welches sich,
Reinhart Koselleck zufolge (1979), dadurch auszeichnet, daf} erstmals in der Ge-
schichte der Menscheit die Erwartung des Neuen die Grenzen der angesammelten
Erfahrung iiberschiet, wodurch die dynamische, vorausblickende Sequentialitit
der Zeit den eher raumlichen Zeitbegriff retrospektiver Stasis verdrangt.

2.2. Die Theorie vom kolonialen Subjekt

Der hier in aller Kiirze entwickelte historische ProzeB wechselseitiger Beeinflus-
sung, der verdeutlicht, daB Zentrum und Peripherie gleichermaBen durch die Ko-
lonisation gepragt worden sind, ist von einem Teil der post-colonial theory auf-
gegriffen und in systematischer Hinsicht weiterentwickelt worden. Wihrend eini-
ge Kritiker (JanMohammed, 1985; Parry, 1994) nach wie vor an der unilateralen
Tater-Opfer Relation zwischen Kolonisatoren und Kolonisierten festhalten, wofiir
die materiellen Daten ja auch in der Tat sprechen, sieht diese Bezichung unter
symbolischem Aspekt vollig anders aus, wie dies Homi K. Bhabha (1985; 1986)
in seinen vielbeachteten Studien nachgewiesen hat. Ausgehend von Derridas Ab-
sage an die Selbstprisenz eines jeden Begriffs aufgrund der Differentialitit und
damit Umwegstruktur unseres unweigerlich sprachlich determinierten Denkens,
ist jeder positive Term das, was er ist, allein durch das, was er nicht ist. Jeder op-
positive Term wird so zum Komiplizen des jeweils anderen, wodurch beide wech-
selseitig ihre semantischen Spuren hinterlassen.

Ubertragen auf das colonial encounter bedeutet dies folgendes: Bevor die ko-
loniale Konfrontation stattfindet, ist die Selbstheit des spiteren Kolonisators eine
nicht hinterfragte Prisenz; in dem Moment aber, wo sie sich vornehmlich defi-
niert durch ihre Absetzungsbewegung gegeniiber den Kolonisierten, wird sie zu
einer ,,Abwesenheit oder einem Zeichen, welches sich, im Derridaschen Sinne,
von sich selbst abgespaltet hat. Ein weiteres Theorem, das von Bhabha bemiiht
wird, ist Jacques Lacans Verwendung der Hegelschen Herr-Sklave-Parabel zur
Charakterisierung dessen, was er das ,,imagindre* Stadium der Entwicklung
nennt, in welchem das Selbst seine Identitit ausschlieBlich im Spiegel des Ande-
ren gewinnt. Dadurch kommt dem Selbst lediglich eine héchst ambivalente
identité aliénante (Lacan, 1966, S. 90) zu, was in einer kolonialen Situation
dazu fithrt, da8 die urspriinglich hierarchisch intendierte Herr-Sklave-Beziehung
durcheinander gerat, weil der Herr auf das seine Identitéit sichernde Spiegelbild
des Sklaven (neben dessen Dienstleistungen) angewiesen ist. Wenn Bhabha folg-
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Prisma ihrer strukturellen Moglichkeiten brechen und damit neu arrangieren, um
ungeahnte Wirklichkeitsaspekte zu erschliefen.

Eingang des revidierten Manuskripts: 5.5.96
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Die Rolle fiktional-dsthetischer Medientexte im
Englischunterricht: Medienkompetenz als
Befihigung zu interkulturellem Verstehen

Jiirgen Donnerstag*

The article is on the one hand a rejection of Hartmut Heuermann’s ideas concerning the patho-
genic effect of the media on young people’s minds and on the other a plea for incorporating
fictional media products into the process of intercultural foreign language teaching.

It is wrong to assume a direct effect of fictional-aesthetic texts on the behavior of recipients
in real life situations. Empirical studies cited by Heuermann are very inconclusive in this re-
spect. Popular culture shares with high culture a specific mode of being processed as a fictional
world on the basis of both the recipient’s knowledge of the world and of the conventions of
presentation. This is evident from empirical work known as qudience studies in the field of
cultural studies. Analysing conversational exchanges among the audience watching a TV pro-
gramme and conducting interviews with the recipients afterwards are the methodological tools
employed to find out about the processes of circulating cultural meanings via TV and film. Pe-
dagogical efforts should start from this observation and should concentrate on the processes by
which students make sense of what they see on TV. In foreign language teaching this will
further both foreign language learning and intercultural understanding.

0. Vorbemerkung

Der folgende Aufsatz verfolgt eine doppelte Zielsetzung. Zum einen versteht er
sich als eine kritische Auseinandersetzung mit den Thesen H. Heuermanns in sei-
nem Beitrag ,,Medienkompetenz als Abwehrleistung™ in dieser Zeitschrift (ZFF
2/1995) und zum anderen als Skizze eines ganz anderen Entwurfes hinsichtlich
der Rolle von Film und Fernsehen als Unterhaltungsmedien im Kontext der
Schule.

In einem ersten Punkt wird der Denkzusammenhang dargestellt, in dem die
grundsitzlichen Annahmen zur Wirkung &sthetisch-fiktionaler Medientexte bei
Heuermannn stehen. Die entsprechende Einschrinkung auf diesen Bereich der
Medientexte wird im folgenden beibehalten. Auch der Zusammenfassung von
Film- und Fernsehrezeption bei Heuermann soll gefolgt werden, obwohl die Ei-
gengesetzlichkeit der Rezeption des television flow immer deutlicher wird. Heu-
ermanns Thesen ruhen auf der Vorstellung der direkten Wirkung von Medientex-
ten auf das lebensweltliche Handeln und BewuBtsein der Rezipienten. Die illusio-

* Korrespondenzadresse: Prof. Dr. Jirgen Donnerstag, Seminar fiir Deutsche und Englische
Sprache und ihre Didaktik, Englische Abteilung, Universitit zu Kaoln, Gronewaldstr. 2,
50931 Kéln. Fax (0221) 470 5045.
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nére Transparenz der Bilder verfithrt Heuermann zu der Vermutung, die Rezipien-
ten konnten potentiell — und angeblich auch tatsachlich — die Grenzen zwischen
Fiktion und Wirklichkeit nicht mehr erkennen. Demgegeniiber mé6chte ich den
Konstruktionscharakter der Medienwelten betonen, die in ihren Normen und
Werten von den Rezipienten zwar auf Wirklichkeit bezogen werden, aber nicht
mit ihr verwechselt werden. Film und Fernsehen als populirkulturelle Formen
mogen sich vielfach von den Formen der Hochkultur unterscheiden, sie bleiben
aber fiktional-asthetische Texte und die ihnen entsprechenden Rezeptionsformen
miissen Grundlage piadagogisch-didaktischer Bemithungen sein. Nicht die Ab-
wehrhaltung, sondern das Verstehen der Mediencodes und ihrer Wirkungen miis-
sen im Zentrum des Unterrichts stehen.

In einem zweiten Punkt wird eine Auseinandersetzung mit Heuermanns Riick-
griff auf empirische Ergebnisse gesucht. M.E. sind die Ausfiihrungen Heuermanns
hochst widerspriichlich, weil er einerseits die Problematik der empirischen Unter-
suchungen gut kennt und trotzdem glaubt, seine tiefe Uberzeugung von der Ge-
fahrlichkeit der Medien empirisch belegen zu kénnen. Im Mittelpunkt stehen fiir
ihn die Ergebnisse, die eine direkte Einwirkung der Medienrezeption auf das
Handeln der Rezipienten in der Wirklichkeit zeigen. Folglich taucht die Wir-
kungsforschung im Rahmen der englischen und amerikanischen Cultural Studies
(vgl. Ang, 1996, Fiske, 1987, 1992; Morley, 1981, 1986, 1993) bei Heuermann
gar nicht auf. Diese sog. ethnographisch oder ethnomethodologische Forschung
untersucht Medienwirkungen iiber eine Analyse der kommunikativen Aneig-
nungsprozesse des jeweiligen Medientextes in Rezipientengruppen. Mit dieser
empirischen Forschung geraten die kulturell gepragten BewuBtseinsprozesse bei
der Rezeption in den Blick, nicht die Frage der direkten Wirkung auf das Han-
deln.

Die kommunikative Aneignung von Medientexten in Rezipientengruppen ist
nun genau das methodische Vorgehen des fortgeschrittenen Englischunterrichts.
Es liegt also nahe, daB ein dem interkulturellen Lernen verpflichteter Unterricht
die Variablen einer derartigen Aneignung in den Mittelpunkt riickt. Folglich sol-
len in einem dritten Punkt die Verfahren einer derartigen cultural studies- Ana-
lyse zusammengefithrt werden mit der Analyse der Konstruktionsweisen von
Wirklichkeit in den Medien als Grundlage fremdsprachenspezifischer Mediendi-
daktik, die den folgenden drei Lernzielbereichen verpflichtet ist.

1. Wie alle Lerngespréche im Fremdsprachenunterricht sind auch die formulierten
Medienrezeptionen einem sprachlichen Lernziel verpflichtet. Die Schiler
miissen sowoh! die Sprache verstehen als auch — im standigen Riickgriff auf
die Textformulierungen — dieses Verstehen aktiv in der Fremdsprache formu-
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lieren. Dieses Sprechen iiber das Verstehen ist genuiner Teil des allgemeinen
Erwerbsprozesses der Fremdsprache.

2. Medien verstehen heifBit, sie als spezifische Reprisentationsformen von Wirk-
lichkeit zu verstehen — nicht als ihren Spiegel. Mediale Formen sind vielfiltig
und gehorchen jeweils eigenen Gesetzen. Es gibt sowenig die Medien, wie es
die Literatur oder die Kunst gibt. Dieser VerstehensprozeB schafft die ange-
strebte kritische Distanz zu den Medien.

3. Die in den Medien erscheinende Wirklichkeit ist als eine Reaktion auf die Le-
benswelt verstehbar. Als solche verhandelt siec Werte, Normen, Fragestellun-
gen aus der Wirklichkeit. Da die Medienwelt der Schiiler weitgehend eine
amerikanische Medienwelt ist, ergeben sich hier die interkulturellen Wahr-
nehmungsformen, die wiederum Thema des Lermngesprachs sind.

1. Die Wirkung der Medien auf die Lebenswelt der
Rezipienten

1.1. Der Realititsstatus der medialen Welt

Heuermanns pidagogische Handlungsanweisungen in ZFF basieren auf seinem
1995 zusammen mit M. Kuzina veroffentlichen Buch Gefdhrliche Musen. Me-
dienmacht und Medienmifibrauch.

In der dortigen Einleitung (S. 2) nehmen die Verfasser eine Unterscheidung vor
zwischen kulturkritisch-ideologischer und wissenschaftlich-empirischer Medien-
forschung. Buch und Aufsatz beweisen in schonster Weise, daB eine derartige
Trennung nicht zu haben ist. Zwar versichert Henermann zu wiederholtem Male,
daB seine Thesen von der Gefihrlichkeit der Medien empirisch belegt seien, doch
sind sie m.E. weit mehr von ideologischen Urteilen gepriigt, die nicht zuletzt in
den Metaphern stecken, mit denen er die Lage beschreibt. Da ist die geistig-
seelische Gesundheit gefahrdet durch die Wucherungen medialer Fiktionen und
das Trommelfeuer auf die Sinne, und die Uberflutung des BewuBtseins hat pa-
thogene AusmaBe angenommen. Medienwirkungen werden unter den folgenden
Teiliberschriften diskutiert: Desensibilisierung, Nachdffer-Syndrom, Krimino-
genitdt, Werther-Effekt, Regressionen, Idolatrie, Erotomanie. Die von ihm an-
gestrebte psychische Abwehr stellt sich wie folgt dar:

Hier wire darzustellen, dafl die Rezeption von Medieninhalten, insbesondere aus dem

Bereich der populdren Kultur, eine Konfrontation mit (sekundiren) Erfahrungen bedeu-

tet, die sich bewuBt oder unbewuBt als Versuchung bestimmter (primérer) Triebwiinsche

duBern konnen und damit einer Stimulierung derselben gleichkommen. Grundsétzlich
konnnen gefahrliche (selbst- oder sozialschidliche) Impulse zwar auch endogen verur-

sacht werden, wenn sie von innen aufsteigen (vgl. Freud, 1984), aber bei Medienrezepti-

on werden sie exogen ausgeldost, da sie von der Umwelt her stimuliert/sugge-
i
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riert/manipuliert werden. Endogene Vorginge fiihren zu Schwierigkeiten, die meist nur

vom Arzt behandelt werden kénnen; (Heuermann, 1995, S. 30).

Ich bin mir wirklich nicht sicher, ob man Schiilern raten muB, bei Triebwiin-
schen gleich den Arzt aufzusuchen, doch in jedem Fall mifitraut Heuermann den
Triecben und Emotionen. Nur die Ratio scheint ein ,,gesundes, freiheitlich-
selbstbestimmtes* Indidviduum zu garantieren. Es sei hier nur darauf verwiesen,
daB die Kognitionswissenschaften einen derartigen cartesianischen Dualismus
zunehmend in Zweifel ziehen (vgl. Damasio, 1994). So diskussionsbediirftig si-
cher das Menschen- und Weltbild Heuermanns ist, es soll hier nicht zur Debatte
stehen.

Es geht mir weit mehr um den Nachweis, daB die These von der direkten Wir-
kung der Medien den fiktional-dsthetischen Charakter der populirkuiturellen
Textsorten verkennt. Diese direkte Wirkung sieht Heuermann nicht nur bei den
Bildmedien, sondern auch in weiten Bereichen populirer Musik und Literatur
(vgl. Heuermann & Kuzina, 1995). Es ist die tauschende ,,Realistik” der Texte,
die Heuermann zu der Annahme verleitet, der Rezipient kénne Fiktion und Wirk-
lichkeit nicht trennen. Mit dieser Meinung steht Heuermann in einer langen Tra-
dition, die bei Platons Verbannung der Dichtung aus dem idealen Staat ihren An-
fang nimmt (Politeia, Buch X), die sich fortsetzt im Verbot des Theaters bei den
Puritanern, die die Polemiken gegen die Romanlektiire im 18. und 19. Jahrhundert
durchzieht, und die im 20. Jahrhundert die vielfiltigen Warnungen gegen den
Film und das Fernsehen hervorgebracht hat.

Waihrend dem heutigen common sense die Warnungen vor Film und Fernsehen
einleuchten mogen, treffen entsprechende Warnungen vor Shakespeare und
Aischylos auf Unverstindnis, weil sie dem Bereich der Hochkultur zugerechnet
werden und als Bildungsgiiter anerkannt sind. Hier liegt wohl der Kern des Pro-
blems. Es zeigt sich namlich, da3 Platon unseren heutigen Begriff von Kunst nicht
hatte. Fiir ihn gehorten die Tragdédien und Epen seiner Zeit zu dem, was heute
Populérkultur heifit, sie dienten der Unterhaltung eines zahlenmafig groBen Pu-
blikums. Mit ihnen verbanden sich die bekannten, Popularitit signalisierenden
Phéanomene: Es gab ein Massenpublikum und dieses Publikum benahm sich laut
und ungebildet, aB und trank wihrend der Vorstellungen und — dies ist heute
kaum nachvollziehbar — verstand die Darstellung als direkte Wiedergabe der
Realitit.

Wie kommt die Vorstellung von der direkten Wirkung der populiren Unterhal-
tungsformen auf das Handeln des Rezipienten zustande? Ein Blick auf die Argu-
mentation bei Plato ist hilfreich (vgl. Nehamas, 1988): Die Dichtung ist bei Plato
besonders geeignet, niedere Charaktere und Impulse nachzuahmen, einerseits
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weil sie leicht nachzuahmen sind und andererseits weil die Menge dies sehen
mochte.

Die Rezipienten seien nicht in der Lage, zwischen dem negativen Verhalten in
der Fiktion und der Wirklichkeit (die bekanntlich bei Plato bereits eine Nachah-
mung ist) zu unterscheiden. Folglich kommt es zu der direkten Ubertragung von
einer Sphire in die andere.

Warum konnte Plato dies fiir seine Zeitgenossen annehmen, wahrend wir heute
kaum auf die Idee kommen, daB die Greuelgeschichten der Atriden (Mord im
Bad!) zur Imitation im wirklichen Leben anregen? Viele — nicht nur Heuermann —
sind aber iiberzeugt, daf} die filmische Mordszene im Bad — irgendwie — etwas
mit entsprechenden realen Taten zu tun hat. Es ist unsere kulturelle Uberzeugung,
daB Kunst etwas Entscheidendes an der Mordszene verandert und damit Distanz
schafft. Auch dies bestatigt Heuermann, wenn er immer wieder vom Verlust die-
ser Distanz spricht. Dieses mysteriose Etwas, das die Distanz schafft, ist im all-
gemeinen Konsens die kiinstlerische Form. Blicke ich zum Beispiel begehrlich
auf den Korper einer griechischen Statue, dann bin ich ein Banause — bewundere
ich hingegen die Linienfithrung, dann bin ich ein Kunstrezipient. (Bekannte
Schwierigkeiten macht hier der erigierte Penis auf griechischer Vasenmalerei!).
Kunst hat eine indirekte und interpretierende Relation zur Wirklichkeit und bedarf
der intellektuellen Anstrengung des Verstehens auf der Seite der Rezipienten.

Fiir Plato gab es aber zumindest im Hinblick auf die griechische Tragodie diese
Distanzvorstellung der Kunst nicht, und somit nahm Plato eine direkte Nachah-
mung der gezeigten Mordgeschichte als wahrscheinlich an.

Die Auffassung von der direkten Wirkung der populéaren Text- und Bildformen
hat iiberlebt. Popularkultur wird als , kunstlos* aufgefaBBt, gewissermaBen als eine
,rohe* Wiedergabe einer Wirklichkeit, die in der Regel als verzerrt beschrieben
wird. So wird z.B. der populiren Form des Melodramas vorgeworfen, es erwecke
eine falsche Vorstellung von Wirklichkeit, weil es das Handeln der fiktiven Per-
sonen auf ihre Gefithlsreflexe reduziere. Der Vorwurf miite richtiger an die
spezifische melodramatische Form gerichtet werden, in deren Moglichkeiten eine
bestimmte imaginire Welt geschaffen wird. Erscheint die melodramatische Form
als hochkulturelle Oper, verschwindet auch sogleich der Vorwurf.

Die Anahme der direkten Wiedergabe ist nun bei Film und Fernsehen beson-
ders naheliegend, weil wir iiberzeugt sind, daB das, was wir mit eigenen Augen
sehen, besonders authentisch ist. Dies ist — und es wird uns auch zunehmend im
Hinblick auf das Fernsehen klar — so nicht richtig, denn auch die bildmediale
Darstellung ist eine vermittelte und kommt aufgrund eines spezifischen Formenar-
senals zustande. Sobald Filme den Status von Kunst gewinnen — etwa der frithe
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Stummfilm, Eisensteins oder Fritz Langs Werke — wird diese Vermittlung durch
die Form plotzlich zugestanden. MLE. lassen sich bereits Unterschiede erkennen
zwischen der Diskussion von beispielsweise Gewaltdarstellungen im Film und im
Fernsehen. Entsprechende Filme — Natural Born Killers, Pulp Fiction, Leon -
werden eher im Kontext ihrer jeweiligen Konventionen und dem Spiel mit diesen
Konventionen, also als ésthetische Texte diskutiert als Gewaltdarstellungen im
,.kunstlosen“ Fernsehen.

Welche Folgerungen sind nun zu ziehen? Die Gleichsetzung von fiktionaler
Welt und realer Welt ist abzulosen durch eine Thematisierung des vermittelnden
— asthetischen — Charakters der Darstellung durch die Medien. In der knappen
Zusammenfassung bei Selby & Cowdery (1995) umgreift dies:

“Construction: the idea that all media texts are constructed using a media language and

that the codes which are chosen convey certain cultural information also;

Audience: that a media text cannot be reduced to a single, fixed and coherent meaning,

but will instead be open to various interpretations by its various audiences;

Narrative: the way in which the narrative unfolds is far from natural, but is instead the re-

sult of manipulating and editing information together.

Categorisation: that when we watch a TV programme we bring to it a considerable

amount of knowledge and understanding about media texts in general.” (S. 9)

Aus den Auskiinften von Schiilern und Studenten ist klar zu erkennen, daB sie
als Angehérige von Generationen, die mit Film und Fernsehen aufgewachsen
sind, allein aufgrund der hohen Rezeptionsraten ein BewuBtsein von den Kon-
ventionen der verschiedenen Textsorten haben. So macht Borchers hinsichtlich
der Arbeit mit nicht-fiktionalen Dokumentarfilmen darauf aufmerksam, daB es
miiBig sei, Studierende dariiber aufkliren zu wollen, daB der Dokumentarfilm
kein unvermitteltes Bild der Wirklichkeit gibt, sondern diese Wirklichkeit vielfal-
tig gestaltet. Die Studierenden seien mit den filmischen Codes zumindest latent
vertraut. Es sei im Gegenteil schwierig, den Realititsgehalt des Dokumentarfilms
zu verteidigen (Borchers, 1994, S. 129). Umso mehr kann man vermuten, dafB die
weit offensichtlicheren Konventionen im fiktionalen Medienbereich bekannt sind.

Im Hinblick auf die fiktionalen Formen des Fernsehens scheint die gegenwérti-
ge Entwicklung dariiber hinaus die Konventionalisierung besonders zu betonen.
Wenn das zapping zur beliebtesten Nutzungsform wird, muB der Zuschauer die
Jeweils angetippten Programme schnell erkennen konnen (vgl. Schulze, 1995).
Folglich werden die Programme einander immer #hnlicher. Die hohe Zahl der
Fernsehprogramme wird zu einer Bild- und Klangtapete, die nur gelegentlich — in
der Zerstreuung — Aufmerksamkeit erfihrt. Diese Uniformitit ist aber gleichzeitig
der groBte Gefahrenquell fiir das Fernsehen. Man darf vermuten, daBl das Interes-
se der Zuschauer erlahmen wird und die Marktmechanismen des Unterhal-
tungssektors auf Innovation drangen werden (vgl. Zielinski, 1994).
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Ohne Zweifel bleibt es aber Aufgabe der schulischen Auseinandersetzung mit
Medienprodukten, das oft nur latente BewuBtsein von Konventionen der Darstel-
lung in ein explizites Wissen iiber den Konstruktionscharakter der Medienwelten
zu verwandeln (vgl. Nehamas, 1990, S. 160). Ein derartiges Wissen verstellt er-
folgreich den FehlschiuB, ein Abbild der Wirklichkeit anzunehmen.

1.2. Die dsthetische Rezeptionshaltung

Das bisher Ausgefithrte mdchte ich mit einer etwas anderen Argumentationslinie
stiitzen. Heuermann geht davon aus, dafl die Rezeptionshaltung fiir Popularkultur
grundsétzlich anders ist als fir Hochkultur. Ich bin nicht tiberzeugt, daB diese
Unterscheidung haltbar ist. Prinzipiell unterliegen beide kulturellen Formen einer
identischen Rezeptionshaltung, die Weinrich (1986, S. 7ff.) als den Kermn der sog.
Heiterkeit der Kunst benannt hat. Diese Formulierung macht keine Aussage tiber
den Inhalt der Kunst. Die Themen und Stoffe der Literatur sind kaum ,heiter”,
sondern ,heiter ist das BewuBitsein des Rezipienten, der aus dem , Emst™ der
Lebenssituation heraustritt und gewissermaBen aus sicherer Distanz einen Blick
auf die Schrecken der Welt wirft. Diese &sthetische Distanz gilt auch fiir die
Texte der Populéarkultur (vgl. zB. Radway, 1984).

Die Gelassenheit der Rezipienten ist auch dann kaum zu durchbrechen, wenn
der asthetische Text sich Miihe gibt, die Distanz zur Wirklichkeit vergessen zu
machen. Auch die engagierteste Protestliteratur ist nur hochst selten in der Lage
gewesen, eine direkte lebensweltliche Aktion herbeizufithren. Das ,,Nachéaffer-
Syndrom* findet seine Modelle weit eher in der Wirklichkeit als in der Fiktion.

Auch die angeblichen Belege der Vermischung der Sphéaren im Zuschauerbe-
wubBtsein zeugen hochstens von einer oberfléachlichen Beobachtung. Die immer
genannten Pilgerfahrten zur Schwarzwaldklinik und zur Southfork Ranch in
Texas und die intime Kenntnis der Personen der jeweiligen Serien zeigen in den
Kommentierungen der Teilnehmer immer nur die Spannung zwischen gelebter
Wirklichkeit und der Serie (vgl. Keppler & Seel, 1991).

Generell scheint Heuermann nur von einer und zudem nahezu iiberholten Re-
zeptionsweise bei jungen Zuschauern auszugehen, die eher der frihen Phase der
Femsehentwicklung zuzuordnen ist. Diese Haltung nimmt das Fernsehen ,,erst™
und folgt der einzelnen Sendung konzentriert. Demgegenitber wird gerade bei
jungen Zuschauern die fiktionale Seite des Fernsehens zu einem reinen Unterhal-
tungsmedium, mit dessen Konventionen man spielen kann. Am deutlichsten ist
dies bei der sogenannten camp-Rezeption, die die Selbst-Referentialitat des Me-
diums anerkennt und gerade die Kiinstlichkeit schitzt. Es ist die Rezeption, die
soap operas als Rollenkarikaturen sieht und folglich von den Uberspitzungen der
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Konventionen im Hinblick auf Personen und Handlungen nahezu fasziniert ist,
und die die ewigen Schlager- und Volksmusikshows als Satire genieft. Gerade
weil den Fernsehmachern dies bekannt ist, gibt es zunehmend all die Sendungen,
die das camp-Phanomen schon integriert haben wie zum Beispiel die Shows der
Hella von Sinnen.

1.3. Die Parallelitiit von Hoch- und Populiirkultur

Als AbschluB dieses mehr theoretisch orientierten Punktes sei eine ganz andere
Erklarung fiir das engagierte Unbehagen Heuermanns gegeniiber den Medien ver-
sucht. Es ist eine Erkl4rung, die nicht medienspezifisch ist, sondern die Eatwick-
lung der dsthetischen Kultur im ganzen betrifft.

Seit der Moderne des beginnenden 20. Jahrhunderts ist die Vorstellung von der
Nachahmung der Lebenswirklichkeit durch die Kunst verblaBt. Ziel ist nicht mehr
die rationale Integration in ein panoramahaftes Bild, sondern die einzelnen Sin-
neseindriicke, BewuBtseinszustande, Stimmungen, Farben und Kliange verselb-
stdndigen sich in der Darstellung. Nicht das Bezeichnete, sondern das Bezeich-
nende gerat ins Zentrum der Aufmerksamkeit. Kunst und Literatur wenden sich
ihrer jeweiligen Materialitit mit den je spezifischen Moglichkeiten zu, sie werden
selbst-referentiell.

Mit dem Anspruch auf Nachahmung tritt auch die Frage der ethischen und mo-
ralischen Normen in der Kunst deutlich zuriick. Es geht um das Individuelle, um
das Besondere, auch Abweichende im Namen der Ausdrucksfreiheit gegeniiber
den sozial sanktionierten Normen. In der Diskussion um das Individuum und die
Gesellschaft steht die Hochkultur ganz auf der Seite des Individuums und pladiert
fiir das Recht auf schrankenlosen Ausdruck aller, auch der sozial unerwiinschten
Impulse und Triebe. Das Interesse an anarchischen Phantasiewelten ist ohne
Zweifel zamindest Teil der hochkulturellen Entwicklung (vgl. Fluck, 1994). ME.
ist die Popularkultur hier nur dem bereits vorgezeichneten Weg gefolgt. Die anar-
chischen Impulse von Gewalt und Sexualitit haben sich noch deutlicher in der
Popularkultur aus ihrer urspriinglichen funktionalen Verankerung im panorama-
haften Erzahlen gelost, haben sich verselbstiandigt und erscheinen damit sowohl
glorifiziert als auch banalisiert. Sie werden zum performativen Spektakel. Diese
Entwicklungen haben zumindest in der ersten Hilfte unseres Jahrhunderts immer
wieder Fragen der Zensur aufgeworfen.

Die De-Hierarchisierung der Einzelelemente in Hoch- und Populirkunst hat zu
einer korrespondierenden Rezeptionsform gefiihrt. Besonders Film, Fernsehen
und Musik eignen sich fiir die Projektion eigener Phantasien in besonderer Weise.
Es spricht einiges dafiir, daB die Bild- und Tonsequenzen der MTV-Sender dics-

Die Rolle fiktional-asthetischer Medientexte im Englischunterricht 209

beziiglich eine kulturelle Avantgardeposition einnehmen. Hier ist die Projektion
privater Wunschvorstellungen fiir die Rezipienten ungehindert.

Folgt man dieser Argumentation, dann ist die Populdrkultur nicht die Gegen-
welt zur Hochkultur, sondern beide sind Teil einer gesamtkulturellen Entwick-
lung. Wenn ich Heuermanns Thesen richtig verstehe, dann ist es genau diese
Entwicklung, die aus seiner Sicht weitgehend als negative kulturelle Regression
erscheint und der er entgegensetzt:

.eine integrative Kultur, die den lebensfeindlichen Pluralismus und Partikularismus als

Episode der Geschichte hinter sich 1aBt, eine holistische Weltsicht, in der sich neurotisie-

rende Spaltung und Zersplitterung aufheben, ein mit sich selbst versdhntes BewuBtsein,

in dem eine friedliche Koexistenz von Mythos und Logos seelischen Fluchtmanévern ih-

ren AnlaB3 nimmt.“ (Heuermann, 1994, S. 292)

Bis in die Wortwahl hinein sind hier die weltanschaulichen Wurzeln erkennbar,
Es ist ein regressives Weltbild, das getragen ist vom Wunsch nach harmonischer

Gemeinschaft.

1.4. Medien und BewuBtsein

Ohne Zweifel ist die generelle Frage nach der langfristigen Wirkung der Bildme-
dien auf das BewuBtsein der Rezipienten nicht miiBig. Diese Wirkung leitet sich
aber m.E. nur aus dem spezifischen Charakter des Mediums ab, nicht aus den
meist sattsam bekannten Inhalten. Es spricht einiges dafiir, dal Raum und Zeit-
vorstellungen anders gewichtet werden aufgrund der Tatsache, dall Weltwahr-
nehmung zunehmend mediale Weltwahrnehmung ist.

Hier bleibt vieles noch weitgehend Vermutung. So hat beispielsweise Sturm
(1984) mit ihrer bekannten Diagnose der , fehlenden Halbsekunde® darauf ver-
wiesen, daB die Dramaturgie des Femnsehens fiir die Antizipation des Kommen-
den und die Herstellung von Sinnkontinuitéit nicht ausreichend Zeit bietet. Die
Zeiterfahrung ist punktuell, diskontinuierlich. Verantwortlich ist hier die iiberpro-
portionale Dichte der schnell wechselnden Sinnzusammenhinge iiber Einstel-
lungswechsel, Zooms, Schwenks, Kamerafahrten etc. An diesem Phinomen
macht sich oft die kulturkritische Beobachtung fest, daf} eine derartig medial ge-
priagte Wahrnehmung die vergleichsweise langsame und lineare, rein sprachliche
Anordnung in der Literatur als defizitdr empfindet. Demgegeniiber glauben aber
sowohl Herta Sturm als auch Winterhoff-Spurk (1989) beobachtet zu haben, daB
die Differenz zwischen medialer und alltiglicher Zeiterfahrung beibehalten wird
und auch nicht hintergehbar ist.

Einiges scheint mir auch fiir die Beobachtung zu sprechen, daB psycho-soziale
BewuBtseinszustinde vom Entwicklungsstand der kulturellen Ubermittlung ab-
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héngen. Ong (1982) macht auf die jeweiligen Folgen des Wechsels von miindli-
cher Kultur zu schriftlicher Kultur und dem erneuten Wechsel zu einer miindli-
chen Kultur zweiter Ordnung aufmerksam. In einer miindlichen Kultur schafft die
Tradition die stabilen MaBstibe, an denen sich das menschliche Verhalten aus-
richtet. Die Abweichung von den MaBstiben wird als Scham gegeniiber der Ge-
meinschaft erfahren. Demgegeniiber schafft eine Kultur der Schrifilichkeit not-
wendigerweise einen hoheren Grad an Individualisierung und groBere Konzentra-
tion auf das Innenleben. In dem zunichst entscheidenden religidsen Kontext be-
deutete Schriftlichkeit die Moglichkeit der direkten Kommunikation mit Gott un-
abhéngig von der Kirche und der miindlichen Vermittlung durch den Priester. Ein
VerstoB gegen die sozialen Normen wurde folglich als individuelle Schuld und
nicht als Scham in der Gemeinschaft erfahren.

Die elektronischen Medien bringen nun viele Aspekte der miindlichen Kultur -
allerdings ohne ihre Stabilitit — zuriick. MaBstab werden wieder stirker die Au-
Bennormen, die in einer verwirrenden Vielfalt dem Individuum zur Wahl angebo-
ten werden. Versagen wird als Angst erlebt, den Standards nicht geniigen zu kon-
nen (vgl. Payne, 1991).

2. Empirische Wirkungsforschung

Es ist fir Heuermann entscheidend, daB seine Wirkungsannahmen empirisch be-
legbar sind. In diesem Punkt ist der Aufsatz m.E. reichlich widerspriichlich. Der
Sachverhalt ist m.E. wie folgt: Heuermann ist — so kann man eher dem Buch als
dem Aufsatz entnehmen — informiert tiber die Vielfalt der entsprechenden empiri-
schen Forschung und vor allem iiber ihre Widerspriichlichkeit. Aus den Wider-
spriichen der empirischen Ergebnisse — die er eigentlich richtig aus dem immer
wieder neuen Wechselspiel zwischen Text und Rezipient erklért — befreit er sich
durch einen dezisionistischen Akt und wihlt schlicht die Ergebnisse aus, die zu
seiner oben skizzierten direkten Wirkungsthese passen. Es ist daher kein Zufall,
daB die Belege iiberwiegen, die ein bestimmtes Handeln in der Wirklichkeit di-
rekt an mediale Vorbilder binden. Folglich stammen diese Belege auch aus Verof-
fentlichungen wie Der Nervenarzt, New England Journal of Medicine, Pedia-
trics, Medical Aspects of Human Sexuality, Aggressive Behavior. Vielleicht
sollte Heuermann auch beachten, daB die amerikanische Gesellschaft zur Zeit der
Uberzeugung anhéngt, daB sie iiberwiegend aus victims besteht und daf fiir
jedwedes Fehlverhalten immer die anderen oder das andere haftbar zu machen
seien. Alle Straftiater berufen sich folglich darauf, daf sie Opfer eines fremden
Einflusses seien.
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Die ganze Widerspriichklichkeit der Empirie soll hier nur schiaglichtartig in-
nerhalb der Belege Heuermanns verdeutlicht werden. Generell glaubt Heuermann,
daB er empirische Belege anfithren kann, die die Ubertragung negativen Sozial-
verhaltens aus der fiktionalen Welt in die wirkliche Welt der handelnden Men-
schen belegen. Er nennt Idolatrie, Erotomanie, Kriminogenitit, Regressionen etc.

Ohne es zu bemerken, fiihrt er aber auch die empirischen Nachweise an, die
genau das Gegenteil besagen: Vielfernseher seien aufgrund der gezeigten Fern-
sehkriminalitdt generell dngstlicher als andere und trauten sich folglich abends
und nachts nicht mehr auf die StraBe. Hier gehen die Rezipienten also nicht zu ei-
ner Imitation des gezeigten Verhaltens tiber, sondern genau zum Gegenteil. Wenn
die Wirkung also sowohl kriminogen als auch kriminalitdtsvermeidend sein kann,
haben wir eine Pattsituation hinsichtlich der empirischen Beweise.

Selbst die empirische Uberpriifung der recht einleuchtenden These von der ko-
gnitiven Dissonanz hat nach iiber tausend Studien diese These weder belegen
noch widerlegen konnen (Schulz, 1992). Nach dieser These versuchen Menschen,
diejenigen Konstellationen in ihren Einstellungen zu vermeiden, die nicht zuein-
ander passen, d.h. dissonant sind. Implizit heiBit dies, daB sich bei Konsonanz
Bestatigung und Verstirkung ergibt.

Einleuchtend scheint mir allein eine Beobachtung Hermann Liibbes, der jen-
seits aller Inhalte der jeweiligen Medienprodukte fiir eine Mediennutzungsmoral
pladiert. Hohe Grade der Mediennutzung machen seiner Meinung nach | freiheits-
unfihig”, d.h. unfihig zur Gestaltung der eigenen Lebenswelt, auch dann, wenn
die rezipierten Medien nur so von guter Moral trieften (vgl. Liibbe, 1994, S. 315).

Obwohl Heuermann um die Vielfalt der empirischen Forschungen zur Me-
dienwirkung weiB, erwahnt er die seit den 80er Jahren sich entwickelnde ethno-
graphische Form der Wirkungsforschung im Kontext der cultural studies mit kei-
nem Wort. Dies ist fiir eine didaktisch orientierte Argumentation erstaunlich, da
m.E. die mediendidaktische Relevanz gleich aus mehreren Griinden naheliegt.
Die genannte Form der audience studies nimmt eine Art Mittelposition zwischen
den zwei lange beherrschenden Richtungen in der Massenkommunikationsfor-
schung ein, der ideologiekritisch arbeitenden Inhaltsforschung, die den Rezipien-
ten als passives Opfer einer Medienindoktrination sah und dem sog. uses and
gratification Ansatz, der dem Rezipienten die Freiheit gab, den jeweiligen indivi-
duellen Bediirfnissen gemaB die Medien selektiv zu nutzen.

Demgegeniiber geht es den cultural studies um die Erforschung der Prozesse,
wie kulturelle Werte, Normen und Bilder iiber die Medien ,,verhandelt* werden.
Folglich geraten zB. soziale Klassenzugehorigkeit, Geschlechtsrollen etc. weit
starker in den Blick als Faktoren in einer Rezeption, die z.B. Morley charakteri-
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siert als “a set of processes — of attentiveness, recognition of relevance, of com-
prehension, and of interpretation and response” (Morley, 1981, S. 5). Methodisch
wird ein Einblick in den Rezeptionsproze méglich iiber die Analyse der spontan
gemachten AuBerungen wihrend der Rezeption in Gruppen (Familie, Freundes-
kreis etc.) und iber individuell durchgefiihrte Interviews mit den Rezipienten.
Morley hat hier von einer ethnography of reading (1981, S. 13) gesprochen.

Morleys Ansatz vermeidet damit sowohl die extreme Determinierung der Re-
zeption durch den Medientext als auch die Verabsolutierung des individuellen
Rezeptionszugriffs. Strittig ist nach wie vor die Konzeption der Interaktion. Der
Medienforschung im Rahmen der cultural studies kann der Vorwurf gemacht
werden, daB sie dhnlich wie der uses and gratification Ansatz zu optimistisch im
Hinblick auf die Rezipientenméglichkeiten ist angesichts eines ,iiberdeter-
minierten” Medientextes (z.B. Gripsrud, 1995, S. 8). Die konkrete Bindung an
Rezipientenvariabeln scheint mir jedoch ein Fortschritt gegeniiber den abstrakten
text/subject Konzipierungen im Rahmen der post-strukturalistischen Filmstudien.
Besonders mit Riickgriff auf Lacan geht es dort um die Bestimmung der im Film
eingeschriebenen Rezipientenposition, z.B. des male gaze im klassischen Holly-
wood Film (vgl. Mulvey, 1989).

Anhand eines Beispiels (Fiske, 1992) sollen einerseits die generelle Relevanz
einer derartigen qualitativen Medienforschung als auch ihr Potential fiir eine di-
daktische Modellbildung aufgezeigt werden. Fiske beschreibt die Rezeption der
Fernsehserie Married ... with Children (Eine furchtbar nette Familie) durch eine
amerikanische Teenager-Gruppe. Diese bekannte Serie, produziert von Rupert
Murdochs Fox Company, ist in den USA und auch in Europa kontrovers zwi-
schen den Generationen diskutiert worden. Das erwachsene Amerika sah das
Programm als Unterminierung der Familie, die hier sowohl verspottet als auch auf
den Kopf gestellt wird. Al Bundy als Vater und Ehemann spricht allen Normen
des Familienvaters Hohn: Er ist 6konomisch und sexuell inadiquat, unfihig seine
Familie zu kontrollieren. Peg, Mutter und Ehefrau, ist eine Karikatur aller Kon-
ventionen weiblicher Sexualitit. Sie ist die Parodie der Frau im Patriarchat und ist
unfahig, ithren Familienpflichten nachzukommen. Die beiden Kinder sind eben-
falls iiber ihre Korper und ihr Verlangen nach Sex und Nahrung definiert. Die
Tochter ist eine Parodie der dummen Blondine, der Sohn ist eine Karikatur des
Maochtegern-Machos.

Die von Fiske beschriebene Rezipientengruppe sind junge College-Studierende
beiderlei Geschlechts an einer katholischen Privatuniversitit. Der Reiz der Serie
liegt fiir sie darin, die Unterschiede zwischen ihnen und ihren Eltern zu verspot-
ten.
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“These differences were not shown on the screen, but were constructed in the process of

audiencing and only there: the Bundys did not represent the teenagers’ parents, but their

view of them and the comedy lay in the difference between parents-as-seen-by-teenagers

(represented on the screen) and parents-as-seen-by-themselves (known by the audience,

and brought to the screen by them, but never shown on it).” (S. 349)

Die Serie gibt den jungen Rezipienten Gelegenheit, ihre neu gewonnene Unab-
hangigkeit von thren Familien zu bekriftigen. Die Gesamtsituation, d.h. der Zu-
sammenhang zwischen dem laufenden Programm, dem Gruppenverhalten und den
Kommentaren, gibt die Moglichkeit, eine soziale Gegenwelt zu den anerkannten
Normen threr eigenen Familien aufzubauen. Die Karnevalssituation in der Serie
offnet nur einen momentanen Freiraum fiir eine ganz bestimmte sozial positionier-
te Rezipientengruppe.

ErwartungsgemaB ist die Elterngeneration an einem derartigen Freiraum nicht
interessiert und kann daher die Serie nur als Angriff auf ihre kulturelle Hegemonie
sehen. Es hat in den USA eine diesbeziigliche Kampagne gegeben, angezettelt
von einer Mrs. Terry Racolta, die die Werbesponsoren iiberreden wollte, sich von
dieser Serie zuriickzuziehen, die ihrer Meinung nach “blatant exploitation of wo-
men and sex, and anti-family attitudes” enthielt.

Der Vorteil derartiger audience studies ist, daB sie etwas iiber die Art und
Weise aussagen konnen, in der Faktoren wie Alter, Geschlechtszugehérigkeit,
Klassenlage, Minderheitenstatus der Rezipienten mit bestimmten Medienproduk-
ten interagieren auf dem dynamischen Feld der Kulturformation. Die Aussagen
solcher Studien sind entsprechend begrenzt, sie treten weit weniger mit dem An-
spruch auf, reprisentativ zu sein, aber sie sind m.E. trotzdem niher an der Re-
zeptionswirklichkeit. Fiske betont — und hier ist der Gegensatz zu Hewermann
eklatant deutlich — daf die Rezipienten soziale Wesen waren, lange bevor sie die
Serie anschauten, und dafl ihre Erfahrungen mit dem eigenen Familienleben die
Rezeption der Serie zumindest ebenso bestimmt wie die Serie ihr BewuBtsein von
Familienwerten.

“In this sense, the meanings of the program are an effect of their social behavior, rather

than their social behavior being an effect of the program. Programs, the industry that

makes them, the people who watch them are all active agents in the circulation of mean-
ings, and the relationship between them is not one of cause and effect in which one

precedes another, but one of systematicity.” (S. 358)

Die notwendig knappe Skizze des Verfahrens einer audience study hat im
Rahmen dieser Argumentation eine bestimmte Funktion. Ich méchte vorschlagen,
zentrale Elemente fiir eine didaktische Modellbildung hinsichtlich der Einfiigung
der Medien in den Fremdsprachenunterricht zu iibernehmen, weil sich auf diese
Weise die wichtigsten Lernziele des Fremdsprachenunterrichts verzahnen lassen.
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3. Audience studies und fremdsprachliche Mediendidaktik

Grundlegend fiir jedwede Mediendidaktik muB die Einsicht sein, daB8 “television
has conquered” (Cavell, 1982, S. 95). Medien gehoren ohne Zweifel zum Alltag
der Jugendlichen. Die Wahrnehmung der Welt erfolgt fiir alle zunehmend {iber
Medienwahrnehmung. Die Reprisentanz der Welt bindet sich somit an die Mog-
lichkeiten der Medien, die Zeit zu beschleunigen, sie damit sowoh! punktuell als
auch simultan zu machen und den Raum zu erweitern und ihn gleichzeitig
schrumpfen zu lassen. Medien sind damit keine ,,Werkzeuge™ mehr, sondern mit
unserem BewuBtsein eng gekoppelt (vgl. Schwerdtfeger, 1993). Der Fremdspra-
chenunterricht sollte daher die Medien nicht auf den Status eines Instrumentes re-
duzieren. Wie sehr die Medienwahmehmung Riickwirkungen auf unsere Auffas-
sungen vom Sprachlernen hat, illustriert Purves (1994, S. 21f.) wie folgt:

“Look back to the 1960s and see the culmination of the print approach to the teaching of
the language arts. Note the jargon: the tripod of language, literature, and composition;
structuralist criticism and grammar, reading comprehension; text-based rhetoric; struc-
ture and sequence; Socratic or inductive teaching; the acquisition of skills; comprehen-
sive norm-referenced; ... In the 1990s, different jargon dominates our view: whole lan-
guage, reader response, student empowerment, language experience, communicative
competence, recursive processes, composing, discussion-centered or student-centered
classrooms, portfolio assessment, and ethnographic research. All of these terms betoken

a multidimensional space, perhaps a hyper-space. It is a space dominated by images that

emerge from television and the computer.”

ME. reagiert der weitgehend dem gedruckten Text verpflichtete Sprachunter-
richt viel zu wenig auf die gewandelten Wahmehmungsmuster der Adressaten
dieses Unterrichts. Im engeren Bereich der fiktional-asthetischen Bildtexte muf
der Unterricht die unterschiedlichen Formen und Genera differenzieren und ihren
Konstruktionscharakter thematisieren. Es ist so wenig sinnvoll, iiber Fernsehen
und Film undifferenziert zu sprechen, wie es im Hinblick auf Literatur oder Kunst
wiire. Auch muB} auf Seiten der Lehrenden ein Grundwissen tiber schichtenab-
hingige kulturelle Wertnormen innerhalb der Gesamtgesellschaft vorhanden sein.
Beispielsweise illustriert die Aufteilung in fiinf Kulturmilieus bei Schulze (1992)
unter anderem auch die groBen Differenzen im Hinblick auf Medienpréaferenzen
und Medienerwartungen. Ein Unterricht mit dem Ziel der Abschreckung erzeugt
m.E. nur Heuchelei auf der Rezipientenseite: Der offentlichen Verdammung steht
die private lustvolle Zustimmung gegeniiber. Dieses Muster sollte aus fritheren
Versuchen hinsichtlich der Warnung vor Trivialliteratur bekannt sein.

Fir den konkreten Umgang mit den Medientexten im Unterricht lassen sich die
Grundprinzipien der audience studies ibertragen. In beiden Fillen sicht eine
Gruppe von Rezipienten mit einigen homogenisierenden Merkmalen einen Me-
dientext und auBert sich — teilweise wihrend der Rezeption — iiber die Bedeutung,
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die dieser Text hat. Dem Interview der audience study entspricht gewissermaBen
die gezielte individuelle Stellungnahme von Lemnern nach der Rezeption. Die
Kurs- oder Klassengruppe verhandelt die sog. Bedeutung des Textes und wird
sich in der Regel auf eine bestimmte Meinung einigen. Das Ergebnis der Diskus-
sion ist somit die Bedeutung und die Funktion, die der Medientext fiir diese
Gruppe hat (vgl. Bleich, 1995). Im Idealfall konnte hier die Grundkonzeption des
dynamischen sozialen Diskurses iiber kulturelle Werte und Normen deutlich wer-
den.

Damit bildet sich anhand des Medientextes ein Lerngesprich, das dem uber ei-
nen literarischen Text dhnelt. Als fremdsprachliches Lerngesprach verfolgt es jen-
seits der Bedeutungsbestimmung zu dem einzelnen Text das iibergreifende Ziel
der Erweiterung der fremdsprachlichen Ausdruckskompetenz (vgl. Nissen, 1992).
Es ist vielleicht der groBte Nachteil der von Heuermann angestreben Abwehr-
kompetenz im Englischunterricht, daB kein Raum ist fiir die vielfiltigen Sprach-
lernmoglichkeiten im Kontext der fremdsprachlichen Medienrezeption. Auch
fortgeschrittene Lerner haben ihre Schwierigkeiten mit den Sprachspielen der
situational comedies!

Parallel zu der Art, wie Fiske die audience study als Verweis auf die Verhand-
lung kultureller Normen sieht, kann man das Lerngesprach als Verweis auf inter-
kulturelle Wahmehmung bei der Interaktion von deutschem Rezipienten und bri-
tisch/amerikanischem Medientext sehen. Dieser Lemzielkomplex kommt bei
Heuermann nicht vor und wire auch nicht integrierbar. Ein Unterricht, der einer-
seits auf kulturelle Abwehr ausgerichtet ist und andererseits das Abzuwehrende
als weitgehend anglo-amerikanisch klassifiziert, kann beim besten Willen nicht
als interkulturell bezeichnet werden. Demgegeniiber hétte eine Unterrichtsreihe
sicher eine interessante Aufgabe, anhand von Medienrezeption die bewuBten und
unbewuBten Kulturstereotypen zu thematisieren.

Nehmen wir zum Beispiel die Darstellung von Gewalt, Heuermanns Lieblings-
thema. Im deutschen BewuBtsein erscheint Amerika als beklagenswert gewaltta-
tig, die Medien immer wieder verantwortlich dafiir, daB Konflikte gewaltsam ge-
l6st werden. Ist Amerika wirklich gewalttitiger als Deutschland? Angesichts
zweier angezettelter Weltkriege, angesichts des Holocaust ist Zogern mehr als
angebracht. Gewalt in Deutschland verbindet sich weit stiarker mit dem Recht des
Staates. Gewalt gehort dem Staat, der Armee, der Polizei. Amerika bildet nahezu
das Gegenstiick. Gewalt ist individuell und wird immer wieder als indivuelles
Frlebnis beschrieben. Es sei nur an den bekannten Verfassungszusatz erinnert:
The right of the people to keep and bear arms shall not be infringed. Es gibt also
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auch auf dem beklagenswerten Feld der Gewalt etwas kulturell zu Verstehendes!
(vgl. Slotkin, 1973).

Vielleicht konnte der fortgeschrittene Englischunterricht sich auch auf die Fra-
ge einlassen, warum denn die amerikanische Popularkultur als Medienkultur so
erfolgreich ist. Wie spezifisch amerikanisch sind die Medienprodukte noch?
Woran liegt es, daB der Hollywood Film weltweit erfolgreich ist, wahrend z.B.
der franzosische oder auch der deutsche Film dies nicht sind? Amerikanische
Filme appellieren schon innerhalb der USA an ein duBerst heterogenes Publikum,
miissen folglich eine méglichst generelle Bildsprache haben, wihrend der franzo-
sische Film ganz eindeutig mit franzésischer Kultur geséttigt ist und auch nur auf
ihrer Basis sein volles Potential entfalten kann. Der Siegeszug der amerikanischen
Popularkultur hat m.E. somit Griinde, die jenseits der 6konomischen Effizienz ih-
rer Vermarktung liegen.

Die hier skizzierten mediendidaktischen Leitlinien fiir den Englischunterricht
setzen die fremdsprachlichen und fremdkulturellen Lemziele in den Mittelpunkt.
Sie fassen Sprach- und Kulturverstehen als dynamische Prozesse, die tiber Dis-
kurse gebildet werden. Medien als Elemente im kulturellen Diskurs sind in ihrer
je spezifischen Konstruktion zu analysieren und zu verstehen.

Eingang des revidierten Manuskripts: 19.9.96
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Replik auf den vorangehenden Beitrag von Jiirgen
Donnerstag

Hartmut Hezermann*

Intellektuelle Redlichkeit im Umgang mit Wissenschaftspositionen oder Weltan-
schauungen, die man nicht teilt, scheint eine im Aussterben begriffene Tugend zu
sein. Ist dies als geschichtliche Beobachtung auch betriiblich, so ist es als psycho-
logischer Vorgang doch verstiandlich, denn natiirlich ist es fiir die Sicherung der
eigenen wissenschaftlichen Glorie einfacher, den Gegner als Popanz aufzubauen,
der wirkungsvolt vernichtet werden kann, als in einen Diskurs mit ihm zu treten,
der Erkenntnisfortschritt bringt. Ich spreche Jiirgen Donnerstag bei der Darstel-
lung meiner Position die intellektuelle Redlichkeit ab, wenn er

— unterschligt, dal ich die Befahigung zu psychischer Abwehr negativer Me-
dienwirkung nur als Teilaspekt einer Medienkompetenz betrachte, die als Ge-
samtkompetenz drei weitere Teilkompetenzen umfaBt, namlich Selektions-,
Dekodierungs- und kritische Kompetenz, wobei ich den Komplementircharak-
ter der verschiedenen Teilkompetenzen so betone, dal angemessene und
wiinschbare Rezeptionsweisen (und das Gespréch dariiber) keineswegs ausge-
schlossen sind;

— unterstellt, ich hielte an einer iiberholten Trennbarkeit von hoher und populé-
rer Kultur fest, um durch eine derartige Trennung negative Wirkungen aus-
schlieBlich den popularen Medien anlasten zu koénnen (Wie sollte ich bei-
spielsweise vom ,,Werther-Effekt” handeln, wenn ich an diese Trennbarkeit
glaubte? Hitte Donnerstag, wie behauptet, mein Buch Medienkultur und My-
then wirklich gelesen, hatte er kaum zu dieser Unterstellung kommen kénnen -
es sei denn, aus bosem Willen);

- behauptet, ich ginge von einer ,,direkten” Wirkung #sthetischer Objekte aus,
obwohl ich gerade diese naive Annahme zuriickweise, indem ich darlege, dafy
negative Medienwirkungen niemals monokausal gedeutet werden kénnen, son-
dem stets als multifaktoriell mit subjektiven und objektiven Einfliissen ver-
flochten betrachtet werden miissen;

— ignoriert, daB ich ausdricklich von einer Multivalenz der Medienwirkung
spreche, die ein rezeptionsspychologisches Spektrum zwischen positiv-neutral-

* Korrespondenzadresse: Prof. Dr. H. Heuermann, TU Braunschweig, Seminar fiir Anglistik
und Amerikanistik, Miihlenpfordtstr. 23, 38106 Braunschweig.



