Liebe Leserinnen und Leser,

das aktuelle ELiSe-Heft beginnt auf der folgenden Seite mit dem Titelblatt. Diese Leerseite, die
dem Heft von ELiSe vorgeschaltet ist, soll IThnen erméglichen, auf einer Druckseite im DIN-
A4-Format zwei ELiSe-Seiten mit der korrekten Paginierung auszudrucken. Gesetzt ist die Zeit-
schrift in A5.

Bei weiteren Fragen wenden Sie sich bitte an die Redaktion.

ELiSe, 4, 2, 2004
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Liebe Leserinnen und Leser,

wie im Editorial angekiindigt, mochten wir mit ELiSe besonders die wissenschaftliche Dis-
kussion anregen und einen schnellen Gedankenaustausch erméglichen. Deshalb eréffnen wir
zu jedem Heft ein Diskussionsforum, in dem Anregungen, Kritik, Hinweise und Stellung-
nahmen von Lesern zu den einzelnen Beitragen verdffentlicht werden. Die Autorinnen und
Autoren sind von uns gebeten worden, an diesen Diskussionen teilzunehmen und haben das
ausdriickliche Recht zur Kommentierung.

Bitte senden Sie Thre Anregungen an die Redaktion, damit wir sie in das Diskussionsforum
stellen konnen und die Autorinnen und Autoren die Moglichkeit haben, Stellung zu beziehen.

elise@uni-essen.de

Bitte gestalten Sie die Betreff-Zeile nach dem Schema: Beitrag: Autor, Heft
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“It is a curious fact, and one to which no one knows quite how much
importance to attach, that something like 85 per cent of all known worlds
in the Galaxy, be they primitive or highly advanced, have invented a drink
called jynnan tonnyx, or gee-N’N-T’N-ix, or jinond-o-nicks, or any one
of a thousand or more variations on the same phonetic theme. The drinks
themselves are not the same, and vary between the Sivolvian ‘chinanto/
mnigs’ which is ordinary water served at slightly above room temperature,
and the Gagrakackan ‘wzjin-anthony-ks' which kills cows at a hundred
paces; and in fact the one common factor between all of them, beyond
the fact that the names sound the same, is that they were all invented and
named before the worlds concerned made contact with any other worlds.

What can be made of this fact? It exists in total isolation. As far as any
theory of structural linguistics is concerned it is right off the graph, and yet
it persists. Old structural linguists get very angry when young structural
linguists go on about it. Young structural linguists get deeply excited about
it and stay up late at night convinced that they are very close to something
of profound importance, and end up becoming old structural linguists be-
fore their time, getting very angry with the young ones. Structural linguis-
tics is a bitterly divided discipline, and a large number of its practitioners
spend too many nights drowning their problems in Ouisghian Zodahs.”

Douglas Adams
The Restaurant at the End of the Universe

ELiSe, 4, 2, 2004
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Das Schweigen der Vigel
Uber ein sehr beriihmtes Gedicht von Goethe

Jochen Vogt (Duisburg-Essen)
Dem blonden Kollegen

Dass Goethe ein sprayer war, kann man natiirlich nicht sagen. Aber freiziigig bei der Auswahl
seiner poetischen , Aufschreibesysteme® ist er schon gewesen. Kompliziertere Versmafle wie
den Hexameter hat er, nach eigenem Gestindnis, bisweilen ,mit leise fingernder Hand*
auf unbekleidete Damenriicken taktiert. Und eines seiner spiter sehr beriihmt gewordenen
Gedichte, vielleicht sogar sein beriihmtestes iiberhaupt, ist der Nachwelt tatsichlich als
Wandinschrift, zu deutsch graffizo, tiberliefert. Mit diesen acht Zeilen oder vierundzwanzig
Wortern will ich mich, zu Ehren des besten Goethe-Kenners unter den mir bekannten
Linguisten, etwas niher befassen.

I

Wir finden den jungen Herrn von Goethe, im Concilium des Herzogs von Sachsen-Weimar-
Eisenach verantwortlich fiir Straflenbau, Bergbau und Militdrangelegenheiten, am 6. September
1780, nach einem langen Inspektionstag in den Silberminen bei Ilmenau, auf dem Weg zum nahe-
gelegenen Thiiringer Wald. Wieder einmal will er der Last des Amtes fiir ein paar Stunden ent-
schliipfen und in einer Jagdhiitte hoch in den Bergen iibernachten. Dort angekommen, macht er
sich freilich sofort ans — Schreiben. Zunichst ein Brief' an die Dame seines Herzens, Charlotte
von Stein, Mutter von sieben Kindern und Gattin des robusten Oberstallmeisters bei Hofe:

»Auf dem Gickelhahn dem héchsten Berg des Reviers (...) hab ich mich gebettet, um
dem Waust des Stidtgens, den Klagen, den Verlangen, der unverbesserlichen Verworren-
heit der Menschen auszuweichen. Wenn nur meine Gedancken zusammt von heut aufge-
schrieben wiren es sind gute Sachen drunter. (...) Es ist ein ganz reiner Himmel und ich
gehe des Sonnen Untergangs mich zu freuen. Die Aussicht ist gros aber einfach.

Und er legt die Feder beiseite, verlisst die Hiitte und freut sich des Sonnenuntergangs. Das legt
jedenfalls der nichste Briefabschnitt nahe:

»Die Sonne ist unter. Es ist eben die Gegend von der ich Thnen die aufsteigenden Nebels
zeichnete iezt ist sie so rein und ruhig, und so uninteressant als eine grose schéne Seele
wenn sie sich am wohlsten befindet.

Wenn nicht noch hie und da einige Vapeurs von den Meulern aufstiegen wire die ganze
Scene unbeweglich.“

! Zitert nach Waulf Segebrecht: Johann Wolfgang Goethes Gedicht ,Uber allen Gipfeln ist Ruh® und seine Folgen. Zum
Gebrauchswert klassischer Lyrik. Text, Materialien, Kommentar, Miinchen 1978, S.151.



Uber allen Gipfeln ... zeichnet Goethe: Juli 1776

Achten wir auf den Zeitsprung in diesem Bericht! Nach allgemeiner Auffassung nutzte Goethe
diese Zwischenzeit zu einem Spaziergang drauflen und einem erneuten Blick iiber die Berggipfel,
aber auch zur Niederschrift jener acht Zeilen ohne Titel, die wir Goethes beriihmtestes grajfizo
nennen. Nach dem Urteil mancher Goetheforscher bilden sie sogar ,,das vollkommenste seiner
Gedichte® und werden ,zurecht als ein Iyrisches Kleinod der Weltliteratur gewiirdigt”. Aber was
genau Goethe nun mit einem Bleistift auf die innere Bretterwand der Jagdhiitte geschrieben
hat, wissen wir trotzdem nicht zweifelsfrei. Das folgende ist lediglich der Text, der neunzig Jahre
spiter, 1869, fotografiert wurde und uns so erhalten? blieb:

Uber allen Gipfeln

ist Rub

In allen Wipfeln

Spiirest du

Kaum einen Hauch

Die Vigel schweigen im Walde.
Warte nur — Balde

rubest du auch.

Neben den Schriftziigen weist das Foto einige seltsame horizontale Linien auf, Spuren eines
»Umgangs mit Texten“, den man nicht anders als archaischen Dekonstruktivismus nennen kann.
Ein frither Literaturtourist, von dem es spiter hief3, er sei ein reisender Englinder (oder vielleicht
doch ein Berliner?) gewesen, versuchte sich das lyrische Kleinod mit Hilfe einer Stechsige anzu-
eignen. Dazu passt, dass die Hiitte ein Jahr spiter infolge einer Fahrlissigkeit niederbrannte, bald

2 Abgedruckt in Segebrecht, S.192. Vgl. S.40f.
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aber neu errichtet wurde. So war es ein ,Falsifikat’, das in den achtzehnhundertsiebziger Jahren
und danach zum Ziel eines heftigen Goethe-Tourismus wurde, als die Eisenbahn endlich auch
Ilmenau mit dem Rest der Welt verband.

Goethe selbst hat von seinem graffito zunichst nicht allzu viel gehalten und es 1789 nicht
in seine erste Gedichtsammlung aufgenommen. Erst 1815 fiigt er es in die Gesamtausgabe sei-
ner Werke beim Verleger Cotta ein, und zwar mit zwei redaktionellen Anderungen. Einerseits
iibernimmt er eine kleine, aber nicht unwichtige Textverinderung in der sechsten Zeile, die
in verschiedenen unautorisierten Drucken aufgetaucht war. Pikanterweise scheint sie auf einen
ernsthaften literarischen Konkurrenten Goethes, August von Kotzebue®, zuriickzugehen. Zwei-
tens stellt Goethe seine Zeilen unter den etwas irritierenden Titel Ein gleiches und damit unter die
Schirmherrschaft des voranstehenden Gedichts mit dem Titel Wanderers Nachtlied. Deshalb wird
unser Text im Seminar auch schon mal ziemlich hemdsirmlig als ,, Wanderers Nachtlied Zwo*
zitiert. Wie auch immer — Goethes berithmtestes graffito (und neben dem Heidenrislein wohl sein
bekanntestes Gedicht iiberhaupt) liest sich, textphilologisch tiberpriift, wie folgt:

Uber allen Gipfeln

Ist Rub’

In allen Wipfeln

Spiirest du

Kaum einen Hauch;

Die Vigelein schweigen im Walde.
Warte nur! Balde

Rubest du auch.

Bekanntlich hat dieses Werkchen eine gigantische Rezeptions- und Wirkungsgeschiche erlebt. Nicht
nur, dass es in Dutzende von Fremdsprachen, darunter Altgriechisch, Lateinisch und Bayerisch
iibertragen wurde. Es gibt mehr als hundert verschiedene Vertonungen, nicht nur von Goethes
Musikfreund Zelter und diversen Grofimeistern des deutschen Minnergesangvereins, sondern
auch von Loewe, Schubert, Liszt, Schumann und Reger. Im fernen Kasachstan wurde die Uber-
tragung durch Abai Kunanbajev unter dem Titel Nichtliche Berge ein populires Volkslied, fast
eine Art von Nationalhymne (was auf makabre Weise mit Stalins Zwangsumsiedlung der Wolga-
deutschen in jene Region zusammenhingt). Ein Linguistik-Professor der University of California
in Santa Barbara hinwiederum hat nicht weniger als drei verschiedene Ubersetzungen® ins Unga-
rische erstellt. Bleibt noch eine japanische Ubersetzung von 1903 zu erwihnen, die ein Franzose
irrtiimlich ins Franzésische — und ein deutscher Nachdichter fernéstlicher Lyrik wiederum ins
Deutsche iibertragen hat. Das Gedicht lautet jetzt so:

Stille ist im Pavillon aus Jade.

Kriihen fliegen stumm zu beschneiten Kirschbiumen

im Mondlichz.

Ich sitze und weine.

3 Vgl. Segebrecht, S.21ff.

4 Robert Hetzron: Goethe’s Graffito or (The) Wanderer's (Second) Nightsong, in: The Germanic Review 65 (1990),
S.12ff
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J. Vogt

So viel vorerst zur interkulturellen Germanistik! Tatsichlich ist nicht zu tibersehen, dass gerade
solche Ubersetzungen, die sich um Textnihe bemiihen, leicht einen trivialen Beiklang anneh-
men. So zum Beispiel die englische Standardiibersetzung durch den amerikanischen Lyriker und
Harvard-Professor Henry Wadsworth Longfellow:

O’er all the hill-tops

Is quiet now,

In all the tree-tops

Hearest thou

Hardly a breath

The birds are asleep in the trees
Wait, soon like these

Thou, too, shalt rest.

Solche Ubersetzungsproblem geben jedoch, im Umbkehrschluss, einen Fingerzeig fiir die Erkla-
rung der poetischen Suggestivkraft, die das deutsche Gedicht auszeichnet. Dessen Sprachmate-
rial und syntaktische Strukturen scheinen von duf8erster Simplizitit. Vier einfache Aussagesitze,
schlichtes Vokabular; eine kaum spiirbare Metaphorik; Rhythmus und Versmaf treten zuriick
und lassen einen prosanahen Ton laut werden. Das ist zumindest der erste Eindruck. Ein genau-
erer Blick zeigt allerdings, dass diese Simplizitit das Resultat einer sehr komplexen poetischen
Struktur ist.

Auf allen Ebenen, die wir textanalytisch separieren kénnen, also: Lautung, Wortschatz, Syn-
tax, Rhythmus, Versmaf§ und Reim kénnen wir Regularititen und zugleich Abweichungen von
der Regelmifligkeit konstatieren. Ein harmloses Beispiel ist die Reimstrukeur, die zwei verschie-
dene Prinzipien, den alternierenden Reim abab und den umgreifenden Reim cddc kombiniert.
Schwieriger wird es schon bei der Bestimmung des Versmafles: Es scheint in Zeile 1 trochiisch,
in Zeile 3 jambisch, in Zeile 6 dakeylisch bestimmt. Zeile 2 kénnte man versuchsweise als Spon-
deus lesen. Dariiber hinaus gibt es so viele Abweichungen, Unbestimmtheitsstellen, schwebende
Betonungen und Zweifelsfille, dass (bei Durchsicht der vorliegenden Analysen) von einem Kon-
sens der Metriker nicht im Entferntesten die Rede sein kann.

Waulf Segebrecht, dem wir die griindlichste Studie zu diesem Gedicht iiberhaupt verdanken,
sieht in den Versuchen der Kollegenschaft ,bedriickende Zeugnisse germanistischen Schwitzens

und Versagens

— aber vielleicht spricht diese Inkommensurabilitit auch einfach nur fiir den
Text. Im Anschluss an Segebrecht und Herbert Lehnert kénnte man wohl sagen, ,dass sich das
Gedicht auf die herkommlichen Regeln und Kriterien der Metrik nicht festlegen Lisst, dass es
aber gleichzeitig die ,Erinnerung’ an solche Regeln und Kriterien wachhilt: Es erscheint als ein
gestaltetetes Gebilde, ohne dass die Gesetze dieser Gestaltung erkennbar werden.“¢

Und dieser Schwebeeffeke wird verstirkt, ja potenziert durch die Interferenzen zwischen
den verschiedenen Textebenen — zum Beispiel Syntax und Metrum. Wir sehen etwa, dass die
Satzfiigungen in Form des enjambement tiber die Versgrenzen hinausschieffen. Immer? Nicht

immer. Aber fast: mit Ausnahme von Vers 6. Der ist sowohl syntaktisch wie rhythmisch isoliert

3 Segebrecht, S.91.

6 Segebrecht, S.89; vgl. Herbert Lehnert: Struktur und Sprachmagie. Zur Methode der Lyrik-Interpretation, Stuttgart
1966, S.116ft.
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und dadurch hervorgehoben. Gleichzeitig herrscht in ihm als einzigem klare Kongruenz von
(dakeylischem) Metrum und szaccato-Rhythmus. Damit relativiert er wiederum die sonst gelten-
den Regularititen: Nichtkongruenz von Satz und Verslinge, Nichtkongruenz von Metrum und
Sprechton. All diese Effekte tragen natiirlich zur Verdichtung des Textes und zur Intensivierung
seiner Wirkung bei.

Goethes berithmtes graffito ist also nach einem Prinzip strukturiert, das wir als mebrschichti-
ge Kombination unvollstindiger oder in sich widerspriichlicher Regularitiiten bezeichnen kénnten.
Dies bewirke, dass wir RegelmiifSigkeit und UnregelmiifSigkeit zugleich wahrnehmen. Goethes Ge-
dicht klingt prosaisch und poetisch, es klingt natiirlich und kunstvoll in einem.

Das lasst sich durch einen Blick auf den semantischen und gedanklichen Gehalt des Textes
bestitigen. Dabei werden wir auf eine weitere solche Regularitit stoflen, die auch erkennen lisst,
was diese acht Zeilen ,,im Innersten zusammenhilt“: Goethes wissenschaftliche oder auch vor-
wissenschaftliche Gedanken iiber die Natur der Natur.

Zuvor aber noch ein kurzer Seitenblick auf die eindrucksvolle Tradition der Nachdichtungen,
Parodien, pragmatischen Adaptionen dieses Textes, besonders im 20. Jahrhundert. Im engeren
literarischen Bereich sind Bertolt Brechts Liturgie vom Hauch (1924), in der ein revolutiondrer
Sturm die Wipfel schiittelt, und Ernst Jandls phonetische Dekonstruktion” des klassischen graf~
fito sichetlich die bekanntesten und poetologisch interessantesten Beispiele.

Zwei — offensichtlich intertextuell miteinander verbundene — Stellen aus der realistischen
Erzihltradition, die mir einschligig scheinen und mich als Narratologen besonders interessieren,
bisher aber wohl nicht beriicksichtigt wurden, darf ich dem Jubilar hier zur Begutachtung und
gelegentlich gemeinsamen Erdrterung vorlegen:

»Es war groffe Ruhe eingetreten. Von den Végeln, deren doch manche auch zuweilen im
Winter in dem Walde hin und her fliegen, und von denen die Kinder im Heriibergehen sogar
mehrere zwitschern gehort hatten, war nichts zu vernehmen, sie sahen auch keine auf irgendei-
nem Zweige sitzen oder fliegen, und der ganze Wald war gleichsam ausgestorben.®

Und: , Die Stille, wenn er regungslos stehenblieb, um sich selbst nicht zu héren, war unbe-
dingt und vollkommen, eine wattierte Lautlosigkeit, unbekannt, nie vernommen, sonst nirgends
vorkommend. Da war kein Windhauch, der die Biume auch nur aufs leiseste geriihrt hitte, kein
Rauschen, nicht eine Vogelstimme. Es war das Urschweigen, das Hans Castorp belauschte ...

Aus jiingerer Zeit sind von besonderem intermedialen Interesse etwa das Horspiel Wanderers
Nachtlied des franzésischen Sprachexperimentators George Perec (Radio Bremen, 4. 5. 1997), ei-
ne nicht ganz jugendfreie Gedichtversion von Raoul Schrott (nichtautorisierter Mitschnitt einer
Lesung an der Universitit Hannover, 1999) sowie schliefflich auch die Bild-Text-Montage Zozes
Holz (1990/91) von Giinter Grass.

Daneben hat eine breite Uberlieferung von Zitationen, Adaptionen und Parodien den Ur-
text, oder signifikante Teile davon, in neue Kontexte eingepasst und fiir den allcdglich-pragma-
tischen Sprachgebrauch, insbesondere fiir die Verwendung in politischen Konflikten, aber auch
fiir den Tagesjournalismus oder die Sprache der Werbung brauchbar gemacht. Diese vielfiltige

7 Abgedruckt und kommentiert bei Segebrecht, S.141fF. und 116ff.
Adalbert Stifter: Bergkristall, in: A.S.: Erzihlungen, Leipzig 0.]., S.661.

? Thomas Mann: Der Zauberberg, Frankfurt/M. 2002, $.717 (Grofe kommentierte Frankfurter Ausgabe, Bd.5.1).
— Der Kommentar von Michael Neumann verweist auf Stifter, aber nicht auf Goethe (vgl. Bd.5.2, §.307).
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J. Vogt

pragmatische Verwendbarkeit — Wolfgang Mieder wiirde hier wohl vom Antizitat'® sprechen
— ergibt sich aus der sehr offenen und in der Schlusswendung appellativen Strukeur des Gedichts.
Angekniipft wird deshalb zumeist an die erste und noch hiufiger an die letzte Zeile. ,Ruhe“ kann
im eigentlichen wie im metaphorischen Sinne natiirlich ,iiber allen“ méglichen Gipfel-Konfe-
renzen, Dichern, Fabrikschloten, Tour-de-France-Pissen'! usw. herrschen, auch iiber der deut-
schen Germanistik'? oder einem bislang unbekannten Romanwerk von — Jiirgen Habermas.'
ODER EINEM. Und das ,,Warte nur balde ... “ stellt eine Art von deiktischem Sprechake dar,
der entweder als Versprechen oder als Drohung ausgefiillt und wie ein Scharnier in einer Vielzahl
kommunikativer Situationen verwendet werden kann.

Zuriick zur germanistischen Forschung. Sie hat sich natiirlich so intensiv, vielfiltig und konti-
nuierlich mit diesem Text beschiftigt, dass die Analysen eine veritable Methodengeschichte der
Germanistik'* ergeben. Altere Arbeiten bemiihen zur Deutung vorrangig Goethes Biographie
oder die Geistesgeschichte der Weimarer Klassik. Dann folgen formalistische Textanalysen (sei
es streng metrisch wie bei Ulrich Pretzel oder Andreas Heusler, sei es rhetorisch wie bei Erich
Lausberg oder einfiihlsam stilkritisch wie bei Emil Staiger); weiterhin literatursoziologische Deu-
tungen im Anschluss an Adorno oder rezeptionsgeschichtliche Untersuchungen (Segebrecht);
neuerdings die psychoanalytisch inspirierte Lektiire Friedrich Kittlers mit dem hiibschen Titel
Lullaby of Birdland. Uberraschend ist aber, jenseits methodischer Differenzen und im Kontrast
zum Meinungsstreit der Metriker, die relative Ubereinstimmung, was den dichterischen Rang
und die ,Bedeutung®, die ,,Aussage” des Textes angeht.

Im Lob seines dichterischen Ranges wetteifern sehr unterschiedliche Interpreten; Adorno
rithmet seine ,Grofe” und ,abgriindige Schénheit®, Staiger sieht ihn als ,eines der reinsten Bei-
spiele lyrischen Stils“. Im Blick auf die ,,Aussage” mdochte ich eine verdienstvolle britische Goe-
theforscherin zitieren, Elizabeth M. Wilkinson. In ihrem Essay On Goethe’s Poetry schreibt sie
1949:

»Natur ist (in diesem Gedicht) kein bloffer Hintergrund fiir menschliche Néte und Wiin-
sche, etwas, das sich auflerhalb und im den Menschen herum befindet, etwas anderes, das immer
nur nostalgisch ersehnt werden kann. Aber die Ordnung der Dinge ist auch nicht allein durch
die Erfordernisse der dsthetischen Gestaltung bestimmt, eine Ordnung der duf8eren Erscheinung
der Natur, wie sie von den Sinnen aufgefasst wird. Es ist vielmehr die Ordnung eines inneren
Zusammenhangs der Natur, wie er vom Geist erkannt wird, die organische Folge fortschreiten-
der Entwicklung in der Natur, vom Unbelebten zum Belebten, von der mineralischen durch die
vegetative zur animalischen Sphire, von den Berggipfeln zu den Baumwipfeln und weiter zu

10 Gesellschaft fiir deutsche Sprache (Hrsg.): ,Ver-kehrte Worte®. Antizitate aus Literatur und Medien. Gesammelt von
Wolfgang Mieder, Wiesbaden 1997.

"' Vgl. twz: Gipfelruh, FAZ 15. 7. 2000, S.41, iiber die bemerkenswerte Troika der Mont-Ventoux-Erklimmer Petrarca,
Pantani und Jan Ullrich.

12 Vgl. etwa, ohne nennenswerten metaphorischen Witz: Hans Ulrich Gumbrecht: Uber allen Wipfeln ist Ruh. Litera-
turwissenschaft jenseits der Literatur, FAZ, 20. 7. 1988, S.29. — Und warum Wipfel statt Gipfel? Nun ja, vielleicht
war der Redaktions-Volontir verantwortlich.

13 Vgl. EA.Z.: Uber allen Gipfeln. Roman-Debiit von Jiirgen Habermas, FAZ, 1. April (1) 1995 — ,hinreiende Prosa
voller Wirme und Ironie”“ (Marcel Reich-Ranicki, zit. ebda.).

1 Vgl. Textproben und Kommentare bei Jochen Vogt: Einladung zur Literaturwissenschaft, 4. Aufl. Miinchen 2003,
S.1991t.
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den Végeln und schlieflich zum Menschen. Der Dichter/Wanderer erfasst die Natur nicht in
romantischer Weise. Er ist, mit Notwendigkeit, durch die Struktur des Gedichtes selbst, von ihr
umschlossen, ein Glied in der Kette des Seins.“!®

In der hier angedeuteten doppelten Bewegung bzw. Blickfiihrung — einmal aufwdirss auf der
Entwicklungsskala der Naturgeschichte, sodann aber abwiirts im konkreten poetischen Raum:
von den Gipfeln bis zum Standpunket des Betrachters — erkennen wir eine weitere dialektische
Strukeur, eine in sich widerspriichliche Regularitit, die zur poetischen Kraft des Gedichts bei-
trigt. Aber Wilkinson stellt es zugleich in den Kontext der geologischen Studien, die Goethe
— auch im Zusammenhang seiner Zustindigkeit fiir den Bergbau — immer intensiver betrieb.
Und damit arbeitet ihr knapper Essay Wulf Segebrechts umfinglichem Buch von 1978 vor, das
auch ich dankbar benutzt habe. Er zeigt im Detail, dass Wanderers Nachtlied in seiner poetischen
Verdichtung ein Bild der Natur entwirft, das bis ins Detail auf den Ideen beruht, die er dann in
seiner programmatischen Abhandlung Uber den Granit (1784) entfalten wird.

Es ist die Idee einer geologischen Evolution, die Schritt fiir Schritt simtliche Bestandteile der
natiirlichen Welt hervorgebracht hat, die Idee — in anderen Worten — einer umfassenden Totali-
tit von Natur. Den ,,Granit” als den ,iltesten, festesten, tiefsten, unerschiitterlichsten Sohn (...)
der Natur® setzt Goethe in direkte Verbindung mit dem anderen Extrem, dem ,menschlichen
Herzen® als dem ,jiingsten, mannigfaltigsten, beweglichsten, verinderlichsten, erschiitterlichs-
ten Teil (...) der Schépfung®. Und stellvertretend fiir den Menschen schlechthin ruft der Autor
des Granit-Aufsatzes nun aus:

»Hier auf dem iltesten, ewigen Altare, der unmittelbar auf die Tiefe der Schépfung gebaut
ist, bring ich dem Wesen aller Wesen ein Opfer. Ich fiihle die ersten, festesten Anfinge unseres
Daseins, ich iiberschaue die Welt, ihre schrofferen und gelinderen Tiler und ihre fernen frucht-
baren Weisen, meine Seele wird iiber sich selbst und iiber alles erhaben und sehnt sich nach dem
nihern Himmel. Aber bald ruft die brennende Sonne Durst und Hunger, (die) menschlichen
Bediirfnisse, zuriick.“!¢

Diese letzten Worte deuten bereits darauf hin, wie eng die menschliche Sehnsucht nach bzw.
das poetische Versprechen von Ruhe und Frieden an eine wesentlich unruhige und friedlose Ge-
sellschaft gebunden sind — auch wenn diese im poetischen Text nicht mehr explizit wird. Eben
dies ist der Leitgedanke einer weiteren, wirkungsmichtigen Interpretation. Theodor Adornos
Rede iiber Lyrik und Gesellschaft aus dem Jahr 1956, nach wie vor ein literatursoziologisches Ka-
binettstiickchen, geht von der Annahme aus, das , lyrische Gebilde sei stets auch der subjektive
Ausdruck eines gesellschaftlichen Antagonismus®. Und Wanderers Nachtlied kommentiert er wie
folgt:

»Noch das, ,Warte nur, balde/ ruhest du auch‘ hat die Gebirde des Trostes: seine abgriindige
Schénheit ist nicht zu trennen von dem, was sie verschweigt, der Vorstellung einer Welt, die
den Frieden verweigert. Einzig indem der Ton des Gedichtes mit der Trauer dariiber mitfiihlt,
hilt er fest, dass doch Friede sei. (...) Freilich, dessen Grofle riihrt daher, dass es nicht vom
Entfremdeten, Stérenden redet, dass in ihm selber nicht die Unruhe des Objekts dem Subjekt
entgegensteht: vielmehr zittert dessen eigene Unruhe nach. (...)“ In der Zeile: ,,,Warte nur balde’
wird mit dem ritselhaften Licheln von Trauer das ganze Leben zum kurzen Augenblick vor dem

15 Elizabeth M. Wilkinson: On Goethe’s Poetry, in: German Life and Letters N.S. 1 (1949), S.318.
16 Johann Wolfgang von Goethe: Uber den Granit, in: Goethes Werke. Hamburger Ausgabe, Bd. 13, S.253ff.
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Einschlafen. Der Ton des Friedens bezeugt, dass Frieden nicht gelang, ohne dass doch der Traum
zerbriche. (...) Unmerklich, lautlos streift Ironie das Trostende des Gedichts: die Sekunden vor
der Seligkeit des Schlafes sind die gleichen, die das kurze Leben vom Tode trennen.“!”

Ob das Ruheversprechen der letzten Zeile (auch) auf die ewige, die Todesruhe bezogen ist,
bleibt unentschieden. Die Frage fiihrt aber zuriick zur Textstrukturierung, und zwar nochmals
zur ,kaum spiirbaren® Metaphorik. Semantisch kénnen wir das ,Ruh“ bzw. ,,ruhest” in der ersten
und letzten Zeile bestimmen als Negation von Arbeit, Bewegung, Lirm (objektiv); und subjektiv
als Negation von Aufregung (d.h. als Seelenruhe), von Wachheit (d. h. als Schlaf) und schlief3-
lich, in Anlehnung an metaphorisch eingefiihrte Wendungen wie ,,ewige Ruhe®, ,hier ruht ...“
usw. als Negation des Lebens schlechthin, als Todes-Ruhe. Diese Lesart ist weder zwingend, also
durch den Kontext determiniert, noch ist sie in diesem Kontext auszuschliefen. Sie produziert
gewissermaflen den ultimativen Schwebeeffekt des Textes. Vorbereitet wird er schon durch die
sachte Metaphorisierung in Zeile 5 und 6, die die Naturphinomene vermenschlicht und damit
den Einbezug des lyrischen ,Du” (Ich) in den Naturzusammenhang unterstiitzt. Ist der Wind,
der kaum zu spiiren ist, wirklich ein Atem, ein ,Hauch“? Und kénnen die Waldvégelein, die ge-
wiss nicht sprechen kénnen, trotzdem ,,schweigen“? Streng genommen nicht — wir haben es also
mit einer anthropologisierenden und — im Sinne von Harald Weinrich — ,kithnen“ Metaphorik
zu tun, die gerade durch ihre Nihe zum eigentlichen Sprachgebrauch eine besonders intensive
Wirkung entfaltet.

Blick vom Kickelhahn: im Goethejahr 1999

17 Theodor W. Adorno: Rede iiber Lyrik und Gesellschaft. In: Th. W. A.: Noten zur Literatur I, Frankfurt/Mmr. 1958,
S. 81f.
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II.

Wer heute auf den Gickelhahn wandert, wird nicht besonders iiberrascht sein: Goethes geliebter
Thiiringer Wald befindet sich seit lingerem in bedauernswertem Zustand. Ausweislich des Wald-
zustandberichtes 1991 des Bundesministers fiir Ernihrung, Landwirtschaft und Forsten zeigen
nur noch 19% der Biume in Thiiringen keine Schiden, 31 % dagegen leichte und 50 % schwere
Schidden. Damit nimmt Thiiringen nicht nur den letzten Rang unter den Bundeslindern, son-
dern in ganz Mitteleuropa ein. Nur Weif§russland weist noch schlechtere Werte auf.'®

Meine plétzliche Wendung vom Signifikanten zum Signifikat, von der Vergangenheit zur Ge-
genwart, von der Poesie zur diisteren ,,Prosa der Verhiltnisse“, von der Metrik zur Okologie muss
ich nun wohl erkliren. Und auch, warum ich all die — im Groflen und Ganzen wohlbekannten
— Fakeen tiber Goethes beriihmtestes graffiro tiberhaupt vorgetragen habe. Es verhilt sich aber so,
dass ich schon vor langer Zeit begonnen habe, mich fiir Reaktionen heutiger (junger) Leser und
Leserinnen auf diesen Text zu interessieren. Wiirde ihre Lektiire, ihr Verstindnis, ihre Auslegung
der interpretatorischen Generallinie folgen, die ich zu skizzieren versucht habe? Oder wiirde eine
aktuelle Lesart in eine andere, woméglich eine entgegengesetzte Richtung gehen? Damals habe
ich mit einem Kollegen aus der Kunstpidagogik ein Seminar iiber ,, Texte und Bilder” durchge-
fiihre, und eine Aufgabe bestand darin, Abbildungen mit Texten oder Texte mit Abbildungen
auf eine Art zu kombinieren, wie wir das zuvor unter anderem an barocken Emblemen, an John
Heartfields Fotomontagen oder der Kriegsfibel von Bertolt Brecht studiert hatten. Ohne sehr viel
Uberlegung hatte ich unter anderem auch Goethes zweites Nachrlied vorgeschlagen — und war
erstaunt iiber die schiere Anzahl (und Gleichférmigkeit) von kahlen und gebrochenen Biumen,
toten Wildern, apokalyptischen Landschaften, silbern glinzenden Raketen und Atomreaktoren,
die da bedrohlich aus idyllischen Schwarzwaldlandschaften ragten. Dummerweise habe ich diese
Dokumente nicht gleich archiviert und kann sie eben auch nur ganz pauschal erinnern. Aber
natiirlich passten diese Montagen, Collagen und Zeichnungen in den frithen achtziger Jahren
sehr gut in die Atmosphire breiter und heftiger Diskussionen iiber die nukleare Mittelstrecken-
raketen-Nachriistung, die Sicherheit oder Unsicherheit der zivilen Atomindustrie und die zu-
nehmende Verschmutzung der Luft mit ihrer zerstdrerischen Auswirkung — unter anderem — auf
den ,,deutschen Wald“.

Wenig spiter habe ich dann doch noch ein wenig Rezeptionsforschung auf eigene Faust
betrieben. Im Grundkurs Literaturwissenschaft, einer Lehrveranstaltung an der Essener Univer-
sitdt, die alle germanistischen Erstsemester besuchen miissen, verteilte ich einen sehr einfachen
Fragebogen. Er enthielt den Gedichttext ohne Titel, Autorenname oder Datierung. Dann fragte
er nach der Reaktion der Leser und Leserinnen — und zwar unter vier hauptsichlichen Gesichts-
punkten:

(1) Schreiben Sie (stichwortartig) alle Assoziationen auf, die der Text bei Ihnen hervor-
ruft.

(2) Gibt es eine besondere bildliche Vorstellung, die der Text bei Ihnen hervorruft?

(3) Meinen Sie, dass dieses Gedicht eine Bedeutung, Relevanz fiir die Gegenwart besitzt?
Welche?

18 Zitiert nach: Dem deutschen Wald geht es schlechter. Nur noch jeder dritte Baum ohne Schiden, in: Frankfurter
Allgemeine Zeitung, 13. 11. 1992, S.1f; und FAZ, 1. 12. 1992/Beilage.
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Schliefllich (4) Kennen Sie den Titel und/oder Autor des Textes? Oder kénnen Sie erra-
ten, von wem er geschrieben wurde?

Lassen Sie uns nun die Ergebnisse dieser sicherlich sehr primitiven Erhebung betrachten. Von
den 184 Antworten habe ich sieben ausgeschieden, die die Sache offensichtlich nicht ernst neh-
men wollten — darunter eine, die nur ein einziges Wort enthielt: ,Kitsch®... Aus den ,ernsthaften’
Antworten lisst sich sodann eine Gruppe I mit 86 Antworten bilden, die nicht nur die (knappe)
Mehrheit bildeten, sondern auch das reprisentierten, was ich in Erinnerung an meine Zitate von
Staiger bis Adorno den interpretatorischen mainstream nennen mochte. Einige Beispiele:

1

Assoziationen: Goethe, mein Literaturunterricht, Wald, Melancholie, Herbst, Verginglichkeit
Bilder: ein Wald in der Abendluft, Sonnenuntergang

Relevanz: das Gedicht besitzt zeitlose Relevanz fiir die ewige Todesfurcht des Menschen
Autor: Goethe

Schlaf, Stille, Tod

Natur: Berge und Wald

Ja. Die Stille der Natur verweist auf den kiinftigen Schlaf des Menschen

,Wanderers Nachtlied“, Goethe, zwischen 1790 und 1820

Stille, Tod, Verginglichkeit, Unbeweglichkeit, Friede des Gemiites

Eine alpine Landschaft, steile Felsen, dunkler Tannenwald

Ja. Eine Betrachtung des Todes, aber als Ruhe, Schlaf, nicht als Bedrohung

Geschrieben um 1850 von einem romantischen Dichter

Sehr deutlich wird hier eine Lektiire, die Goethes eigenen Intentionen ebenso nahe kommt
wie einer Deutungstradition, die sich aus ihnen bzw. einer vorausgesetzten Geistesverwandt-
schaft nihrt. Als Etikett fiir diese Tendenz kénnte man vielleicht Emil Staigers Namen ver-
wenden, der dann auch tatsichlich in einer Antwort erscheint:

Assoziation: Staiger, ,,Poesie und das Poetische® (in der Schule gelesen)

Bilder: Jemand steht im Wald, schaudernd; ein Blick durch die reglosen Biume empor in den
klaren Himmel

Relevanz: Die Atmosphire des Gedichts wirkt auf mich zeitlos, obwohl die Harmonie von
Menschheit und Natur in unserer technologisierten Welt kaum noch erfahren werden kann
Titel/Autor: ,,Wanderers Nachtlied“, von Goethe

Diese Studentin teilt das Schliisselwort ,zeitlos“ mit vielen anderen Antworten; aber sie ist
in gewisser Weise auf dem Weg von Staiger zu Adorno, indem sie die Friedensbotschaft des
Gedichtes in einen dialektischen Bezug zur friedlosen Welt der Moderne setzt. Das gilt auch
fiir zwel weitere Antworten:

Dies Gedicht steht in Kontrast zu unseren heutigen Zeiten, die hektisch und ohne Ruhe sind
Geschrieben um 1850 von Eduard Morike

In unserem Alltagsleben finden wir nur noch selten diese Sensibilitit fiir die natiirliche Um-
welt

Geschrieben von einem romantischen Dichter

Die Antworten der Mehrheitsgruppe folgen also relativ eng den Lesarten, die durch die Interpre-
tationsgemeinschaft der Literaturwissenschaft und benachbarter Disziplinen kodifiziert wurden;

wobei sowohl die eher traditionelle ,werkimmanente Interpretation® als auch die geschichtsphi-
losophisch und literatursoziologisch inspirierte ,kritische Theorie® Adornos Resonanz finden. Sie

20
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stiitzen sich auf mehr oder weniger feste Wissensbestinde, zumeist aus dem schulischen Lite-
raturunterricht. Von 86 Antworten in dieser Gruppe nennen immerhin 51 den Autor Goethe,
obwohl sehr wenige einen der zwei korrekten Titel nennen kénnen — Waldeslust oder Das Schwei-
gen im Walde sind durchaus aparte Alternativvorschlige. Und selbst falsche Antworten auf die
Autoren-Frage, wie etwa ,Mérike“ oder ,romantischer Dichter, zeigen zumindest noch eine
rudimentire literarhistorische Orientierung.

Ein Aspekt steht freilich in Spannung oder Kontrast zu diesen eher konventionellen Inter-
pretationen. Der Begriff und die Symbolik des Zodes wird in vielen dieser Reaktionen sehr viel
stirker betont und herausgestellt als in irgendeiner publizierten Interpretation. Es mag am ju-
gendlichen Alter der Respondenten liegen, dass der Tod in der groflen Mehrheit der Antworten
nur als Drohung, nirgends als Trostung verstanden wird. Ich habe schlieflich sogar zwslf Ant-
worten dieser Art als Gruppe 2 ausgesondert. Sie radikalisieren die angedeutete Sicht und neigen
dazu, das Gedicht als barocke Todes- und Verginglichkeitsallegorie zu lesen, wobei sie zumeist
die Metaphorik von Grab und Friedhof evozieren. Einige von ihnen nennen konsequenterweise
auch Andreas Gryphius als Autor.

Damit leiten sie iiber zu den 79 Antworten der Gruppe 3, die also nur geringfiigig kleiner ist
als die erste. Einige Beispiele zur Veranschaulichung;

7 Assoziation: Tod, Berge, Atomkrieg
Bilder: Berge, ein Waldtal, Tannenbiume
Relevanz: Das Waldsterben; der Tod der Natur fithrt zum Tod der Menschen
Autor: Geschrieben von einem romantischen Dichter

8 Tod, deprimierende Stille, Friedhof, Todessehnsucht
Sterbende Wilder, Friedhofe, Wilder stumm wie der Tod
Gefahr fiir unsere Wilder, unsere Tiere und die gesamte Natur
Geschrieben um 1800 von Goethe

9 Apokalyptische Stimmung, Tod, Friedhof, Stille, , The Day After®
Die Erde ohne Menschen, die Ruhe vor dem Sturm
Wo kann man heute solche Ruhe finden?

Solche Antworten gehen sicherlich einen Schritt tiber Goethes wie Adornos Naturbegriff hinaus
— und zwar sowohl in der apokalyptischen Bildlichkeit, die sie aus dem Text heraus-oder doch
cher in ihn hineinlesen, als auch in ihren endzeitlich-6kologischen Kommentaren. Wihrend
Goethe noch auf die friedenspendende Gegenkraft der Natur gegen all den ,Wust und die
Verworrenheit® des Gesellschaftslebens vertraut, setzt Adorno nur noch auf die isthetische Er-
fahrung, die allein die unvermeidlichen Verluste und Beschidigungen der Individuen in der mo-
dernen Gesellschaft zu kompensieren vermag. Davon ist nun kaum etwas iibrig geblieben. Die
Natur wird ganz offensichtlich nicht mehr als unentfremdete, alternative Sphire, nicht einmal
mehr als Reservat gesehen — sie ist selbst Objekt von Entfremdung und Zerstérung geworden.
Die Antworten aus dieser Gruppe auf die Frage nach aktueller Relevanz lesen sich dementspre-
chend wie eine Litanei 6kologischer Schrecken:

»Waldsterben; der Tod der Menschheit; 8kologische Probleme; alle Arten des Lebens gehen
zugrunde; Umweltverschmurtzung; 6kologische Katastrophen; Atomkrieg; und wieder ,, Wald-
sterben; Verschmutzung; Umweltzerstérung; die Bedrohung unserer Wilder und Tiere; der Tod
der Natur; Waldsterben® und so weiter und so fort.
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Einige Antworten geben dem Pessimismus einen ironischen Akzent: ,Ja, dieses Gedicht be-
sitzt eine gewisse Relevanz, solange der Wald noch existiert.“ Oder sie arbeiten eine negative
Kontrafaktur zu Goethes naturhafter Totalitit heraus: ,eine fortschreitende Zerstérung der na-
tiirlichen Umwelt des Menschen, die schliefilich die Menschheit selber bedroht.“ Oder, in einer
beinahe goetheschen Stufenfolge: ,Zuerst wird die Flora aussterben, dann die Tiere und dann
der Mensch selber.

Auffillig ist in dieser Gruppe das relativ stereotype Vokabular mit Schliisselwértern und Leit-
motiven wie ,,Umweltzerstérung” und ,,Waldsterben®. Diese Leser und Leserinnen geben sich
nicht lange mit detaillierten Bildern oder auf den Wortlaut gestiitzten Eindriicken ab, wenn-
gleich sie selbst bestimmte Metaphern favorisieren, so zum Beispiel ,,die Ruhe vor dem Sturm*.
Schliefllich kennen in dieser Gruppe sehr viel weniger den Autor oder den Text. Von 79 Studie-
renden nennen 31 den Herrn von Goethe (in Gruppe 1 waren es mehr als 50). Und auch die
Vermutungen sind sehr viel erratischer, rangieren zwischen Walther von der Vogelweide und
Kurt Tucholsky.

Und was kénnen wir nun verniinftigerweise mit diesen Resultaten anfangen? Mir ist bewusst,
dass mein Fragebogen vergleichsweise elementar war, dass ich die Antworten ein wenig pauschal
gedeutet habe und dass alle weiteren Schlussfolgerungen spekulativ bleiben. Aber dennoch: der
Gesamteindruck — die Reaktionen von 184 Studienanfingern auf Goethes berithmtes graffito
— erinnert einerseits an das 6ffentliche Meinungsklima der frithen achtziger Jahre und betrifft
andererseits so grundsitzliche Fragen wie die nach der Lesefihigkeit junger Menschen, gerade
auch solcher, die sich fiir ein Studium der Literatur entschieden haben. Oder die Frage nach dem
literarischen Kanon, also dem Grundbestand von literarischen Werken (insbesondere auch lte-
ren), an denen und durch die wir in den Institutionen der Literaturpidagogik jene Lesefihigkeit
entwickeln wollen. Und letztlich die Frage nach dem Stellenwert der Institution oder des Systems
yLiteratur® tiberhaupt in einer Gesellschaft, die selbst auf dem Deutschen Germanistentag nur
noch als Informations- oder Mediengesellschaft bezeichnet wird. Kalauernd kénnte man ja fra-
gen: Wie horbar ist heute noch das Schweigen der Végel? Hat es iiberhaupt noch eine Chance
gegeniiber dem ,Schweigen der Limmer*?

Auf diese Grundsatz- oder Hintergrundprobleme kann ich hier nur hinweisen. Allerdings —
die zwei ,Fraktionen‘ oder ,Interpretationsschulen’, die in meinem Experiment deutlich wurden,
lenken die Aufmerksamkeit doch auf eine grundsitzliche Frage, gewissermaflen ein Dauerpro-
blem im Verhilenis von Text und Interpretation. Ich méchte sie mit Hilfe des in den USA schr
einflussreichen Rezeptionstheoretikers Stanley Fish veranschaulichen. In seinem Standardwerk
Is there a text in this class erzihlt er eine Anekdote, die ich um ihrer Pointe willen im Englischen
belasse. Da stellt eine Studentin ihrem Englisch-Professor eben diese Frage: ,Is there a text in this
class? (Gibt es in dieser Klasse/in diesem Seminarraum einen Text?) Und, als dieser die Frage of-
fensichtlich missversteht, prizisiert sie: ,] mean in this class do we believe in poems and things, or
is it just us?“ (Glauben wir in diesem Kurs an Gedichte und Sachen, oder geht es nur um uns?)

Es ist leicht zu sehen, dass in meiner Vorlesung eine — die etwas groflere — Hilfte an ,Gedichte
und Sachen® glaubt, ja mehr noch: daran, dass Gedichte Sachen in einer relativ festen und ,zeit-
losen® Weise bezeichnen (konnen). Fiir die andere, ein wenig kleinere Hilfte scheint es hingegen
vor allem um sie selbst (,just us®) zu gehen, in diesem Fall also: um das politische und 6kologi-
sche Bewusstsein, die Gefiihle, die Angste, auch die Gemeinplitze und Stereotypen, die sie mit
einem weit verbreiteten, aber wesentlich nichtliterarischeren Diskurs teilen.!
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Fiir die erste Gruppe (,poems and things“) scheint sich der Text nicht auf die aktuellen Fra-
gen zu beziehen, die ihre Kommilitoninnen bedriicken — und sogar vielleicht sie selbst, auflerhalb
des Seminarraums, beschiftigen. Eine traditionell hermeneutische Lektiire, die von einer etwas
angejahrten, aber immer noch einflussreichen Literaturwissenschaft geprigt ist, hat diese Lese-
rinnen und Leser offensichtlich nicht dazu angeregt, den Text und seine wortliche Bedeutung
mit jenen grundsitzlichen Fragen ihrer, also unserer Gegenwart in Beziehung zu bringen. Man
darf sogar vermuten, dass sie eine solche Verbindung blockiert hat.

Fiir die andere Gruppe (,,just things“) war Goethes Gedicht ganz im Gegenteil nur noch An-
lass einer Lektiire, die vollig von ihrem vorgegebenen, in diesem Fall: 6kologischen Bewusstsein
bestimmt war — also von einem wesentlichen nichtliterarischen Diskurs. Diese Lesart lisst den
literarischen Text in letzter Konsequenz verschwinden: Fiir sie wire potentiell jedes graffiro so gut
geeignet wie Goethes beriihmtestes.

Wenn wir die erste Lektiire im traditionellen Sinn hermeneutisch nennen, so ist die zweite
ein schones Beispiel fiir eine radikale Rezeptionstheorie. Auf den zweiten Blick jedoch bestitigen
beide das grundlegende Axiom dieser Theorie: Es lautet in Fishs Formulierung, ,dass es der Leser
ist, der den Text ,macht“, wobei der Leser/die Leserin ,,nicht als frei Handelnde“ zu denken sind,
sondern als ,Mitglieder einer Gemeinschaft, deren Annahmen iiber Literatur auch ihre Wahr-
nehmung bestimmen und damit auch die Art der Literatur, die sie ,machen‘.“** Im Falle von
Gocethes graffito konnte nun entscheidend sein, dass etwa die Hilfte dieser immerhin doch pro-
fessionellen (!) jungen Literaturleser/innen ausschliefilich, oder jedenfalls vorrangig, die 6kologi-
sche Situation beachtet, die von Goethes Gedicht urspriinglich nicht ,gemeint® wird. Fiir sie hat
die spezifisch literarische Interpretationsgemeinschaft (interpretive community) ganz offensichtlich
ihre prigende Kraft, ihre Autoritit verloren. Damit will ich nicht sagen, dass eine solche Lesart
prinzipiell illegitim sei: wenn sie einerseits in Gefahr steht, den Text aus den Augen zu verlieren,
so 6ffnet sie andererseits doch einen weiteren Horizont von Fragen und aktuellen Beziigen.

Literaturdidaktisch kann dies nur heiflen, dass wir diese Situation und die vielfiltigen, oft
—wenn nicht tiberwiegend — ,unliterarischen® Zuginge zu und Lesarten von literarischen Texten
ernst nehmen miissen. Uns also ernsthaft auf eine Situation einlassen, ,where there is a text and
there isn”t“ — wo ein Text als normative Vorgabe also zugleich anwesend und abwesend ist. Und
das gilt fiir die sogenannten klassischen Texte, die sich mit den Problemen der aktuellen Lebens-
welt nicht auf den ersten Blick treffen, in besonderem Mafle.

Was kann dies fiir unser Beispiel bedeuten? Was kann man literaturdidakeisch mit den ver-
schiedenen Lesarten von Goethes beriihmtestem graffito anstellen? Sinnvoll scheint mir, eine
systematische Konfrontation und Diskussion der verschiedenen, ja entgegengesetzten Lesarten
zu organisieren bzw. zu ,inszenieren‘. Das wiirde einerseits dazu helfen, die subjektiv-6kologische
Lesart durch ein genaueres Verstindnis ihrer Kontexte poetologisch und historisch zu relativie-
ren, ihre Intention aber dadurch erst zu prizisieren. Anders herum ist es sicher méglich, das
konventionell-zeitlose Verstindnis des Textes zu 6ffnen fiir die historischen und ckologischen

1 Vgl. dazu, jedenfalls als Materialfundus: Rudi Holzberger: Das sogenannte Waldsterben. Zur Karriere eines Klischees:
Das Thema Wald im journalistischen Diskurs, Bergatreute o. J. (1985) (=Schriftenreihe der Medien-Akademie Wein-
garten 1).

20 Stanley Fish: Is There a Text in This Class? The Authority of Interpretive Communities, Cambridge, Mass. 1980,
S.11.
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Perspektiven, die hier eine Rolle spielen. Es geht also um Priizisierung und Differenzierung so-
wohl des unmittelbaren Texteindrucks wie auch des vergleichsweise pauschalen Sachverhalts
bzw. Problembewusstseins. Dies alles ist natiirlich nichts Neues, sondern eine wohlbekannte
hermeneutische Prozedur. Der franzésische Philosoph Paul Ricoeur hat sie als ,,Konflikt“ oder
»Wettstreit der Interpretationen® bezeichnet. In den Vereinigten Staaten hat Gerald Graff, ein
herausragender Literaturdidaktiker (auch wenn dieser Begriff dort nicht iiblich ist), sehr iiber-
zeugend fiir ein Konzept plidiert, das er ,teaching the conflicts“ nennt.?’ Und natiirlich ist das
alles nicht so furchtbar weit entfernt von dem, was vor dreiflig Jahren in der Bundesrepublik
problemorientierter Literaturunterricht genannt wurde? und hier und da, unterschiedlich intensiv,
bis heute in die Unterrichtspraxis einflief3t.

Kleinere und grofere, rein literarische oder fachiibergreifende Unterrichtsprojekte kénnten
sich, ausgehend von Goethes Gedicht, auf die vielfiltigen Aspekte des Themas Wald beziehen
und dabei von einem in den letzten zwanzig Jahren stark gewachsenen Interesse verschiedener
kulturwissenschaftlicher Ficher an diesem Thema profitieren.”

Aber ganz zum Schluss bewihrt auch noch eine alte hermeneutische Maxime ihre Geltung.
Hiibsch apodiktisch hatte ja schon Schleiermacher postuliert, dass ,Kritik authéren kann® (er
meint natiirlich Textkritik), ,Hermeneutik aber nicht®. Das heiflt: die Konfrontation von alten
Texten und neuen Leser/inne/n in neuen historischen Kontexten produziert immer wieder neue
Fragestellungen oder revitalisiert und recycelt vergessene alte! Die Probe aufs Exempel von Goe-
thes berithmtestem Gedicht liefert uns eine Wiederholung des Assoziationstests im Grundkurs
Literaturwissenschaft in diesem denkwiirdigen Sommersemesters 2004.>* Um nicht zu langwei-
len, fasse ich die Auswertung ganz knapp zusammen und deute auch mbgliche Schlussfolgerun-
gen nur an.

»Tod“ und ,Ruhe® sind auch nach zwanzig Jahren die durchgingigen Schliisselworter bzw.
Assoziationen. In etwa 10 % der Antworten werden sie mit Krieg und Kriegsangst verbunden
(Irak-Krieg statt NATO-Nachriistung?). Was dieses Gedicht heute noch zu sagen hat? Wir kén-
nen wieder zwei etwa gleich grofle Gruppen erkennen (jeweils ca. 45 %): die eine stellt wie vor
zwanzig Jahren die zeitlose Borschaft des Textes, das ,Bewusstsein iiber die eigene Sterblichkeit®
heraus; die andere aber das sehr aktuelle, also zeitspezifische Bediirfnis nach ,Ruhe und innerer
Einkehr in hektischen Zeiten wie diesen, das von diesen Versen angesprochen werde. Wor-

21 Gerald Graff: Teaching the Conflicts, in: Darryl J. Gless/Barbara Herrnstein Smith (Hrsg.): The Politics of Liberal
Education, Durham, 1992, S.57ff.

22 Nun auch schon dreiflig Jahre alt: Jochen Vogt: Korrekturen. Versuche zum Literaturunterricht, Miinchen 1974; darin
besonders: ,Das alte Neue®. Voriiberlegungen zur Didaktik der literarischen Ubetlieferung, S.7ff,, und: Ein Lesebuch
fiir die Schiilerschule, S.30ff. (mit Heinz Geiger).

2 Von besonderem Interesse u.a.: Robert P. Harrison. Wilder. Ursprung und Spiegel der Kultur, Miinchen 1992; Hans-
jorg Kiister: Geschichte des Waldes. Von der Urzeit bis zur Gegenwart; Uber allen Wipfeln. Der Baum in der Kultur-
geschichte, Koln 2002. Als Reprint: Wilhelm Mannhardt: Wald- und Feldkulte der Germanen Teil I und II (1877),
Hildesheim 2002. — Besonders gehaltvoll und hilfreich auch der Seminar-Reader ,,Der deutsche Wald“ von Herrn
Prof. Dr. Erhard Schiitz (Humboldt-Universitit zu Berlin), 1999 im Eigendruck.

24 Mit freundlicher Unterstiitzung von Frau Dr. Marion Bonnighausen, Frau Prof. Dr. Petra Josting, Frau Dr. Helga
Karrenbrock, sowie mit Folgeuntersuchungen von Herrn Prof. Dr. h.c. Hugh Ridley, PhD (interkultureller Vergleich
Dublin/Essen), Herrn Dr. Karl Bauer (Kontrollgruppe an der Justus-Liebig-Universitit Gielen) und Herrn PD Dr.
Benedikt Jefing (Kontrollgruppe an der Ruhr-Universitit Bochum), deren Veréffentlichung wir uns vorbehalten.
Herr Dr. Hannes Krauss befindet sich zur Zeit auf Reisen, um eine flichendeckende Untersuchung im osteuropii-
schen Raum, unter besonderer Beriicksichtigung soziolinguistischer Aspekte,
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te wie ,schnelllebig® und ,hektisch® zichen sich geradezu leitmotivisch durch viele Antworten.
Auch auf die Lebensform der heutigen Grofistadt bzw. des urbanen Ballungsraums (Ruhrgebiet)
mit seiner Hektik und auf die grofle Distanz zum Naturbild oder der Naturempfindung des
Gedichtes wird wiederholt hingewiesen. Nur noch eine sehr kleine Gruppe von ca. 10 % liest
und deutet Wanderers Nachtlied im dkologischen Kontext von Bedrohung und Zerstsrung der
natiirlichen Umwelt. Wihrend also die zeitlos-konventionelle Lesart selber fast ,zeitlos stabil
scheint, hat bei der aktualisierenden Lesart ganz deutlich ein Paradigmawechsel stattgefunden:
Junge Leser/innen von heute, so wiirde ich wagen zu interpretieren, fithlen sich weniger von
technischen oder 8kologischen Katastrophen bedroht als von der ,Hektik des Alltags“ genervt.
Eine kleine ironische Pointe liegt zu guter Letzt darin, dass diese Aktualisierung in gewisser Weise
zur intentio auctorss tendiert (wie schrieb Goethe an Charlotte: ,dem Waust des Stidtgens® und
der ,,unverbesserlichen Verworrenheit der Menschen® wolle er dort oben ausweichen!) und sich
damit auch dem interpretatorischen mainstream wieder annihert...

Auf niedrigem Niveau stagnieren schlieflich auch im Sommer 2004 die literaturhistorischen
Kenntnisse der befragten Erstsemester. Fiinf von 121 geben den korrekten Autor und Titel, teils
aufgrund einschneidender literarischer Sozialisationserfahrungen (,das Lieblingsgedicht meines
Deutschlehrers!®). Etwa 30 % geben an, den Text zu ,kennen® oder auch schon behandelt zu
haben (besonders stark vertreten sind unter diesen Studierende mit russischer oder polnischer
Muttersprache). Sehr hiufig und halbwegs nachvollziehbar ist die Zuordnung zur Romantik
oder auch zum Sturm und Drang. Und auf eine Schlussfrage nach der lyrischen Form kénnen
immerhin 18 kiinftige Literaturwissenschaftler/innen (also 15 %) das Reimschema (vier Verse
Kreuzreim, vier Verse umgreifender Reim) korreke angeben. Bemerkenswert ist ein Gestindnis,
die lyrische Form ,,nur teilweise“ bestimmen zu kénnen, weil sie ,,nicht sinnvoll/eindeutig®, son-
dern eher ,willkiirlich“ sei. Und am anderen Ende des Reflexionsspektrums antwortet jemand
auf die Frage: ,Kénnen Sie das Versmaf$/die lyrische Form bestimmen?* mit einem entschiede-
nen ,Nein (dafiir bin ich ja hier)!

Recht so, meinen der Verfasser und der Jubilar, schlieflich sollen unsere jiingeren Kolleg/inn/
en auch noch etwas zu tun haben!
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»Mit uns, lieber Professor, bleibt es beim alten, unentwegt.
Uber die Sprache in der Literatur bei Theodor Fontane

Peter Braun (Duisburg-Essen)

So lisst der Erzihler Th. Fontane die Kommerzienritin Jenny Treibel im gleichnamigen Roman
(1892) sprechen; das Modewort ,unentwegt* hat es ihm angetan. Mit heiterer Ironie charakteri-
siert er den Mentalititswechsel, das Bourgeoise der Aufsteigerin J. Treibel (1. Kap.):

WJetzt ist sie nun rundlich geworden und beinah gebildet, oder doch, was man so gebildet zu
nennen pflegt, und Adolar Krola trigt ibr Arien aus Lobengrin und lannhiuser vor. Denn
ich denke mir, daff das ihre Lieblingsopem sind. Ach, ihre Mutter, die gute Frau Biirstenbin-
der, die das Piippchen driiben im Apfelsinenladen immer so hiibsch herauszuputzen wufSte,
sie hat in ihrer Weiberklugheit damals ganz richtig gerechnet. Nun ist das Piippchen eine
Kommerzienriitin und kann sich alles gonnen, auch das Ideale, und sogar ,unentwegt' Ein
Musterstiick von einer Bourgoise.“ — , Herrliches Modewort, und nun auch bis in die Villa
Treibel gedrungen.

So sinniert ,,der aus seiner Obersekunda kommende Professor Willibald Schmidt, der dem Au-
tor Th. Fontane wohl am nichsten steht und dessen Erzihlweise scherzhaft als ,das Schmidtsche,
als ,Schmidtiana‘ charakeerisiert wird (7. Kap.):

Das sind so Schmidtiana. Du warst immer ﬁ'irs Anekdotische, ﬁlrs Genrehaﬁe. Mir gilt in
der Geschichte nur das GrofSe, nicht das Kleine, das Nebensiichliche®, lisst Fontane den , eme-
ritierten Gymnasialdirektor Friedrich Distelkamp “ sagen, worauf W. Schmidt erwidert, das
Nebensichliche gebe einem ,,dann immer das eigentlich Menschliche.

Mit diesen Zitaten ist schon einiges gesagt zum Inhalt, zu den Figuren und vor allem zur Er-
zihlweise des Romans, den Reich-Ranicki zu den zwanzig Romanen des ,Kanons der Literatur’
rechnet; der ,Stechlin® ist leider nicht dabei. In kaum einem anderen Roman treten der primire
Inhalt, das Geschehen, direkte Beschreibungen so stark hinter die Kunst des Erzihltwerdens zu-
riick: Th. Fontane als Meister des heiter reflektierenden, des ironisch distanzierenden Erzihlens.

Die kurzen Textausschnitte lassen einige Erzdhlmerkmale schon hervortreten: die Personen
und deren Namengebung: Frau Biirstenbinder, Distelkamp; die berufliche und gesellschaftliche
Stellung der vorkommenden Personen: Kaufleute, Adelspersonen, Offiziere, Kiinstler, Professo-
ren, Lehrer, das Personal; die Vorliebe fiir Augenblicksbildungen: ,Schmidtiana‘, ,Weiberklug-
heit’; Anspielungen auf welt- und kunstgeschichtliche Ereignisse: ,das Grofle* der Geschichte,
das Bourgeoise; Zitate, Sprichworter, Redensarten und anderes mehr. Zu den Erzihlbeziigen
solcher Personen gehoren historisches und literarisches Wissen, das Bildungswissen gymnasialer
Herkunft und Prigung; das alles im biirgerlichen Haus der Treibels, als , Treibelei: der Kommer-
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zienrat, stellenweise auch als ,Berlinerblaufabrikant® charakterisiert, die Kommerzienritin ,aus
dem kleinen Laden in der Adlerstraf8e, ein literaturkundliches Kontrastprogramm mit leicht ka-
barettistischen Ziigen. Das Ganze kulminiert bei ,Schmidts Abend’, dem ,Krinzchen', das sieben
Gymnasiallehrer, ,von denen die meisten den Professorentitel fithrten®, unter der Namengebung
,Die sieben Waisen Griechenlands“ regelmifig veranstalten. Man staunt iiber die gebildeten
Gespriche, iiber die Kenntnisse, vor allem iiber die grofle Belesenheit der Personen, doch Fon-
tane ldsst seine Figuren nicht vordergriindig brillieren, er spielt mit ihnen, mit ihrer Zitier- und
Anspielungsfreude und gonnt dem Leser kaum eine ,Schmunzelpause®.

Zuerst nun einiges zu Fontanes Erzihlfreude an den sprechenden Namen. An ,Schmidts
Abenden‘ treffen sich also ,Die sieben Waisen Griechenlands“. Schon mit deren Namen wird
deutlich, wie iiberlegen humorvoll die Gymnasiallehrer mit dem gymnasialen Bildungswissen
umgehen: Neben Willibald Schmidt und Friedrich Distelkamp lernt der Leser ,die Professo-
ren Rindfleisch und Hannibal Kuh“ kennen, ,,(...) zu welchen beiden sich noch Oberlehrer
Immanuel Schultze gesellte, simtlich vom Groflen-Kurfiirsten-Gymnasium.“ Hinzu kommen
der Franzésischlehrer ,Doktor Charles Etienne” und der Zeichenlehrer , Friedeberg”. Immannel
Schultze, ,meist in der Opposition und auflerdem ein Gottfried-Keller-Schwirmer, hatte seiner-
seits ,Das Fihnlein der sieben Aufrechten® vorgeschlagen.“ Doch man blieb bei dem Schmidt-
schen Vorschlag ,Die sieben Waisen Griechenlands®, das ,a‘ verindere die ganze Situation und
erziele ,den denkbar hochsten Standpunkt, den der Selbstironie®. (6. Kap.)

Mit sprechenden Namen charakeerisiert, ironisiert Fontane viele andere Personen des Ro-
mans. Zu einem ,Diner’ (,Dinner‘ und ,Lunch‘ kommen auch schon vor) hat Jenny Treibel ,zwei
adlige Friuleins® eingeladen, ,,blaues Blut, das hier in der Képenicker Strafle so gut wie gar nicht
vorkommt.“ Im Fliisterton kommentiert Kommerzienrat Treibel ihre Namen (2. Kap.):

~Zwei Damen vom Hofe, die korpulente: Frau Majorin von Ziegenhals; die nichtkorpulente:
Friiulein Edwine von Bomst. — Ich wiirde (...) eine Vertauschung der Namen fiir angezeigt
gehalten haben.“ Fontane geht noch einen Schritt weiter: ,, Klopstock war Dichrer, und ein

anderer (...) hief§ Griepenkerl.

Im dritten Kapitel ldsst Fontane ,Friulein Honig’, ein ,Gesellschaftsfriulein’, auftreten, ,deren
herbe Ziige sich wie ein Protest gegen den Namen ausnahmen.“ — Im Mittelpunke des Abends
steht ,ein junger Englinder, der sogar Nelson heifit (...), ein Sohn von Nelson & Co aus Liver-
pool,” von den meisten Besuchern bewundert und mit englischen Halbsitzen trakeiert, der aber
trotz seines ,weltberithmten Heldennamens® die Seeschlachten von Abukir und Trafalgar nicht
besonders unterscheiden kann. Als Kurzbesucher kann er sich die vielen Namen nicht merken,
nennt den Leutnant ,Vogelsang® etwas respektlos ,\Leutnant Sangevogel’: ,,Wir nennen ihn ge-
wohnlich Vogelsang. Aber ich habe nichts dagegen, ihn umzutaufen,“ kommentiert Corinna,
die Tochter Schmidts, die menschlich attraktivste Figur des Romans. Zu den Gisten des Abends
gehoren auch die ,beiden Felgentreus’, die mit Liedern und Arien zum Gelingen des Festes bei-
tragen sollen.

Die Erzihllust an den sprechenden Namen hat Fontane an Th. Mann und G. Grass vererbt.
In Th. Manns ,Kénigliche Hoheit® gibt es einen Arzt mit dem durchgingig festen Namen ,Dok-
tor Uberbein‘. Und wer erinnerte sich nicht gerne an die Figuren und Namen der ,Madame
Chauchat® und des ,Mynheer Peeperkorn® im ,Zauberberg’! G. Grass gibt einen gewissen Dank
an sein Vorbild Th. Fontane zuriick, indem er die Hauptperson seines Romans ,Ein weites Feld'
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,JFonty* nennt. Der Romantitel ist ja dem Romanschluss von ,Effi Briest' entlehnt: ,,Ach, Luise,
lal ... das ist ein zu weites Feld.“ Fonty ist sogar in Neuruppin geboren und paraphrasiert das
dortige Fontane-Denkmal als ,die sitzende Bronze'.

Die folgenden Textbeispiele fiihren zu einem anderen Thema:

Corinna, die aufgeschlossene Tochter Schmidts, unterhilt sich im ersten Kapitel mit
Jenny Treibel: ,, Alles michte reich sein, und ich verdenke es keinem. Papa freilich, der schwirt
noch auf die Geschichte von dem Kamel und dem Nadelohr.

Schmidt im Gesprich mit Distelkamp (6. Kap.): ,,Schon Attinghausen, der doch selber alt
way, sagte: ,Das Alte stiirzt, es indert sich die Zeit"

Schmidt zu Distelkamp im gleichen Kapitel: ,Du kannst dir nicht vorstellen, daf§ jemand,
der Tiiten geklebt und Rosinen verkauft hat, den alten Priamus ausbuddelt, und kommst er
nun gar ins Agamemnonsche hinein (...), so geréitst du in helle Empiorung.

Jenny Treibel beobachtet die Anfahrt der vielen Giste vor ihrem Haus (2. Kap.): ,Daff
Treibel es auch versiumen mufSte, fiir einen Nebeneingang Sorge zu tragen (...): Jetzt mar-
schiert jeder Kiichenjunge durch den Vorgarten, gerade auf unser Haus zu, wie wenn er mitge-
laden wiire. (...) AufSerdem ist es unklug, dem Neid der Menschen und dem sozialdemolkrati-
schen Gefiibl so ganz nutzlos neue Nahrung zu geben.

Das Gemeinsame der Textbeispiele: Sie enthalten mehr oder weniger deutliche Anspielungen.
Dazu sagt G. von Wilpert im ,Sachworterbuch der Literatur’, S. 21: ,Anspielung, in Rede und
Schrift verkappter Hinweis (Andeutung) auf eine als bekannt vorausgesetzte Person, Begebenheit
oder Situation.“ Die Anspielungen der Beispiele verweisen auf die Bibel (Matthius 19, 24), auf
Schillers ,Wilhelm Tell‘, auf Schliemanns Ausgrabungen in Mykeni und auf das Aufkommen der
Sozialdemokratischen Partei Ende des 19. Jahrhunderts. In den meisten seiner Romane operiert
Fontane mit einer Fiille von Anspielungen, dies noch mehr in seinem Roman ,Der Stechlin’,
dabei wird viel historisches und kulturelles Wissen beim Leser vorausgesetzt. Fontanes Romane
konnen auch als Gesprichsromane bezeichnet werden; die Gespriche der Personen bewegen
sich manchmal auf hohem Niveau; hinzu kommt, dass die Geschehnisse nicht vordergriindig
beschrieben, sondern scherzhaft bis ironisch erzihle werden. Das heifdt, beim (heutigen) Leser
wird viel Vorwissen vorausgesetzt. Bei der geringen Belesenheit mancher Studenten diirften die
Rezeptionsschwierigkeiten, die hermeneutischen Horizontverschiebungen noch grofer gewor-
den sein.

Hier noch einige Textbeispiele mit Anspielungen auf als bekannt vorausgesetzte Personen
und Begebenheiten. W. Schmidt, Gymnasialprofessor und Protagonist Fontanes (6. Kap.):

»Ach bedaure mitunter, Urgermane, der ich bin, dafwir nicht auch irgendwelche Bezugsquelle
fiir ein bifSchen Schliff und Politesse haben (...). Diese schreckliche Verwandtschaft zwischen
Teutoburger Wald und Grobheit ist doch mitunter storend. Friedeberg ist ein Mann, der wie
Max Piccolomini (...) der ,Sitten Freundlichkeit* allzeit kultiviert hat, und es bleibt eigent-
lich nur zu beklagen, daf§ seine Schiiler nicht immer das richtige Verstindnis dafiir haben.
Mit anderen Worten, sie spielen ihm auf der Nase.“— Schmidt iiber einige seiner Kollegen
(6. Kap.): ,, Verzeih die kleine Malice. Rindfleisch ist iiberdies ein kreuzbraver Kerl, nomen
est omen, und eigentlich der beste, besser als Kub und namentlich besser als unser Immanuel
Schultze. Der hat’s hinter den Obren und ist ein Schlieker. Er grient immer und gibt sich das
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Ansehen, als ob er dem Bilde zu Sais irgendwie und -wo unter den Schleier geguckr hiitte,
wovon er weit ab ist. Denn er [ost nicht mal das Riitsel seiner eigenen Frau* (vgl. Schiller ,Das
verschleierte Bild zu Sais®).

Die meisten der vielen Anspielungen verweisen auf historische Personen und Ereignisse sowie auf
literarische Figuren, doch stellenweise bezieht Fontane sich sogar auf Begebenheiten seiner Zeit.
Da er das Gesagte zumeist durch eine Person sprechen lisst, wirkt es nicht so absolut (wie viele
Zitate im ,Biichmann°), sondern es wird personal gebrochen, relativiert.

Majorin von Ziegenhals zu Kommerzienrat Treibel, auf Leutnant Vogelsang zeigend (3. Kap.):

»Sagen Sie, cher Treibel, (...) wie kommen Sie zu dem Gespenst da driiben? Er scheint noch
ein Vorachtundvierziger; das war damals die Zeit des sonderbaren Leutnants; aber dieser iiber-
treibt es. Karikatur durch und durch. Entsinnen Sie sich noch eines Bildes aus jener Zeit, das
den Don Quijote mit einer langm Lanze darstellt, dicke Biicher um sich her.

Und einige Zeilen weiter dufert sie ein Urteil, das man im heutigen Deutschland immer wieder
héren kann: ,,Uberhaupt, Kommerzienrat, warum verlieren Sie sich in die Politik? Was ist die
Folge? Sie verderben sich Thren guten Charakter, Ihre guten Sitten ...“ Politik verderbe den
Charaketer, eine solche Meinungsiduflerung schon (oder sogar) bei Th. Fontane? Das iiberrascht.
Niche selten kreisen die Gespriche um Konservatismus und Fortschritte im 19. Jahrhundert. An
einer Stelle wettert Vogelsang gegen den ,Pseudokonservatismus‘ (4. Kap.):

»Unsere Sache besteht nicht blofS darin, den fortschrittlichen Drachen zu bekimpfen, sie
besteht auch in der Bekimpfing des Vampyradels, der immer blofS saugt und saugr.

Und Corinna im Gesprich mit Marcel, ihrem spiteren Verlobten (Kap. 5): ,Ich erfreue
mich, dank meiner Erziehung, eines guten Teils von Freiheit, einige werden vielleicht sagen,
von Emanzipation, aber trotzdem bin ich durchaus kein emanzipiertes Frauenzimmer. Im
Gegenteil, ich habe gar keine Lust, das alte Herkommen umzustofSen, alte gute Siitze, zu denen
auch der ge/ﬂb'rt: ein Midchen wirbt nicht, um ein Midchen wird geworbm. “

Uber Anspielungen in einzelnen Romanen Fontanes kénnte man besondere Arbeiten schreiben
(lassen). Doch im Weiteren soll nun etwas iiber die Ad-hoc-Bildungen, auch Gelegenheits- und
Augenblicksbildungen genannt, gesagt werden. Manche von ihnen sind auf$erhalb ihrer Kontexte
erklirungsbediirftig, gerade bei diesem Stilmittel zeigt sich der Wert der Texteinbettung. Dariiber
hinaus, das ist nicht unwichtig, profitieren sie von der ,Wortbildungsfihigkeit' (J. Grimm) der
deutschen Sprache, gemeint sind vor allem die motivierten Komposita. Im Blick auf die deutsche
Sprache spricht der englische Sprachhistoriker A. C. Baugh von ,self-explaining compounds’,
von Selbstbeschreibungen: vgl. Holzbank, Holztisch, Lederjacke, Ledergiirtel; doch Beispiele
wie Holzauge, Leideform, Titigkeitswort usw. zeigen auch die Grenzen auf. Fiir Erzdhler in Er-
zihlungen sind motivierte Zusammensetzungen ein besonders beliebtes Stilmittel; die Sprecher,
Schreiber kénnen in ungezihlten Kombinationen die Kreativitit des Erzihlens zum Ausdruck
bringen, so auch und vor allem bei Theodor Fontane; hier einige einprigsame Beispiele:

»Das sind Mittelalterlichkeiten” (3. Kap.);
we.. die Ziegenhals (...), kapitales Weib, und muf§ ihrerzeit ein geradezu formidables Fes-
tungsviereck gewesen sein“ (4. Kap.);
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»Bekiampfung des Yampyradels“ (4. Kap.);

»der Nichtgriifier (4. Kap., in Anspielung auf ,\Wilhelm Tell‘);

»in deinem Oberlebrerobre” (5. Kap.);

Lunser altes Evarecht“ (5. Kap.);

sie liberalisieren und sentimentalisieren be‘;tz’z’ndlg“ (7. Kap.);

» Treibel war ein Frithauf™ (8. Kap.);

»ein Zweig (...) ist unter Kinig Christian gegraft worden ™ (8. Kap.);
»beide standen tiberhaupt auf Plauderfuff (8. Kap.);

»50 wird einem alten GrofSvater himmelangst dabei* (9. Kap.);

»ein Gleichgiiltigkeitsgespriich“ (10. Kap.);

»die in Zivil erschienenen Sommerleutnants“ (11. Kap.);

~dann hatte sie gleich immer ibre Triine un sind immer wie Stebtrinen, die gar nicht runter
wollen® (11. Kap., ,die Schmolke® iiber Jenny Treibel).

Der Erzihler Th. Fontane liebt stilistische Besonderheiten bei der Substantivierung; ,die ganze
Treibelei’, ,das Schmidtsche, ,die Hamburgerei‘ u. a. Er erlaubt sich sogar adjektivische Substan-
tivierungen, zu denen es gar keine Adjektive gibt, beispielsweise ,Kochbuchliches', es gibt kein
Jkochbuchlich’; weitere Beispiele dieser Art:

wder Ausbau des Kommerzienritlichen (3. Kap.);
»halb ins Kakerlakige fallen (9. Kap.);
»etwas Kuchiges“ (10. Kap.);

Wfiir das Landpartieliche” sorgen*(10. Kap.);
»meine Professorlichkeit“ (14. Kap.).

Hervorzuheben ist auch, dass Fontane viel von der erzihlerischen Integration von Redensarten,
Sprichwortern und Zitaten hilt; doch auch hier bleibt er seiner Erzihlhaltung treu, indem er
diese Stilmittel scherzhaft bis ironisch, also distanzierend und nicht affirmativ verwendet:

Kommerzienrat Treibel sinniert iiber das lateinische Zitat Ovids ,gutta cavat lapidem
(2. Kap; ,Steter Tropfen hohlt den Stein®): ,, Der alte Willibald Schmidt wiirde sich freuen,
wenn er mich so zitieren hirte, vorausgesetzt, daff es richtig ist. Oder vielleicht auch umge-
kehrt; wenn drei Febler drin sind, amiisiert er sich noch mehr; Gelebrte sind nun mal so.
Als Jenny Treibel mit ihren Gesangsdarbietungen beginnt (4. Kap.), bemerkt Treibel, ,,der
eben eine neue Zigarre nehmen wollte (...): ,Meine Rub" ist hin ... Und mit der Ihrigen,
meine Herren, steht es nicht viel besser.

Andere Beispiele dieser Art: ,Beide standen auf einem Plauderfufy (8. Kap.) — ,Der Gebrannte
scheut das Feuer® (9. Kap.) — ,Je spiter der Abend, je schoner die Leute® (11. Kap.).

Aus dem 12. Kapitel noch ein Beispiel der besonderen Art: Der ,Berlinerblaufabrikant’
Treibel ist ein Mann der Prosa (,der Prosa gehért die Welt“): ,, Du siehst aus, als wiire dir
die Gerste verhagelt, “ sagt et zu seiner Frau. Jenny Treibel, ganz eine Frau der Lyrik (,/ch
habe mich an Gedichten herangebildet®, 1. Kap.), gefillt dieser Vergleich gar nicht: ,,Ich
glaube, Treibel, du kinntest dich mit deinen Vergleichen etwas hiher hinaufschrauben; ,ver-
hagelte Gerste* hat einen iiberaus lindlichen (...) Beigeschmack. “ Darauthin Treibel mit fast
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proseminatlicher Genauigkeit: , Liebe Jenny, die Schuld liegt, glaube ich, weniger an mir als
an dem Sprach- und Bilderschatze deutscher Nation. Alle Wendungen, die wir als Ausdruck
fiir Verstimmungen und Betriibnisse haben, haben einen ausgesprochenen Unterschichtscha-
rakter, und ich finde da zuniichst nur noch den Lohgerber, dem die Felle weggeschwommen.

In einigen seiner Romane verrit Fontane eine geschulte, heitersiiffisante Beschiftigung mit Ne-
ologismen und Entlehnungen aus dem Englischen. Auch der Bezug zum Franzésischen scheint
beim Nachfahren aus einer Hugenottenfamilie noch lebendig zu sein, das zeigt sich jedenfalls in
Gesprichsszenen der ,sieben Waisen®. Im 7. Kapitel plaudern sie iiber Alfred de Musset und iiber
George Sand (= Lucille Aurore Dupin); und Doktor Charles Etienne zitiert Sitze wie ,comprend-
re c'est pardonner’ und ,les défauts de ses vertus'; das seien ,s0 recht eigentlich die Sitze, wegen
deren sie gelebt” habe.

Aber das Englische bleibt, sprachlich und landeskundlich, im Mittelpunke des Interesses;
Fontane war eine Zeitlang als Korrespondent in London titig. Und im Roman gibt es ja die Figur
des Mr. Nelson, des Sohns der Firma ,Nelson & Co aus Liverpool‘.

Von den englischen Halbsitzen war schon die Rede (3. Kap.): ,,0, to be sure® — ,British oaks
and British hearts“ — ,O splendid“. ,O, no, no, sagte Nelson. Nichts Weiblichkeit; always quick
and clever (...), das is was wir lieben an deutsche Frauen.“ Der ,zapplige Heldennamensvetter®
protestiert mit ,,oh, for shame®, als der militaristische Vogelsang mehrmals ,,Ja, meine Herren,
ich bin Soldat® hervorstief}, ist emport wegen des ,,Unterschlagens aller anwesenden Damen®.
Und Kommerzienrat Treibel fragt im 8. Kapitel ,die Honig®, ,wie sie Mr. Nelsons englische
Aussprache gefunden habe, von der mehr oder weniger tiberzeugten Ansicht ausgehend, dafi es
jeder von einem Berliner Schulrat examinierten Erzieherin ein kleines sein miisse, dergleichen
festzustellen.“ Die Honig wollte ,diesen Glauben nicht gerne zerstéren.“ Sie beschrinkte sich
darauf, ,die Korrektheit von Mr. Nelsons A anzuzweifeln und diesem seinem A eine nicht ganz
statthafte Mittelstellung zwischen der englischen und schottischen Aussprache dieses Vokals zu-
zuerkennen, eine Bemerkung, die Treibel ganz ernsthaft hinnahm.“

Nach so viel Stilistik etwas Grammatisches, die Beispiele sprechen fiir sich:

w- .. trotzdem ich doch auch nicht

in einem Trappistenkloster geboren und grofgezogen bin“ (7. Kap.);
wtrotzdem wir die Konigsfahne mit ihnen gemeinsam haben“ (4. Kap);
~trotzdem ich ibr Vater bin“ (7. Kap.).

Fontane verwendet ,trotzdem® als konzessive Nebensatzkonjunktion, das beobachtet man
auch bei anderen Schriftstellern seiner Zeit; die Konjunktionen ,obgleich, ,obschon® scheint er
nicht zu kennen. — ,Wegen dem Alfred de Musset®, auch so etwas kommt vor (7. Kap.); frither
wurden ,wegen® und ,trotz* mit dem Dativ konstruiert: vgl. ,trotzdem’, ,trotz allem’, ,trotz all-
dem‘. Im Schweizerischen und Osterreichischen gilt diese Regel bis heute; im ,deutschlindischen
Deutsch’ von heute scheint man die alte Konstruktion wieder bevorzugen zu wollen.

Fontane erlaubt sich manche erzihlerisch eingebettete Anmerkungen zur Fremdwortdiskus-
sion des 19. Jahrhunderts; hier zwei besonders gelungene Beispiele, zur Abwechslung einmal aus
dem ,Stechlin‘ (1899). ,Tante Adelheid, die konservative Schwester des eher liberalen Dubslav
Stechlin, tritt im Roman als gestrenge und gefiirchtete ,Domina‘ des Klosters Wutz in Erschei-
nung. Als der Neffe Woldemar sie mit seinen Freunden besucht, klagt sie dariiber, dass sein
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Telegramm zu spit angekommen sei, dabei geriit sie in kulturgeschichtlich und sprachkritisch
interessante Uberlegungen hinein (7. Kap.):

Das Telegramm ,geht iiber Gransee, und der Bote muf§ weit laufen. Aber sie wollen ihm
ein Rad anschaffen, solches, wie jetzt iiberall Mode ist. Ich sage Rad, weil ich das fremde
Wort, das so verschieden ausgesprochen wird, nicht leiden kann. Manche sagen ,ci', und
manche ,schi'... “ Sie spricht iiber das Aufkommen des Fahrrads in der Mark Branden-
burg, damals auch ,Veloziped® genannt; die Schweizer sprechen heute noch vom ,Velo®.
Und zu den originellsten Anmerkungen zur Alternative Fremdwort/deutsches Wort
gehort wohl die Auﬂerung des alten Stechlin (6. Kap.): ,.... ich muf§ frische Luft haben.
Vielleicht erstes Zeichen von Hydropsie. Kann eigentlich Fremdwirter nicht leiden. Aber mit-
unter sind sie doch ein Segen. Wenn ich so zwischen Hydropsie und Wassersucht die Wahl habe,
bin ich immer fiir Hydropsie. Wassersucht hat so was kolossal Anschauliches.

Schliefilich ein paar Sitze zum inhaltlichen Ausgang des Romans; am Ende stehen zwei Verlo-
bungen. Corinna darf Leopold, den Sohn der Teibels, nicht heiraten, dafiir sorgt die Kommer-
zienritin Jenny Treibel, ,eine geldstolze Frau, die den Apfelsinenladen vergessen hat (14. Kap.).
An kaum einer anderen Stelle wird Fontanes ironische Kritik so scharf und direke (15. Kap.):

»Aber bewerben und bewerben ist ein Unterschied. Gesellschaftlich, das geht eine Weile; nur
nicht fiirs Leben. In eine Herzogsfamilie kann man allenfalls hineinkommen, in eine Bour-
geoisfamilie nicht. Und wenn e, der Bourgeois, es auch wirklich iibers Herz briichte — seine
Bourgeoise gewif§ nicht, am wenigsten, wenn sie Jenny Treibel, née Biirstenbinder heifst.

Die Treibels wollen ,,ihren Leopold zwischen lauter Juwelen und Goldbarren setzen.“ Corinna
wird ,Doktor Marcel Wedderkopp® heiraten. Und am Hochzeitstag kommt ein Telegramm ,,vom
stammverwandten Volk der Briten®, das mit Jubel aufgenommen wird (16. Kap.); ,England ex-
pects that every man will do his duty ... Unterzeichnet John Nelson.*
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Das sprachliche Weltbild in der Autobiographie von F. Lewald
»Meine Kinderjahre®

Ludmila Bondareva (Kaliningrad, Russland)

Der Begriff des Weltbildes gehort zu den fundamentalen Kategorien, die die Eigenartigkeit der
Wechselbeziechungen zwischen dem Menschen und der ihn umgebenden Welt sowie die Spezifik
menschlichen Seins in dieser Welt widerspiegeln. Insgesamt wird unter dem Weltbild (WB) die
Synthese unserer Kenntnisse tiber die Natur und soziale Realitit gemeint, demzufolge scheint es
ganz rechtmiflig, von der Existenz des naturwissenschaftlichen Bildes und des sozialhistorischen
Bildes der Wirklichkeit zu sprechen.

Laut W. Rudnev lisst sich das WB bei jeder soziopsychologischen Einheit — von der Nation
bzw. dem Ethnos bis zur jeglichen sozialen oder beruflichen Gruppe und einzelnen Persénlich-
keit — aussondern, beschreiben und rekonstruieren. Jeder Zeitperiode entspricht ihr eigenes WB.
In diesem Zusammenhang ist das so genannte ,universale“ WB zu erwihnen, das der ganzen
Menschheit eigen ist, aber einen zu abstrakten Charakeer hat [1, 307 - 308].

Es ist verstindlich, dass das WB durch diejenige kulturelle Sprache vermittelt wird, die jede
obenerwihnte soziopsychologische Einheit spricht. Wenn dabei die Rede von einer konkreten
nationalen Gemeinschaft ist, dann steht im Mittelpunkt unserer Betrachtungen der sprachlich-
ontologische Aspeke des WB, der in den Begriff des nationalen sprachlichen WB transformiert
werden kann.

Die Vielzahl von nationalen WB ist, so O. Gronskaja, die Variante eines einheitlichen WB,
und nationale sprachliche WB lassen sich letzten Endes als ein einheitliches System sprachlicher
Kategorien zusammenfassen. Trotzdem kann das sprachliche WB kein ,,Spiegelbild“ des gesam-
ten WB sein. Das Nationale und das Spezifische kommen im sprachlichen WB viel intensiver
zum Ausdruck als in anderen einzelnen WB [2,3]. Deshalb verdient in der kognitiven Linguistik
ein besonderes Interesse die sprachliche Spezifik nationaler WB, die in unterschiedlichen Dis-
kurstypen vertreten sind.

Zu den relevanten Forschungsobjekten gehort in diesem Kontext der deutschsprachige re-
trospektive Diskurs (darunter verstehen wir einen mental-kognitiven Prozess, der die Rekonst-
ruktion der Geschehnisse und Umstinde aus der Vergangenheit vom Redesubjeke voraussetzt,
und zugleich das Resultat dieses Prozesses, das seine adequate Widerspiegelung in den meisten
fiktionalen Texten und in einer ziemlich reprisentativen Vielzahl nichtfiktionaler Texte findet).
Die aktuellsten Typen retrospektiv orientierter nichtfiktionaler Texte sind historiographische,
agiographische, biographische, autobiographische Texte und Memoirentexte.

Der retrospektive Diskurs wird vor allem dadurch gekennzeichnet, dass das darin explizierte
WB immer ein Fragment der erlebten und schon (lingst) vergangenen fiktionalen / nichtfikti-
onalen Wirklichkeit ist. Das Distanzieren des erzdhlenden Subjektes vom Dargestellten in Zeit
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und Raum wird in der Oberflichenstruktur deutschsprachiger Texte durch ein ganzes System
sprachlicher Marker realisiert, wobei die fithrende Rolle zweifellos der verbalen Form des ,epi-
schen Priteritums® zufillt. Insgesamt werden die Mittel der Akzentuierung des rekonstruktiven
Charakters der Sprechtitigkeit des Erzihlers durch die Gattungsangehérigkeit jedes konkreten
Textexemplars bedingt.

Bei der Erforschung der Gesamtheit nichtfiktionaler retrospektiv orientierter Texte kann als
entscheidender Faktor der Charakeer der Integration des Rekonstruktionsprozesses in die Sphire
des individuellen Bewusstseins des Verfassers gelten, anders gesagt: es ist besonders wichtig, ob
das Dargestellte zum Gebiet des personlich Erlebten gehért oder ein Bestandteil der allgemein
menschlichen historischen ,vergangenen® Wirklichkeit ist .

Im ersten Fall geht es um autobiographische Texte und Memoirentexte, die erst auf Grund
der Aktivierung des Mechanismus des persénlichen Gedichtnisses des Erzihlers entstehen kon-
nen. Dann zerfillt das im Text manifestierte WB zwangsliufig in zwei lokal-temporale Schichten:
in das rdumlich-zeitliche Kontinuum der vergegenwirtigten Vergangenheit (Priteritum) und das
rdumlich-zeitliche Diskontinuum der unvollendeten Gegenwart, aus der die Erzihlung in der
Form der Erinnerung an diese Vergangenheit gefiihrt wird (Prisens). Dementsprechend distan-
ziert sich das reife Ich des Erzihlers von seinem jiingeren Ich und bietet dem Leser die Entwick-
lungsgeschichte seiner eigenen Persénlichkeit (Autobiographie) oder ein lebendiges Darstellen
der Charaktere, Sitten und Briuche seiner Zeitgenossen aus der fernen Vergangenheit (Memoi-
ren) an, die durch das Prisma seiner heutigen Weltanschauung wiedergegeben werden.

In diesem Sinne werden autobiographische Texte sowie Memoirentexte als subjektiv beding-
ter Typ des retrospektiven Diskurses zum Instrument der Selbsterkenntnis und zum Versuch der
Bewiltigung der Zeitverginglichkeit des Redesubjekts.

Zu den spezifischen Eigenschaften des in diesen Texten dargebotenen sprachlichen WB ge-
hére die Textaktualisierung lexikalischer Einheiten, die sich auf das Gedichtnis-Konzept bezie-
hen [s. Niheres: 3, 11-13]. Sprachliche Marker dieses Konzeptes sind:

* Die Substantive ,,Gedichtnis“ und , Erinnerung” in ihren unterschiedlichen subjektiven In-
terpretationen;

e Verben, die in ihrer Semantik das Funktionieren einzelner Elemente des menschlichen Ge-
ddchtnisses explizieren (primires Einprigen der Information, Aufbewahren der Information
im Gedichtnis, Vergegenwirtigung / Wiederherstellung der fritheren Erfahrung im Prozess
unwillkiirlicher Erinnerung oder willkiirlichen, bewussten Entsinnens);

* Lexikalisch-semantische Marker des Vergessens;

* Lexikalisch-semantische Marker peripherer Gedichtnisarten (ikonisches, echoisches, taktiles,
emotionales, assoziatives Gedichtnis).

Es sei zu betonen, dass auch auf der syntaktischen Ebene der gemeinten Texte einige kognitive
und kommunikativ-pragmatische Situationen, die mit den Besonderheiten des Prozesses der Re-
konstruktion der eigenen Vergangenheit verbunden sind, in der Form relativ stabiler grammati-
scher Konstruktionen festgelegt werden konnen.

Wenn man den objektiv bedingten Typ des retrospektiven Diskurses in Betracht zieht, insbe-
sondere historiographische oder biographische Texte, dann geht es hier um die Wiederherstellung
der vom Erzihler personlich nicht erlebten Vergangenheit nur auf dem Grunde der Informatio-
nen, die sich das Redesubjekt im Laufe der Analyse gesamter allgemein menschlicher Kenntnisse
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erwerben kann. Das in diesen Texten dargebotene sprachliche WB ist vor allem im Unterschied
zu dem frither erwihnten Typ, durch die Homogenitit und Ganzheit des lokal-temporalen Kon-
tinuums (die Erzihlung ist ,einschichtig® und wird im epischen Priteritum gefiihrt), das Fehlen
des explizierten Ich des Autors (gewdhnlich ist das die objektivierte Erzihlperspektive) und dem-
entsprechend, die Nichtrealisierung des Gedichtnis-Konzeptes gekennzeichnet. Aber eine Fiille
von historischen Eigennamen und Realienwdértern, die die zeitliche und rdumliche Spezifik der
dargestellten vergangenen Epoche wiedergeben, zihlt genauso zu den unentbehrlichen Kompo-
nenten solcher Texte, wie es in Autobiographien und Memoiren der Fall ist, was zweifellos von
der Gemeinsambkeit sprachlicher WB zeugt, die in unterschiedlichen Subtypen des retrospektiven
Diskurses reprisentiert werden.

Betrachten wir nur in diesem Zusammenhang einen der subjektiv bedingten Subtypen des
retrospektiven Diskurses, nimlich die Autobiographie. Als Beispiel konnte da der Text des ers-
ten Teils der autobiographischen Trilogie ,Meine Lebensgeschichte® dienen, der der ostpreufSi-
schen Schriftstellerin des XIX. Jahrhunderts Fanny Lewald angehort. Diese bekannte Vertrete-
rin der Frauenliteratur in Ostpreuf8en, Autorin von zahlreichen Romanen und Verfechterin der
Frauenemanzipation zeigt im ersten Band ihrer Erinnerungen ,Im Vaterhause den Werdegang
ihrer eigenen Personlichkeit vor dem Hintergrund des alltiglichen Lebens der an historischen
Briuchen und Traditionen reichen Hansestadt Kénigsberg.

Infolge der gattungsbedingten Eigenart dieses Werkes zerfillt das darin dargebotene WB,
wie es oben erwihnt wurde, in zwei Bestandteile. Das erste WB (wir nennen es unter Vorbehalt
das ,WB-I“) bezieht sich auf das lokal-temporale Diskontinuum der fiir den Erzihler aktuellen
unvollendeten Gegenwart, aus der die Erzihlung in der Form der Erinnerung an Vergange-
nes gefiithrt wird. Sprachlich gesehen beruht das WB-I auf der Achse der verbalen Form des
Prisens und ist Ausdruck der Weltanschauung und Weltempfindung des reifen Ich-I, das vom
Objekt seiner Darstellung, d. h. vom jiingeren Ich-II, Distanz nimmt. Die Realisierung des fiir
das sprachliche WB-I typischen Gedichtniskonzeptes wird im Text durch das Funktionieren
entsprechender lexikalisch-semantischer Mittel und vor allem der Kernsubstantive ,,Erinnerung”
und ,,Gedichtnis® verwirklicht:

1. ,Meine eigenen und sehr deutlichen Erinnerungen beginnen in der Zeit zwischen meinem
vierten und fiinften Jahre und sind alle rein sachlich“ [4, 30];

2. ,In den unschitzbaren Giitern, welche die Natur einem Menschen auf seinen Lebensweg
mitgeben kann, gehort jene Art des Gedichtnisses, welche man das Gediichtnis der Empfin-
dung nennen konnte. Es ist schon ein Gewinn, sich nach langen Jahren deutlich der Men-
schen erinnern zu kénnen, denen man begegnet ist, der Gegenden, welche man gesehen, der
Dinge, welche man erlebt hat. Aber es ist ein Gliick, wenn uns mit diesen aus der Vergangen-
heit heraufbeschworenen Bildern zugleich die volle Empfindung jener Tage wiederkehrt*

[4, 198].

Wie ersichtlich mache sich der Erzihler im zweiten Textfragment Gedanken iiber eine besondere
Gedichtnisart, die er ,,das Gedichtnis der Empfindung” nennt und dank der der Mensch immer
imstande ist, diese oder jene Episode aus der Vergangenheit mit allen entsprechenden Gefiihlen
und Emotionen wiederzuerleben. Natiirlich geht es dabei um die Aktivierung des Mechanismus
peripherer Arten des persénlichen Gedichtnisses, was auch seinen Niederschlag in den Texten
der Erinnerungen findet.
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Beachtenswert ist auch eine fiir den autobiographischen Text typische Gesamtheit von Ver-
ben, die im Prisens stehen und in ihrer Semantik das Funktionieren einzelner Elemente des
menschlichen Gedichtnisses widerspiegeln, z. B., Behalten / Aufbewahren der Information im
Bewusstsein des Erzihlers:

»Aus dieser Epoche sind mir jedoch drei Ereignisse besonders deutlich geblieben. Zuerst
die Erinnerung an ein lebensgefihrliches Scharlachfieber, die einzige schwere Krankheit,
welche ich je gehabt habe ...

Die beiden anderen Erinnerungen sind allgemeinerer Art. Sie beziehen sich auf die im
Jahre 1819 erfolgte Ermordung Kotzebues und auf die in dem gleichen Jahre durch ganz
Deutschland gehende Judenverfolgung® [4, 92-93].

In diesem Textfragment unterstreicht F. Lewald eine besondere Stabilitit der Erinnerungen, die
mit ganz konkreten Etappen ihrer Kindheit verbunden sind. Die offensichtliche Aktualitit der
ersten Erinnerung an die Scharlacherkrankung ist einerseits durch den gefihrlichen Charakeer
der Krankheit erklirbar, andererseits aber dadurch, dass Fanny tiberhaupt duflerst selten schwer
krank war. Zu einem richtigen psychischen Trauma wurde fiir sie in diesem Zusammenhang ihre
zwanggsliufige Isolierung von den beliebten Briidern und anderen Kindern, was in der Seele des
lebhaften Midchens das Gefiihl der Verlassenheit und Einsamkeit hervorgerufen hatte.

Das nichste Ereignis, das der Erzihlerin im Gedichtnis haften bleibt, hat eine politische Fir-
bung: Kotzebues Ermordung im Jahre 1819. Eigentlich miisste diese Tatsache keine besondere
Resonanz im Herzen des 8-jihrigen Kindes finden. Aber dieser Schriftsteller, der eine bedeutende
Rolle im 6ffentlichen Leben Kénigsbergs spielte, nahm oft Dienstleistungen von Doktor Assur,
Fannys Onkel, in Anspruch. Deshalb besuchte das Midchen zusammen mit dem Onkel nicht
selten das Haus August von Kotzebues, wo die Kleine mit Siiffigkeiten und Spielzeug reichlich
beschenkt wurde. Natiirlich ist es durchaus verstindlich, dass die Nachricht vom Tod ihres guten
Bekannten und Génners die zukiinftige Schriftstellerin tief erschiittert hat.

Im gesamten Kontext der Autobiographie unterliegt die Bedeutsamkeit des dritten von E Le-
wald erwihnten Ereignisses, nimlich der Judenverfolgung, keinem Zweifel. Bekanntlich beginnt
Fannys Vater David Markus ab 1831 den Namen Lewald zu fithren: als Folge werden im Va-
tershaus des Midchens das jiidische Thema und das Jiddische sorgfiltig verschwiegen. Deshalb
wurden jede Anspielung auf jiidische Herkunft, eine jegliche Diskriminierung der jiidischer Be-
vélkerung, von unverhohlenen Verspottungen und Verfolgungen ganz zu schweigen, zur Quelle
tiefen seelischen Leidens Fanny Lewalds seit ihren frithesten Lebensjahren.

Im Text der Autobiographie findet auch solch ein Element des menschlichen Gedichtnisses
wie der Charakter der Wiederherstellung der Vergangenheit vom erzihlenden Subjekt, z. B., im
Prozess unwillkiirlicher Erinnerung seine Widerspiegelung:

,Heute noch erinnere ich mich des Schreckens, mit dem ich einmal vor einer kleinen
zerbrochenen Leier dastand, auf welcher sich ein Vogelbauer mit einem gelben Vogel in
die Runde drehte, wihrend kleine klimpernde Téne erklangen® [4, 42].

In diesem Fall geht es tatsichlich um ein fiir den Autobiographen in emotionaler Hinsicht sehr
wichtiges Ereignis: die kleine Fanny versucht zu begreifen, wie ihr Lieblingsspielzeug funktio-
niert, macht es zufilligerweise kaputt und wird noch ungliicklicher davon, dass die Ursache der
Musik trotzdem ein Geheimnis bleibt, das sich nur den Erwachsenen offenbaren kann.
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»Ein trauriger Zergliederer meiner Freuden, stand ich vor einem neuen Riitsel da ... [4, 42]
— so stellt mit Bitternis die beriihmte Schriftstellerin das Faktum ihres Misserfolges in der frithen
Kindheit fest.

Als Beispiel der sprachlichen Manifestierung des Prozesses des Vergessens im autobiographi-
schen Text, der als Gegenpol des Prozesses der Aufbewahrung und Wiederherstellung der Infor-
mation im Gedichtnis des Erzihlers zu betrachten ist, kann das unten angefiihrte Textfragment
dienen:

,»Ob wir dort zu frith angekommen sind, ob mein Vater zufillig heraustrat und mich mit
in das Theater hinein nahm, das weifl ich alles nicht mehr. Nur des Weges erinnere ich
mich ...“ [4, 108].

Hier wird vom Autor das Phinomen des vélligen Vergessens von nicht bedeutenden Umstinden
registriert, die einen erlebnisreichen Theaterbesuch der kleinen Fanny begleitet haben. In der
gemeinten Auffiihrung spielte die beriihmte Schauspielerin jener Zeit, Sophie Schréder. Das
Nichtbehalten / Nichtaufbewahren einzelner Details in Lewalds Gedichtnis ist durchaus ver-
standlich, weil das wichtigste Geschehnis fiir das Subjekt der Erinnerung die Begegnung mit der
echten Kunst war und nicht die Weise, wie die Kinder in das Theatergebiude hineingehen. Als
sprachlicher Marker dieser Tatsache dient im Text das Verb ,,wissen® im Priisens in der Bedeutung
,sich an etwas erinnern in der Behauptung verneinenden Charakeers.

Beim Beschreiben des Funktionierens peripherer Gedichtnisarten werden im autobiogra-
phischen Erzihlen die Verben mit der Semantik der Wahrnehmung der Auflenwelt durch unter-
schiedliche Sinnesorgane (,sechen®, ,héren®, fiihlen®, ,spiiren” u. A) gebraucht. So ist, z. B., im
weiterfolgenden Fragment aus Lewalds Werk die Rede von der Spezifik des ikonischen Gedicht-
nisses: , Wihrend ich diese Zeilen niederschreibe, sehe ich ihn wieder vor mir, den einfachen
Garten, in welchem das zweistéckige, ansehnliche Haus gelegen war. Ich sche aus den gedffneten
Tiiren unseres Wohnzimmers hinaus durch die gegitterte Pforte auf den Grasplatz am Teiche ...
(4, 138].

Wie oben erwihnt wurde, ist die Textrealisierung des Gedichtniskonzeptes ein unentbehrli-
cher Teil des retrospektiven autobiographischen Diskurses, dabei bezicht sich der Erinnerungs-
prozess referenziell auf das ,reife” Subjekt der Erzihlung, das sein Weltempfinden im Rahmen
des WB-I zum Ausdruck bringt. Ein anderer Bestandteil des fiir den retrospektiven Diskurs ak-
tuellen gesamten sprachlichen WB ist das WB-II, das in den Grenzen des lokal-temporalen Kon-
tinuums der zu rekonstruierenden Vergangenheit reprisentiert wird, auf der Achse des epischen
Priteritums beruht und auf das ,jiingere® Ich des autobiographischen Erzihlers orientiert ist.
Gerade fiir dieses WB ist das Vorhandensein von historischen Personennamen, Ortsnamen und
Realienwortern charakteristisch, die sozial-historisches und nationales Kolorit der dargestellten
Epoche wiedergeben und von der Verwandtschaft des subjektiv bedingten Typs des retrospekti-
ven Diskurses (autobiographische Texte und Memoirentexte) mit ihrem objektiv bedingten Typ,
d. h. mit historiographischen und biographischen Texten, zeugen.

In diesem Sinne ist das Werk von E Lewald auch sehr reich an Personennamen von allge-
meiner und begrenzter Beriihmtheit (z. B. Zacharias Werner, Frau von Kriidner, Rosa Marie von
Varnhagen; die Familie Oppenheim, Heinrich Simon, Leopold Bock), spezifischen Ortsnamen
(Preuflen, Konigsberg, der Junkergarten, der Pregel, das Steindammer Tor, das Kneiphofische
Rathaus) sowie an Realienwortern, die vom Verleger des Buches extra erldutert werden.
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Indem solche Lexik als Fragmente des sprachlichen WB-II funktioniert, treten entsprechende
Textkommentare des Verlegers als Elemente des sprachlichen WB auf, das sich nicht auf das Ich-I
des retrospektiven Diskurses, d.h. auf das aus seiner Gegenwart die Erzdhlung fiihrende Subjekt
der Erinnerungen bezieht, sondern auf ein neues Kollektiv — Ich der Leser jener Zeitperiode, in
der die gemeinte Ausgabe der Autobiographie versffentlicht wurde. Dieses metatextuelle Ich, zu
dessen konzentriertem Ausdruck das Ich des Verlegers wird, kann auf solche Weise als Triger des
sprachlichen WB-III betrachtet werden: gerade vor dem Hintergrund dieses WB-III sind Frag-
mente des sprachlichen WB-I bzw. des WB-II zu analysieren und zu erliutern.

Eigentlich ist ein derartiger Kommentar ein notwendiger Faktor fiir adiquates Auffassen und
Verstehen jedes zeitlich weit zuriickliegenden schriftlichen Textes. Es ist bekannt, dass kulturelle
kognitive Modelle der Gesprichspartner, die unterschiedlichen Kulturen oder einer, aber zeit-
lich ,,geteilten” Kultur angehéren, nicht iibereinstimmen kénnen. Dann entsteht der sogenannte
ykommunikative Misserfolg®, der als ein vélliges oder partielles Nichtverstehen der gesandten
Mitteilung vom Empfinger der Information betrachtet werden kann.

Deshalb gewinnen die Kommentare im retrospektiven Diskurs an besonderer Aktualitit,
weil sie als Mittel der Vorbeugung des erwihnten Misserfolges fungieren, der oft zur Entstehung
entsprechender kulturologischer Textlakunen fiihrt.

In Lewalds Autobiographie werden vom Vetleger nicht nur Eigennamen vieler historischer
Personlichkeiten oder einfach der Vertreter der nichsten und weiteren Umwelt der Schriftstel-
lerin, sondern auch zahlreiche Realienworter sozial-politischen, historischen, kulturologischen,
internationalen, gesamtnationalen und spezifisch nationalen Charakters erldutert, die den Geist
der rekonstruierten Epoche wiedergeben.

Als politisches Realienwort internationalen Charakters kann man im Text von F Lewald,
z. B., das Substantiv ,Kontinentalsperre® betrachten, das die Erzihlerin im Zusammenhang mit
einer beklagenswerten Lage im Heringshandel in ganz Europa erwihnt. Das Auftauchen dieses
Wortes in der Autobiographie wurde seinerseits durch die Beschreibung eines riesigen Brandes
im Speicherviertel Konigsbergs ,,Mitte des Sommers von 1811 bedingt, der eine grofSe Gefahr
fiir die ganze Stadt bedeutete. So lesen wir im Text: ,,Da nun wihrend der Kontinentalsperre der
Heringshandel darniederlag, war der Heringshof [im Speicherviertel — L.B.] als Ablagerungsplatz
fiir grofle Vorrite von Ol, Teer und Pech eingerdumt worden, und kaum war die Kunde von dem
Feuer nach der Borse gelangt, so schossen auch schon die hellen Flammen in die Hohe... In der
Zeit von einer halben Stunde brannte es an mehreren Stellen ...

Die ganze Lastardie, die simtlichen Speicher auf der Vorstadtseite, die ganze dem Kneiphof
zunichst gelegene vordere Vorstadt und alle mit ihr zusammenhingenden Straflen bis in die
hintere Vorstadt hinaus... wurden ein Raub der Flammen...“ [4, 18].

Da nicht jeder zeitgendssische Leser, der sogar iiber ganz gute Kenntnisse der Weltgeschichte
verfiigt, den gemeinten Begriff ganz deutlich mit einem konkreten Ereignis im militirpolitischen
Leben Europas im 19. Jahrhundert assoziieren kann, gibt der Verleger den folgenden posttextu-
alen Kommentar:

~Kontinentalsperre: Der (durch die 6konomisch bedingte Weigerung des Zaren Alexan-
der I. zum Scheitern gebrachte) Versuch Napoleons, 1806 per Dekret eine europiische
Landblockade gegen England zu errichten, um die englische Wirtschaft entscheidend zu
schwichen® [4, 289-290].
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Sehr umstindlich werden im Text der Autobiographie auch alle Nominationen erldutert, die mit
kulturellen Brauchen des jiidischen Volkes verbunden sind, und als kulturologische Realienwor-
ter spezifisch nationalen Charakters gelten konnen. So erinnert sich die Verfasserin des Buches
daran, wie eine gute Bekannte ihrer Familie, Frau Jafa, die kleine Fanny einmal ins Vertrauen
gezogen und ihr mitgeteilt hatte, dass sie Jiidin sei. Dabei war dieser Umstand in Lewalds Familie
mit Tabu belegt. Diese Frau machte das Midchen ganz geheim auch mit den Besonderheiten
jiidischer Feste bekannt und zeigte ihm ein Gewebe aus blauer und weifler Wolle, das Jafas Vater
als Unterwische trug und das zehn Gebote bedeuten sollte. Selbstverstindlich wird das erwihnte
»Gewebe“ durch einen umfangreichen Kommentar begleitet, in dem der Verleger seine eigene
Meinung dariiber duflert, dass dieses Kleidungsstiick, ,wohl infolge der Judenverfolgungen®,
unter dem Hemd getragen wurde:

»~Zum Gebet muss der verheiratete jiidische Mann nach dem Gebot der Thora den gro-
Ren Tallith (hebr.), den Gebetsmantel mit seinen ,,Zizijoth®, seinen vier Merk-Quasten,
tragen. Das im Text beschriebene Gewebe aus blauer und weifler Wolle ist ein kleiner
wohl infolge der Judenverfolgungen unter das Hemd verlegter Tallith, der mit seinen
Schaufiden in rituell vorgeschriebenen Farben und Materialien auch die Ge- und Verbote
der Thora symbolisierte” [4, 291].

Zum Schluss bleibt also nur festzustellen, dass ein detailliertes Untersuchen des sprachlichen WB
im retrospektiven Diskurs zu ganz interessanten Ergebnissen fiihren kann, die an besonderer Be-
deutung im gesamten Kontext der kognitiven Linguistik sowie in der modernen Diskurstheorie
gewinnen.
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Literarische Rationalitit und Kiinstliche Intelligenz:
Eine etwas andere Form der Analyse von Kriminalgeschichten

Jiirgen Kliiver & Christina Stoica (Duisburg-Essen)

Vorbemerkung

Karl-Dieter Biinting ist und war ein vielseitig interessierter Wissenschaftler, dessen viel-
filtige Aktivititen wir hier weder aufzihlen noch insgesamt wiirdigen kdnnen. Der
Teil seiner Arbeiten, die uns als Nichtgermanisten am meisten interessierte, ist zweifel-
los die intensive Beschiftigung Biintings mit den so genannten Neuen Medien, deren
pidagogische Maglichkeiten er sehr frith erkannte. Beispielsweise entwickelte er mit
seinen Mitarbeitern bereits Anfang der neunziger Jahre ein Hypertextsystem zur Ein-
fiihrung in die Linguistik. Damit zihlte er nicht nur in Deutschland zu den Pionieren
auf diesem nach wie vor in der Entwicklung befindlichen Gebiet.

Wir hatten freilich nicht nur bei Biinting, sondern generell bei den Protagonisten der di-
daktischen Verwendung von speziellen Computerprogrammen hiufig den Eindruck, dass
den Méglichkeiten ganz neuer Lernziele zu wenig Aufmerksamkeit bei der Entwicklung
von didaktisch verwendbaren Programmen gewidmet wurde. Damit meinen wir, dass neue
Medien und insbesondere neuartige Computerprogramme nicht nur (aber vor allem) dazu
verwendet werden sollten, solche Lernziele zu realisieren, die mit herkommlichen Medien
nicht oder nur unvollkommen angestrebt werden kénnen. Mit anderen Worten, neue Me-
dien sollen nicht einfach daran gemessen und entsprechend eingesetzt werden, die Vermitt-
lung traditioneller Lernziele und Inhalte zu effektivieren — was sie hiufig gar nicht kénnen —,
sondern es muss bei ihrer Entwicklung und Verwendung darum gehen, Themen und Proble-
me zu vermitteln, die sich herkémmlichen Lehr-/Lernmethoden entziehen. Dies haben wir
mehrfach ausgefiihrt (Kliiver, Stoica und Schmidt 2001). Nicht erst seit PISA sollte von da-
her die Parole lauten: Neue Lernziele braucht das Land und deswegen neue Medien.

Wir haben diese Programmatik in verschiedenen Lehrkontexten und mit verschiedenen
Computerprogrammen realisiert. Das im Folgenden geschilderte Beispiel demonstriert die
Verwendungsméglichkeiten spezieller Programme, die aus dem Kontext der Forschungen
zur so genannten Kiinstlichen Intelligenz (KI) stammen. Wir hoffen, dass Karl-Dieter
Biinting Vergniigen daran findet, die Verwendung von Computerprogrammen einmal et-
was anders vorgefiihrt zu bekommen.

0. Der Kontext

Die hier dargestellten Experimente mit verschiedenen Kiinstliche Intelligenz (KI)-Modellen, nim-
lich einem Expertensystem, einem interaktiven neuronalen Netzwerk und einer Kohonen-Karte,
sind Ergebnisse eines Seminars ,Rationalitit literarischer Detektive und Modelle Kiinstlicher
Intelligenz® im Sommersemester 2003, das wir im Studiengang Kommunikationswissenschaft
an der Universitit Duisburg-Essen durchgefiihrt haben. Ziel des Seminar war es, die Parallelen
zwischen dem rationalen Vorgehen literarischer Detektive einerseits und verschiedenen Model-



J. Kliiver & Ch. Stoica

len der Kiinstlicher Intelligenz andererseits aufzuzeigen sowie die Studierenden in die formalen
Denkweisen unterschiedlicher KI-Modelle einzufiihren. Die Parallelen zwischen kognitionswis-
senschaftlichen Grundlagen spezieller KI-Modelle und literarischen Detektiven wurden schon
einmal in einem Seminar thematisiert, das Kliiver gemeinsam mit J. Reichertz 1997 durchfiihrte.
Dabei wurde ein Vorldufer eines der Programme eingesetzt, die hier dargestellt werden, ndmlich
ein Expertensystem.

Die Verwendung, speziell von Expertensystemen, im Kontext von Kriminalgeschichten ist
nicht ginzlich neu. Bereits 1987 wurde in einem Einfithrungsbuch zur Kiinstlichen Intelligenz
ein kleines Expertensystem dargestellt, das zur Unterstiitzung bei der Losung eines fiktiven ein-
fachen Kriminalfalls herangezogen wurde (Time Life 1987). Der Fall wurde speziell fiir das Ex-
pertensystem konstruiert. Ebenso verfuhr Favre-Bulle (2001), der einen kleinen selbst erdachten
Fall durch ein Expertensystem lsen lieff. Die Verwendung von Expertensystemen bietet sich bei
derartigen Geschichten auch an, da diese Geschichten hiufig in der Art von Denksportaufgaben
konstruiert sind und die auffallende Ahnlichkeit zwischen Expertensystemen und der Rationalitit
der klassischen literarischen Detektive — von Sherlock Holmes bis Hercule Poirot — uns schon vor
einiger Zeit aufgefallen war. Neu an unserem Projekt waren die Verwendung einer klassischen Ge-
schichte von Agatha Christie, also nicht eines speziell fiir die Programme konzipierten Falls, der
didaktische Kontext und vor allem die parallele Verwendung unterschiedlicher KI-Programme.

Expertensysteme wurden iibrigens mit unterschiedlichen Erfolgen auch in der realen Polizei-
arbeit eingesetzt (Reichertz 1994). Die Polizei von Baltimore beispielsweise entwickelte ein Ex-
pertensystem zur Aufklirung von Einbruchsdelikten; das FBI versucht, Titerprofile von Serien-
titern mit Hilfe von Expertensystemen zu erstellen. Das freilich ist ein anderes Thema.

1. Das Seminar

Im Studiengang Kommunikationswissenschaft in Essen wird in unterschiedliche Methoden des
wissenschaftlichen Denkens eingefiihrt, darunter natiirlich auch die Hermeneutik der Textinter-
pretation. Das besondere an diesem Studiengang ist die Moglichkeit, auch formale Denkweisen
zu lernen und zwar anhand von Themen wie Kiinstliche Intelligenz, Modelle zur Konstruktion
von Computersimulationen u. 4. m. Das Ziel unseres Seminars bestand darin, zu zeigen, wie
die Interpretation von Kriminalgeschichten durch die Verwendung von Computerprogrammen
unterstiitzt werden kann, die aus dem Forschungsbereich der Kiinstlichen Intelligenz stammen.
Da es sich hier um die Modellierung kognitiver Prozesse handelt, bot sich das Genre der Krimi-
nalgeschichte an, bei der es immer um das Losen bestimmter Probleme geht. Damit war auch
das Ziel der Interpretation der einzelnen Romane und Geschichten festgelegt: Es sollte nicht so
sehr um eine Interpretation der Gesamtheit der Texte gehen, sondern es sollte die rationale Vor-
gehensweise der jeweiligen Detektive rekonstruiert werden.

Die Studierenden konnten Leistungsnachweise zum einen durch Referate zu ausgewihlten
Kriminalromanen erwerben, wobei es vor allem um die Rekonstruktion der von den Detektiven
verwendeten rationalen Problemldsestrategien gehen sollte. Zum anderen sollten kleine Gruppen
von Studierenden mit zwei von uns entwickelten Computerprogrammen arbeiten, nimlich mit
einem Expertensystem und einem interaktiven neuronalen Netz (s. u.). Die Studierenden hatten
dabei die Aufgabe, den Programmen sukzessive die Informationen zu einem Kriminalfall aus
einer Geschichte von Agatha Christie einzugeben. Gleichzeitig sollten die Teilnehmer versuchen,
sozusagen im Wettstreit mit den Programmen, den Mérder in der Geschichte selbst herauszufin-
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den und zwar méglichst vor den Programmen. Praktisch sah das so aus, dass die Studierenden
nicht die gesamte Geschichte auf einmal erhielten, sondern pro Woche ca. ein Fiinftel. Damit
wussten die Studierenden immer genauso viel iiber den Fall wie der literarische Detektiv — Her-
cule Poirot — und die beiden Programme. Die — fiir die eigentlichen Ziele des Seminars natiirlich
cher sekundire — Frage war dann, ob die Programme und die Studierenden den Titer korreke
und zwar beweisbar identifizieren konnten, bevor Poirot in der Geschichte den Téter benennt
und sein eigenes Vorgehen erklirt. Insbesondere ging es (auch) darum, ob die Studierenden oder
die Programme schneller sein wiirden. Nach dem Ende des Seminars konstruierten wir zusitzlich
eine Kohonen-Karte und gaben dieser ebenfalls die Informationen iiber den Fall ein.

Der Verlauf des Seminars bestand darin, dass in einer ersten Phase simtliche Studierende
einen Uberblick tiber die logische Basis der verwendeten Modelle durch uns erhielten. Anschlie-
Bend folgten Referate zu Agatha Christies ,Mord im Orientexpress“, Chandlers , Little Sister”
und van de Weterings ,, The Mind Murder® (deutsch: , Ketchup, Karate und die Folgen®). Wih-
rend dieser Phase begannen die Studierenden auf die beschriebene Weise mit den Programmen
zu arbeiten. In der letzen Seminarphase stellten dann diese Studierenden ihre Ergebnisse vor,
erlduterten ihre Arbeitsweise und verglichen ihr subjektives Vorgehen mit dem der Programme.

2. Die Geschichte

Der ausgewihlte Text war ,,Die spanische Truhe“ von Agatha Christie. Die Geschichte folgt ei-
nem Muster, das Lesern der Queen of Crime gut vertraut ist:

Nach einer Party im Haus von Major Rich in London wird am nichsten Morgen die Leiche von
Arnold Clayton, einem Freund von Rich, in einer spanischen Truhe im Wohnzimmer des Hauses
gefunden und zwar vom Butler. Dieser sagt aus, dass Clayton vor der Party ins Haus gekommen
war, um Rich zu sprechen. Clayton wollte sich fiir die Party entschuldigen, da er ein Telegramm
erhalten hatte, das ihn nach Schottland rief. Da Rich noch nicht im Hause war, lief§ der Butler
Clayton alleine, der Rich die Nachricht schreiben wollte. Danach wurde Clayton nicht mehr
gesehen und Rich sagt aus, dass er Clayton auch nicht gesehen habe. Die anderen Partygiste,
die ebenfalls sowohl mit Rich als auch mit Clayton befreundet sind, haben Clayton nach dessen
Eintreffen im Haus von Rich gemif$ ihren Angaben auch nicht zu Gesicht bekommen. Die an-
deren Partygiste sind Ms. Clayton, die Frau des Opfers, Commander McLaren, ein Freund von
Rich und den Claytons, sowie Mr. und Ms. Spence, ein mit allen anderen Personen befreundetes
Ehepaar.

Der Polizei ist bekannt, dass Rich in Ms. Clayton verliebt ist, die als sehr attraktiv geschil-
dert wird und die seine Gefiihle erwidert. Demnach hat Rich ein Motiv, den Ehemann seiner
Angebeteten umzubringen. Da alle Giiste erst nach Rich in dessen Haus eintrafen, haben sie
anscheinend ein Alibi. Clayton muss vor der Party getétet worden sein, da Clayton von niemand
mehr gesehen wurde. Rich hat ein Motiv und als Einziger — bis auf den Butler — kein Alibi. Da
der Butler kein Motiv hat, muss Rich der Titer sein; er wird dementsprechend verhaftet.

Poirot glaubt dies nicht und sammelt folgende Fakten: a) McLaren ist ebenfalls in Ms. Clay-
ton verliebt; b) das Telegramm, von dem Clayton sprach, ist eine Filschung; ¢) McLaren und
Clayton haben sich, kurz bevor Clayton zu Rich ging, in ihrem Club getroffen; d) in der Wand
der spanischen Truhe sind frisch gebohrte Locher; ¢) die Tatwaffe hat den Spences gehort; f)
Clayton wusste von den Gefiihlen zwischen Rich und seiner Frau und war — obwohl zu Unrecht
— duflerst eifersiichtig. Konstitutiv fiir die Lésung dieses Falls sind demnach die Fragen nach
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Alibis, Motiven, Zugangsmaglichkeiten zur Waffe, das Wissen dariiber, wo genau Clayton zum
Zeitpunkt des Mordes war und natiirlich die tatsichliche Tatzeit (der Gerichtsmediziner kann
die Tatzeit nur auf ca. drei Stunden genau datieren).

Entscheidend fiir die Bestimmung der Tatzeit — und damit fiir die Entscheidung, wer ein
Alibi hat — ist die Entdeckung der Locher in der Truhe. Da die Lécher offenbar frisch gebohrt
worden sind, folgert Poirot, dass sie dazu dienten, das Atmen innerhalb der Truhe zu ermégli-
chen. Demnach muss jemand die Absicht gehabt haben, sich in die Truhe zu legen und von dort
aus die Party zu beobachten. Dies konnte nur Clayton selbst gewesen sein, dessen Eifersucht
(s. 0.) bekannt war. Also hatte Clayton gar nicht mit Rich gesprochen, sondern hatte die Ls-
cher gebohrt und sich selbst in die Truhe gelegt. Dies wiederum ergibt, dass Clayton nicht vor
sondern wihrend der Party ermordet worden war, womit keiner der Giste mehr ein Alibi hatte.
Die weitere Analyse der beteiligten Personen ergab, dass bis auf den Butler alle Zugangsmaglich-
keiten zur Waffe hatten, dass jedoch nur Rich und McLaren ein Motiv hatten (Fakt a) und dass
praktisch nur McLaren von den Plinen Claytons wissen konnte (Fakt ¢). Da auf den Mérder
alle tiblichen Aspekte eines Mordfalls zutreffen miissen — Motiv, Gelegenheit, Zugang zur Waffe,
kein Alibi —, konnte durch Ausschluss der anderen Personen praktisch nur McLaren der Titer
sein. Soweit die Geschichte.

3. Die Programme

Die obige Rekonstruktion der Struktur der Geschichte ergab natiirlich auch den Rahmen fiir die
Konstruktion der Programme sowie die Einweisung der Studierenden. Da die beiden im Seminar
verwendeten Programme auf einen ersten Blick und insbesondere in der Benutzung sehr unter-
schiedlich sind, mussten die entsprechenden Studentengruppen auch unterschiedlich eingewiesen
werden.

3.1. Das Expertensystem HERCULE 1

Ein Expertensystem oder besser regelbasiertes System besteht zum einen aus ,,Fakten®, d. h. ver-
schiedenen Informationen, und zum anderen aus Regeln, die die Fakten miteinander verkniip-
fen. Bei medizinischen Diagnosesystemen etwa werden bestimmte Symptome, die das System
als Teil der Fakten hat, mit bestimmten Krankheiten und Therapien verkniipft — den anderen
Faktenteilen —, so dass das System durch deduktive Schlussfolgerungen auf die Eingabe einzel-
ner Symptome mit der Ausgabe wahrscheinlicher Krankheiten und vorgeschlagener Therapien
reagieren kann.

Die Studierenden erhielten in unserem Fall streng genommen kein fertiges Expertensystem,
da sie die entsprechenden Fakten selbst in die Wissensbasis eingeben sollten. Das Programm, in
einer JAVA-Implementation von Eric Schmieders geschrieben, bestand demnach aus fallspezi-
fischen Regeln, die insbesondere die eingegebenen Fakten bestimmten ,Kategorien® sowie den
Personen zuordnen sollten. Als ,Kategorien® wurden die Begriffe ,Motiv®, ,Alibi“, , Zugang zur
Waffe“ und , Wissen um die Tat®, d. h. den tatsichlichen Aufenthalt von Clayton zur Tatzeit, in
das Programm eingegeben. Eine Eingabe erfolgte .z. B. in der Art ,Butler, vor Party, Rich-Haus“
und ,, Tatzeit, vor Party®, da diese — nachtriglich falsche — Tatzeit zu Beginn der Geschichte als
Fakt eingegeben werden musste. Da das Programm eine kategoriale Zuordnung leisten kann,
wendet es die Regeln an ,,wenn X vor Party, dann zur Tatzeit“ und ,wenn X zur Tatzeit, dann kein
Alibi“. Da die Regeln Zuordnungen zu den Kategorien #nd den Personen durchfiihren, konnte
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das Programm schliefen ,,Butler, kein Alibi“. Entsprechend fiihren Eingaben wie ,McLaren, Lie-

be, Ms. Clayton® zu den Zuordnungen ,wenn Liebe, Ms. Clayton, dann Motiv* sowie ,Mclaren,

Motiv“. Wenn wihrend der Arbeit mit HERCULE 1 andere Fakten iiber bestimmte Sachver-

halte eingegeben werden, als bereits im System vorhanden, dann léscht das Programm die alten

Fakten und wendet auf die neuen Fakten die Regeln an. So wird dann aus der urspriinglichen

Folgerung ,Mr Spence, Alibi“ (aufgrund der urspriinglichen Tatzeit) die spitere und endgiiltige

Folgerung ,Mr Spence, kein Alibi®.

Neben diesen Zuordnungsregeln gibt es noch zwei allgemeine Regeln:

a) Da letztlich die Aufgabe des Programms darin besteht, aus dem Kreis der Verdichtigen den
Moérder zu bestimmen, musste es das Konzept ,Mérder” bestimmen kénnen. Dies geschieht
durch die Regel ,wenn Person X, Motiv, Zugang, Wissen, kein Alibi, dann Person X, Mor-
der®. Die Anwendung dieser Regel kann natiirlich dazu fithren, dass keine oder mehr als eine
Person als Morder identifiziert werden. Da wir die Geschichte vor Fertigstellung des Pro-
gramms kannten, wussten wir, dass bei vollstindiger Eingabe der Fakten das Programm eine
eindeutige Losung, d. h. genau eine Person, geben konnte. (Dies ist z. B. beim erwihnten
Roman von Christie ,Mord im Orientexpress” anders, da dort 12 Personen gemeinsam den
Mord begangen haben.) Voraussetzung ist natiirlich die vollstindige Eingabe aller Fakten.

b) Die Losung des Falles basiert insbesondere, wie skizziert, auf der Deutung der frisch ge-
bohrten Lécher. Im Gegensatz zu den fallspezifischen Informationen wie ,kein Alibi des
Butlers“ muss hier eine Regel verwendet werden, die eine Form von ,,Weltwissen enthilt.
Insbesondere an dem allgemeinen Weltwissen von Menschen sind bekanntlich die Versuche
gescheitert, Expertensysteme als allgemeine Modelle menschlichen Problemléseverhaltens zu
konstruieren. Das Programm enthilt deswegen die Regeln ,wenn Locher, Truhe, dann At-
men“ und ,wenn Atmen in Truhe, dann Clayton in Truhe®. Die Regel hitte komplexer, d. h.
indirekter formuliert werden kénnen, aber hier ging es nur um die Méglichkeitsgarantie,
dass HERCULE 1 den Fall auch tatsichlich 16sen kann. Wir testeten iibrigens diese Regel
an verschiedenen Studenten, die die Geschichte nicht kannten, mit der Frage, warum man
Locher in eine abgeschlossene Truhe bohrt; regelmifig erhielten wir die Antwort, dass dies
geschieht, um Luft zum Atmen zu haben — innerhalb der Truhe natiirlich. Anscheinend ge-
hort diese Regel tatsichlich zum Weltwissen von Menschen, so dass wir sie guten Gewissens
in das Programm eingeben konnten. ,,Guten Gewissens bedeutet, dass wir dem Programm
damit keinen unfairen Vorteil gegeniiber den Studierenden einrdumten.

Mit dieser Regelstruktur war die Entwicklung von HERCULE 1 abgeschlossen (eine genaue-
re Beschreibung des Programms kann Interessenten gerne zugeschickt werden). Offensichtlich
handelt es sich bei diesem System ebenfalls um ein klassisches Diagnosesystem (s. 0.), die lingst
in verschiedenen praktischen Kontexten Verwendung finden. Bevor die Ergebnisse der Studen-
tengruppe geschildert werden, die mit diesem Programm gearbeitet hat, sollen noch die beiden
anderen Programme dargestellt werden.

3.2. Das interaktive neuronale Netz HERCULE 2

Interaktive Netze (IN) sind ein spezieller Typ neuronaler Netze: Sie bestehen aus Einheiten
(,Neuronen®), die miteinander verbunden sind. Diese Verbindungen werden ,,gewichtet, d. h.
sie werden mit bestimmten numerischen Werten versehen. Diese Werte modifizieren die Signa-
le, die von einem Neuron zu anderen Neuronen gehen. Die Signale sind ebenfalls numerische
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Werte, die von den Gewichtswerten der Verbindungen verstirke oder verringert werden. Diese
Gewichtswerte werden in der so genannten Gewichtsmatrix zusammengefasst, wobei eine Null
in der Matrix bedeutet, dass es zwischen den entsprechenden Neuronen keine Verbindung gibt.

Prinzipiell kénnen bei interaktiven Netzen alle Neuronen mit allen verbunden sein, d. h.
die Gewichtsmatrix enthilt dann keine Nullen. Das Lernen neuronaler Netze (s. u.) geschieht
dadurch, dass aufgrund bestimmter ,Lernregeln® die Werte in der Gewichtsmatrix systematisch
verindert werden. Interaktive Netze werden gewohnlich nicht durch Lernregeln automatisch
trainiert, so dass die korrekten Gewichtswerte vom Benutzer selbst eingegeben werden miissen.
Es gibt natiirlich die Méglichkeit, dies durch geeignete Optimierungsverfahren automatisch ge-
schehen zu lassen — z. B. durch die Koppelung interaktiver Netze mit so genannten genetischen
Algorithmen (Stoica 2000). Fiir die Ziele unseres Seminars verzichteten wir auf diese Maglich-
keit, da die Studierenden selbst eine adiquate Gewichtsmatrix konstruieren sollten.

Netze dieser Art eignen sich u. a. dafiir, logische Zusammenhinge zwischen einzelnen Aus-
sagen darzustellen und damit Schlussfolgerungen zu ziechen (vgl. Waltz und Pollack 1985; Stoica
2000). Allerdings enthilt — natiirlich — ein interaktives Netz keine expliziten Regeln wie Exper-
tensysteme. Die logischen Zusammenhinge zwischen verschiedenen Aussagen wie ,McLaren
liebt Ms Clayton® und ,,McLaren hat ein Motiv® miissen durch entsprechende Werte in der
Gewichtsmatrix ausgedriickt werden, also z. B. durch ,w(McLaren, Ms Clayton) = 1%, ,w(Mr
Spence, Ms Clayton) = 0“ und ,,w(McLaren, Motiv) = 1 bzw. ,w(Mr Spence, Motiv) = 0.

Nach Erstellung einer Gewichtsmatrix werden eine oder mehrere — evtl. alle — Neuronen
sextern aktiviert®. Dies bedeutet, dass dieser Teil der Neuronen als so genannte Eingabeschicht
fungiert, diese werden mit einem bestimmten Aktivierungswert belegt, worauthin sich die Dy-
namik des Netzwerks entfaltet. Aufgrund der Strukeur eines interaktiven Netzes werden durch
die externe Aktivierung alle Neuronen mehr oder weniger stark aktiviert; dies wird gewdhnlich
in einer visuellen Darstellung des Endergebnisses vollstindig angezeigt. Die Verbreitung eines
Signals von der Eingabeschicht aus besteht demnach darin, dass die sendenden Neuronen ihren
jeweiligen Zustand an andere Neuronen weitergeben, modifiziert durch die Gewichtswerte. Die-
se Aktivierungsausbreitung geschieht meistens gemifd der so genannten linearen Aktivierungs-
funktion

_ *
Al.— > w, A],,

wobei A, der Aktivierungswert des ,empfangenden® Neurons i ist, w, die Gewichtswerte zwischen
dem empfangenden Neuron i und den ,sendenden® Neuronen j sind und A. deren Aktivierungs-
werte. Zusitzliche technische Details kdnnen u. a. bei Stoica (2000) nachgelesen werden.

Zu Beginn einer IN-Simulation werden bis auf die extern aktivierten Neuronen alle Aktivie-
rungswerte, d. h. die Zustandswerte der Neuronen, auf Null gesetzt. Das Ende der Simulation
wird entweder durch ein Abbruchkriterium — z. B. Anzahl der Simulationsschritte, Approxima-
tion der Aktivierungswerte an ein vorgegebenes Ziel — oder dadurch definiert, dass das IN einen
Attraktor, d. h. einen stationdren Zustand erreicht, der die Aktivierungsdynamik auf bestimmte
Werte fixiert. Dabei kann es durchaus geschehen, dass das IN keinen so genannten Punktattrak-
tor erreicht, sondern einen Attraktor der Periode grofer als 1. In dem Fall ,oszilliert das IN um
verschiedene Endzustinde, es gibt demnach keine eindeutige Losung des Problems aus. Da die
Dynamik eines IN praktisch immer nichtlinear aufgrund der speziellen Topologie ist, lsst sich a
priori nur selten prognostizieren, ob ein Punktattraktor erreicht wird und falls ja, welcher.
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In dem Fall des Mordes an Clayton wiirde eine korrekte Losung des Falls durch das IN be-
deuten, dass ein bestimmtes Neuron, das McLaren reprisentiert bzw. McLaren als Mérder, signi-
fikant am stirksten von allen Neuronen am Ende der Simulation aktiviert ist. Insbesondere sollte
das IN einen Punktattraktor erreichen, d. h., es sollte sich ohne Abbruchkriterium stabilisieren.

Die Aufgabe der Studierenden, die mit diesem IN arbeiteten, bestand nun darin, aufgrund
der ihnen zur Verfiigung gestellten Textteile die Anzahl der Neuronen festzulegen — z. B. ein
Neuron pro Person — und eine Gewichtsmatrix zu konstruieren. Die Studierenden hatten ein
IN-Shell zur Verfiigung, in das sie Anzahl und Bezeichnungen der Neuronen eingeben konn-
ten sowie die verschiedenen numerischen Werte in der Gewichtsmatrix. Im Gegensatz zu der
Gruppe, die mit HERCULE 1 arbeitete und die keine Vorinformation iiber die Geschichte und
die logische Struktur des Programms erhalten hatte, bekam die 2. Gruppe den Hinweis, dass
die Fakten auf die Personen und auf die genannten vier Kategorien ,Motiv®, ,Alibi, ,Zugang®
und , Wissen bezogen werden miissten. Daraus ergab sich fiir die Studierenden, dass sie mit
mindestens 10 Neuronen zu arbeiten hatten, nimlich sechs fiir die Personen und vier weitere.
Die Studierenden erhielten diese zusitzliche Information, da ihre Aufgabe deutlich schwerer war
als die der ersten Gruppe. Diese brauchte ja nur die Fakten codiert in HERCULE 1 einzugeben,
wihrend die zweite Gruppe HERCULE 2 sozusagen auch logisch, nicht nur inhaltlich erginzen
musste. Es ist wohl kein Zufall, dass die Erfolge der beiden Gruppen bei den verschiedenen Auf-
gabenstellungen sehr unterschiedlich waren.

Es sei hier nur angemerke, dass die logische Struktur von HERCULE 2 fiir die iibrigen Se-
minarteilnehmer nur schwer oder gar nicht zu vermitteln war. Trotz einer generellen Einfithrung
in die Operationsweise neuronaler Netze und insbesondere die von IN, und trotz einer nachtrig-
lichen Erklirung von uns wie HERCULE 2 auf den Titer gekommen ist, war an der Reaktion
der primir geisteswissenschaftlich ausgebildeten Studenten zu erkennen, dass HERCULE 2 ihnen
z. T. ein Riitsel geblieben war. Dies wurde sehr deutlich an Auﬁerungen wie ,Ich begreife niche,
wie ein Programm durch Eingabe bestimmter Zahlen einen Titer identifizieren kann®. Fiir die
gleichen Seminarteilnehmer war es dagegen kein prinzipielles Problem, die Funktionsweise von
HERCULE 1 zu verstehen und aufgrund unserer nachtriglichen Erliduterung nachzuvollziehen,
wie HERCULE 1 den Titer ermitteln konnte. Wir werden auf diese verschiedenen Erfahrungen
am Ende noch einmal zuriickkommen.

3.3. Die Kohonen-Karte HERCULE 3

Kohonen-Karten oder auch Self-Organizing-Maps (SOM) sind der schon fast klassische Proto-
typ neuronaler Netze, die ,nicht iiberwacht® lernen. Gemeint ist damit, dass im Gegensatz zu
iiberwacht lernenden neuronalen Netzen ein SOM keine externen Vorgaben erhilt, wie es seine
Gewichtswerte zu justieren hat. Dies wird realisiert durch das so genannte , Winner-Take-All-
Prinzip®, welches bedeutet, dass nur die Neuronen mit den aktuell héchsten Aktivierungswerten
ihre Gewichtswerte mit einer bestimmten Lernrate und abhingig vom Output der sendenden
Einheiten verindern kénnen. Als Aktivierungsfunktion wird gewshnlich eine sigmoide Funkti-
on verwendet (vgl. dazu Stoica 2000). Ein Lernprozess ist dann beendet, wenn das Programm
sich stabilisiert, also einen Punktattraktor erreicht.

Man kann sich die Operationsweise von SOM so verdeutlichen, dass diese gewissermaflen
Cluster der verschiedenen Eingaben generieren, wobei die Clusterungen nach Musterihnlichkei-
ten erfolgen. Ritter und Kohonen (1989) illustrieren dies Operationsprinzip sehr anschaulich
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an dem Beispiel der Ordnung von zoologischen Begriffen: Das SOM erhilt Eingaben der Form
,Lowen fressen Fleisch®, ,Adler fliegen®, ,Kiihe sind Sdugetiere®, ,Adler legen Eier*, ,Stare flie-
gen®, ,Kiihe sind Siugetiere” etc. Das SOM bildet jetzt Cluster, die praktisch verschiedene Tier-
begriffe in unterschiedliche Klassen einordnen — also z. B. Kiihe und Lowen versus Adler und
Stare. Eine visuelle Ausgabe eines SOM besteht dann darin, dass die logisch zusammengehérigen
Begriffe einen riumlichen Cluster bilden und die anderen Begriffe davon entfernte Cluster. In
gewisser Weise geht ein derartiges SOM demnach so vor, dass es die verschiedenen Begriffe um
,Prototypen herum ordnet, wie es die bekannte Prototypentheorie von Rosch fiir das menschli-
che Denken postuliert (vgl. z. B. Lakoff 1987).

Entscheidend fiir die Verwendung von Kohonen-Karten ist, dass ein SOM nicht nur eine
— gef. variable — Matrix enthilt, wie ein IN, sondern zwei: Zum einen hat ein SOM natiirlich
eine variable Gewichtsmatrix, wie alle lernenden Netzwerke. Zum anderen werden die Infor-
mationen, die die Kohonen-Karte nach Mustern ordnen soll, in einer ,,semantischen® Matrix
gespeichert. In dem obigen Beispiel zoologischer Begriffe besteht die Matrix aus den Tiernamen
fiir die Zeilen und den Eigenschaften fiir die Spalten:

Adler Lowe Kuh etc.
fliegt 1 0 0
frisst Fleisch 1 1 0
Federn 1 0 0

etc.

Die Matrix ist also binir codiert und gibt an, ob bestimmte Eigenschaften auf einzelne Begriffe
zutreffen oder nicht. Die semantische Matrix fiir das Kriminalproblem muss demnach in der
einen Dimension die in der Geschichte auftretenden Personen kennzeichnen und in der anderen
Dimension die kriminalistischen Kategorien wie Motiv, Alibi etc.

Wir verzichteten bewusst darauf, das SOM bereits wihrend des Seminars einzusetzen, da
nach unseren didaktischen Erfahrungen die Logik dieses Netzwerktyps Studierenden nur schwer
zu vermitteln ist. Auflerdem sollte das Seminar nicht zu sehr durch technische Probleme iiber-
frachtet werden. Deswegen erwihnten wir diese zusitzliche Moglichkeit nur und zeigten interes-
sierten Studenten die Ergebnisse.

4. Experimentelle und didaktische Resultate

(@) Am schlechtesten schnitt die Gruppe ab, die sich mit HERCULE 1, also dem Expertensys-
tem beschiftigt hatte. Die Gruppe von vier Studentinnen arbeitete gemeinsam an den Eingaben
und versuchte auch durch gemeinsame Diskussionen den Titer moglichst friiher als das Ex-
pertensystem zu identifizieren. Leider gelang es dieser Gruppe weder, den Titer durch eigene
Schlussfolgerungen vor Bekanntgabe der endgiiltigen Lésung korrekt und vor allem begriinder zu
identifizieren, noch konnte sie HERCULE 1 alle notwendigen Informationen geben. Deswegen
konnte auch das Programm keine definitive Lésung angeben. Vor allem war nicht die Tatsache
der frisch gebohrten Locher eingegeben worden, da die Gruppe dies fiir nicht relevant hielt.
Eine Studentin aus der Gruppe charakterisierte ihren doppelten Misserfolg selbstironisch damit,
dass ,,sie wohl mit typisch weiblicher Intuition vorgegangen wiren®. Vorsichtshalber hatten wir
fiir beide Programme korrekte Eingaben vorbereitet, so dass wir in der entsprechenden Sitzung
demonstrieren konnten, dass HERCULE 1 sehr wohl in der Lage ist, den Fall korrekt zu losen.
Offenbar fiel es diesen Studentinnen schwer, sich von den eher lissigen Lesegewohnheiten zu
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18sen, die bei der Lektiire von Kriminalgeschichten die iibliche Einstellung sind, und sich statt
dessen auf die logische Strukeur des Textes zu konzentrieren.

(b) Deutlich besser waren die Ergebnisse der zweiten Gruppe, die es mit dem interaktiven Netz-
wertk HERCULE 2 zu tun hatte. Die Teilnehmer aus dieser Gruppe arbeiteten bis auf zwei Stu-
dentinnen einzeln und konnten fast alle die Gewichtsmatrix von HERCULE 2 so konstruieren,
dass das Programm den Titer (fast) eindeutig identifizieren konnte. Eine typische Losung von
HERCULE 2 sieht folgendermaflen aus (Version von Steffi Cordes und Bianca Kierstein):

Netzwerk 1

Man sieht, dass es sich um eine Liste von 17 Neuronen handelt, in der die beteiligten Personen
gewissermaflen zweimal enthalten sind (bis auf das Opfer Clayton). Die zweite Reprisentation
der Personen durch die Neuronen 12-17 ,Margarita — der Vorname von Ms Clayton — ist M*
bedeutet, dass sie (potentielle) Morder sind. Die ausschliefliche Aktivierung des Neurons 14
»McLaren ist M* zeigt, dass das Programm den Mérder eindeutig identifizieren konnte.

Von der Strukeur der Geschichte her hitte man annehmen kénnen, dass 10 Neuronen geniigt
hitten, ndmlich die Personen und die Kategorien sowie evtl. noch ein Neuron ,Mérder®, also 11
Neuronen. Das wurde auch mehrfach versucht; es zeigte sich jedoch, dass die entsprechende 10 *
10 Gewichtsmatrix zu klein war, um eine eindeutige Losung zu erhalten. Deswegen verfielen die er-
folgreichen Teilnehmer aus dieser Gruppe auf die Idee (bzw. wurden durch uns dazu angeregt), die
Matrix u. a. auf die dargestellte Weise zu erweitern. Die Notwendigkeit, bei etwas komplizierteren
Aufgaben mit méoglichst groffen Matrizen zu arbeiten, ist aus Theorie und Praxis neuronaler Netze
her wohl bekannt. Generell 148t sich dieser Umstand so charakeerisieren, dass neuronale Netze wie
alle informationsverarbeitenden Systeme eine Mindestkomplexitit haben miissen, um ihre Aufga-
ben zu 16sen. Allerdings hiitte es in diesem Fall auch gereicht, mit einer 11 * 11 Matrix zu arbeiten,
wobei freilich die Gewichtswerte sich sehr deutlich hitten unterscheiden miissen (s. u.).
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Die Teilnechmer(innen) aus dieser Gruppe konnten meistens auch den Mérder durch eige-

nes Nachdenken identifizieren, wenn auch etwas unsicher. Der Grund dafiir, dass sie auch hier
erfolgreicher waren als die Studentinnen der ersten Gruppe diirfte darin liegen, dass die zweite
Gruppe von uns in die ,kategoriale® Struktur der Geschichte eingewiesen wurde, nimlich um
die Zuordnung von Fakten zu den vier Kategorien, wodurch sie praktisch gezwungen waren, bei
ihrem eigenen Vorgehen mit und ohne Programm sich stindig an dieser Struktur zu orientieren.
Obwohl also die Aufgabenstellung dieser Gruppe schwieriger war als die der ersten Gruppe — die
zweite Gruppe musste ja die Fakten sofort in ihrer Bedeutung fiir die kategoriale Struketur inter-
pretieren —, hatte die zweite Gruppe vermutlich dadurch Erfolg, dass sie — wenn auch von uns
angeleitet — von Anfang an strukturorientiert vorging.
(c) Die Kohonen-Karte wurde, wie bemerkt, nicht in dem Seminar eingesetzt, sondern von uns
nur der modelltheoretischen Vollstindigkeit halber konstruiert. (Die hier verwendete Kohonen-
Karte wurde von Rouven Malecki implementiert.) Da bei einer Kohonen-Karte sowohl eine
variable Gewichtsmatrix vorhanden sein muss als auch eine vom Benutzer zu konstruierende
semantische Matrix, war unsere Aufgabe relativ einfach: Gemif8 der ,Prototypen-Logik® von
SOM (s. 0.) definierten wir die Person ,Mérder X als Prototyp, um den die anderen Personen
zu clustern waren. Je niher eine Person dem Prototyp ist, desto héher ist die Wahrscheinlichkeit,
dass diese Person der Titer ist. Gemif$ den Informationen der Geschichte sicht dann die seman-
tische Matrix fiir das SOM HERCULE 3 folgendermaflen aus:

Motiv kein Alibi ~ Zugang Waffe =~ Wissen Tat
Rich 1 1 1 0
McLaren 1 1 1 1
Mr Spence 0 1 1 0
M:s Spence 0 1 1 0
M. Clayton 0 1 1 0
Butler 0 1 0 0
Morder X 1 1 1 1

#2 Kohohen Self-Organizing Map | X]

Laden.. |

IAkTivierung zl

=0

1aoraer

Keine I Alle I |
Lermzyklen [ 1000’

GroRke Kohonenschicht | 32/

Pause (ms) | 1
Neu lernen | 1000/1000
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Die darauf basierenden Durchliufe des SOM wurden mit 40 Neuronen durchgefiihrt (bei SOM
kann man unabhingig von dem Problem die Anzahl der Neuronen bzw. die Grofle der Ge-
wichtsmatrix unterschiedlich festlegen). Ein typisches Ergebnis sicht dann folgendermaflen aus:

Man sieht, dass auch das SOM McLaren eindeutig als Titer identifiziert hat. Die anderen

Personen sind relativ weit von X entfernt, auch wenn z. B. Rich nicht sehr nahe an X gesetzt
wird. Allerdings ist Rich in einer rdumlichen Zone, die farblich der von X entspricht — diese
Version eines SOM clustert nimlich sowohl nach riumlicher Verteilung als auch nach Firbung
der Raumsegmente.
(d) Prakeisch gesehen ist ein SOM mit einem derart gering dimensionierten Problem eigentlich
unterfordert. Wenn eine semantische Matrix der obigen Art vom Benutzer erst einmal konstru-
iert ist, braucht man auch eigentlich kein SOM mehr, da man aus den Vektoren sehr schnell
selbst bestimmen kann, dass nur McLaren als X infrage kommt. Wiinschenswert wire es von
daher, ein SOM-System zu haben, in das wie beim Expertensystem nur die Fakten eingegeben
werden miissen, ohne diese wie beim IN und beim SOM schon selbst zu deuten, d. h. auf die
Fallkategorien zu bezichen. M. a. W, gesucht ist ein zusitzliches Programm, das die semantische
Matrix fiir das SOM automatisch generiert. Natiirlich darf dies nicht durch explizite Regeln wie
bei HERCULE 1 geschehen, da es sonst nur eine Variation des regelbasierten Systems wire.

Wir lésten dies Problem, indem wir einen heteroassoziativen Speicher (HS) vor das SOM
koppelten. Heteroassoziative Speicher sind so genannte feed forward Netze, die nach einem Trai-
ningsprozess gelernten Muster auch bei fehlerhafter Eingabe wieder erkennen konnen und sie
einem anderen Muster zuordnen (deswegen ,hetero®). Der Trainingsprozess als iiberwachtes Ler-
nen geschieht dadurch, dass man das Eingabemuster X und das Ausgabemuster Y als Vektoren
mit numerischen Komponenten codiert und dann ein , Vektorprodukt® X * Y berechnen lasst,
dessen Ergebnis die zu dem Musterpaar gehorige Gewichtsmatrix ist. Es handelt sich also hier
weder um das skalare Vektorproduke, dessen Ergebnis ein Skalar ist, noch um die Vektormultipli-
kation in einer Vektoralgebra, deren Ergebnis ein Vektor ist. (Technische Details kénnen in jeder
Einfiihrung zu neuronalen Netzen nachgelesen werden.) Gibt man nach diesem Trainingsprozess
X — ggf. auch fehlerhaft — ein, so generiert das Netzwerk Y. Der HS wurde implementiert von
Marco Schiitz, Christoph Carls und Martin Hoffmann.

Unser HS wurde nun so trainiert, dass wir das Netz die Paare (Liebe zu M. Clayton, Motiv),
(Tatzeit Haus, Rich kein Alibi), (Freund von Spences, Zugang zur Waffe) und (Kontakt zu Clay-
ton, Wissen um Tatzeit) lernen liefen. Wenn nun ein Benutzer die Information eingibt, ,Mc
Laren, Liebe zu Ms Clayton®, dann ordnet der HS dem semantischen Vektor von McLaren im
SOM eine 1 an der Stelle ,Motiv* zu. Wird die Information ,Butler, keine Liebe zu M. Clayton®
eingegeben, dann wird dem semantischen Vektor des Butlers an der Motiv-Stelle eine 0 zugeord-
net. Der HS kann also in einfacher Weise generalisieren, da er ohne dies explizit gelernt zu haben
Hnicht Liebe“ eine 0 zuordnet.

Da der HS nach diesen Prinzipien ohne Probleme die obige semantische Matrix generieren
kann, sind die anschlieffenden Simulationen durch das SOM natiirlich identisch mit der oben
dargestellten. Wir haben damit ein zweites System, in das nur die Informationen eingegeben
werden miissen und das anschlieffend den Mérder korrekt identifizieren kann.

(e) Schliefilich ist es auch méglich, durch Koppelung des heteroassoziativen Speichers mit dem
IN dieses ebenfalls auf entsprechende Weise zu erweitern. M. a. W., man kann durch einen HS
die Gewichtsmatrix eines IN generieren lassen, so dass auch das IN nur mit ungedeuteten In-
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formationen auskommt. Dies geschieht so, dass der HS wie in (d) trainiert wird, allerdings mit
der Maf3gabe, dass der Information ,Liebe“ wieder eine 1 zugeordnet wird, der Information
»nicht Liebe“ dagegen eine -1 und entsprechend bei den anderen Informationen (eine bipolare
Codierung). Alles andere ist identisch mit der Generierung der semantischen Matrix fiir das
SOM. Nach der entsprechenden Trainingsphase legten wir fest, dass das IN aus 11 Neuronen
bestehen sollte, nimlich wieder die sechs Verdichtigen, Mérder X sowie die vier Kategorien.
Die entsprechende 11 * 11 Matrix enthilt dann eine 1, wenn eine Kategorie fiir eine Person in
Frage kommt und sonst eine -1. Gewichtswerte, die z. B. Bezichungen zwischen den Personen
entsprechen und fiir die es weder positive noch negative Informationen gibt, erhalten den Wert
0. Die entsprechende Gewichtsmatrix sicht dann so aus:

Eine Losung des Mordfalls durch das erweiterte IN geschieht jetzt durch externe Aktivierung
des Neurons Morder X. Das Ergebnis ist, dass durch die Generierung einer ternir (1, 0, -1) co-
dierten Gewichtsmatrix man nicht nur mit 11 Neuronen auskommt, sondern dass der Mérder
sogar noch eindeutiger als im obigen Beispiel (b) identifiziert wurde. Damit kann auch das IN
wie HERCULE 1 nur durch Informationseingabe benutzt werden.

5. Konsequenzen

Natiirlich wirkt die Anwendung dieser verschiedenen und z. T. gekoppelten KI-Programme auf
einen eigentlich recht simplen fiktiven Mordfall etwas wie das beriihmte Schieffen auf Spatzen
mit Kanonen. Wir hatten auch nicht primir die Absicht zu zeigen, dass mit derartigen Program-
men Fille wie dieser 18sbar sind. Aus der erwihnten Geschichte von Expertensystemen ist dies
hinlinglich bekannt. Deutlich gemacht werden an diesem Exempel einer ,KI-Kriminalistik*
sollten vielmehr die folgenden Aspekte, die auf einige sehr grundlegende Probleme und deren
mogliche Losungen verweisen; fiir eine derartige Verdeutlichung eignet sich ein inhaltlich nicht
sehr kompliziertes Problem besonders gut.

(a) Zum einen sind KI-Programme dieser Art ein didaktisch hervorragend geeignetes Medium,
um Studierende sehr unterschiedlicher Studienginge in KI-Modellierungen einzufiihren. Natiir-
lich brauchen Studierende der Geistes- und Sozialwissenschaften nicht alle technischen Details
der hier dargestellten Programme zu kennen, und sie brauchen auch niche selbst programmieren
zu konnen. Sie kénnen jedoch an derartigen Programmen nicht nur die prinzipielle Funkti-
onsweise von KI-Modellen lernen, sondern auch (was eigentlich noch wichtiger ist) lernen, be-
stimmte Texte formal zu rekonstruieren und ihre spezifische Logik zu verstehen Das war insbe-
sondere bei der zweiten Gruppe, die mit einem IN arbeitete, sehr deutlich. Damit ergibt sich die
Maéglichkeit, Textanalyse auf eine formale Weise anzugehen, die die klassischen Verfahren nicht
obsolet macht, sondern erginzt. Dass dies méglich und fiir die Studierenden sehr fruchtbar ist,
haben wir mit einem speziell fiir die formale Analyse sozialwissenschaftlicher theoretischer Texte
konstruierten Expertensystem zeigen konnen (vgl. Kliiver u. a. 2001).

Jedoch auch in Informatikstudiengingen, in denen wir ebenfalls lehren, kénnen derartige
Programme schr sinnvolle didaktische Méglichkeiten bieten. Die Einfiihrung in KI-Methoden
wird nicht immer vermittelt, findet jedoch bei vielen Studierenden grofles Interesse. Selbst zu
einfachen Kriminalgeschichten verschiedene Programme des hier geschilderten Typs zu konstru-
feren ist ein didaktisches Vorgehen, das sich nach unseren Erfahrungen sehr lohnen kann. Auf die
engagierte Motivation der Studierenden kann man sich praktisch immer verlassen.

Gerade fiir diese Studierenden ist jedoch ein weiterer bildungsskonomischer Aspekt duflerst

54 ELiSe, 4, 2, 2004



Literarische Rationalitiit und Kiinstliche Intelligenz

wichtig. Informatikabsolventen sehen sich in wachsendem Mafle dem Problem konfrontiert,
dass immer mehr Softwarefirmen dazu iibergehen, Teile ihrer Entwicklungsarbeit in kostengiins-
tigen Lander wie vor allem Indien durchfiihren zu lassen; z. B. geht die Softwarefirma SAP davon
aus, dass bis zu 25 % ihrer Entwicklungsarbeit in den nichsten Jahren nach Indien verlagert
werden wird (Der Spiegel Nr. 48, 2003). Fiir deutsche Informatikabsolventen bedeutet dies, dass
sie zusitzliche Qualifikationen neben den Basisqualifikationen erwerben miissen, um konkur-
renzfihig zu bleiben. Hierzu gehért vor allem die Fihigkeit, formale Modelle fiir die Bearbeitung
duflerst unterschiedlicher Probleme entwickeln zu kénnen, die anschlieflend in Computerpro-
gramme umgesetzt werden. Fiir das Training derartiger Fahigkeiten sind so scheinbar abseitige
Themen wie die hier dargestellten hervorragend geeignet; Aufgaben wie die Entwicklung von
Programmen, die literarische Kriminalfille 16sen kénnen, zwingen die Studierenden, sich einer
allgemeinen Logik der Konstruktion formaler Modelle bewusst zu werden.

(b) Methodologisch gesehen bedeutet der Einsatz verschiedener Programme fiir das gleiche Pro-
blem die Maglichkeit, gewissermaflen die ,,Robustheit“ dieser Programmtypen zu testen. Damit
ist gemeint, dass sichergestellt werden muss, dass derartige Programme keine Artefakte produ-
zieren, sondern im methodologischen Sinne valide sind. Die Algorithmen unserer verschiedenen
Programme sind offenbar z. T. extrem unterschiedlich; dennoch gelang es allen Programmen, die
gestellte Aufgabe gleichartig zu 16sen. Da es die richtige Losung war, kénnen wir uns offenbar auf
die Validitit der Programme verlassen.

Wir haben dies Prinzip der methodischen Uberpriifung verschiedener Programme bereits in
einem ginzlich anderen Kontext verwendet, nimlich bei der Simulation bestimmter gruppen-
dynamischer Prozesse (Kliiver und Stoica 2003). Ein Zellularautomat, eine Kohonen-Karte und
ein genetischer Algorithmus sollten jeweils gleiche Differenzierungsprozesse von sozialen Grup-
pen simulieren; ihre Ergebnisse wurden z. T. auch empirisch anhand realer Gruppen iiberpriift.
Die Tatsache, dass die verschiedenen Programme immer das im wesentlichen gleiche Ergebnis
generierten und dass dies auch zum groflen Teil mit den realen Prozessen iibereinstimmte, ist ein
deutliches Indiz dafiir, dass derartige Programme tatsichlich ,,robust® sind.

() Unter kognitionswissenschaftlichen Aspekten schliellich zeigen diese Programme, dass of-
fensichtlich sehr unterschiedliche Arten von KI-Modellen auf einen zweiten Blick gar nicht so
verschieden sind. Dies kann man sehr gut an einem Vergleich des Expertensystems mit dem
erweiterten interaktiven Netz erkennen. Die Gewichtsmatrix des IN wird auf die oben beschrie-
bene Weise durch den heteroassoziativen Speicher generiert, und zwar auf der Basis von dessen
vorhergegangenem Training. Das Ergebnis ist dann eine Matrix, in der z. B. McLaren durch eine
1 ein Motiv zugesprochen wird — nach der eingegebenen Information ,Liebe® natiirlich. Logisch
gesechen bedeutet dies, dass das Gesamtsystem nach dem Training des HS iiber das Aquivalent der
Regel im Expertensystem verfiigte ,wenn Liebe, dann Motiv®. Entsprechend konnte es anschlie-
end mit der Information genauso umgehen wie das Expertensystem HERCULE 1.

Praktisch heifSt das, dass das Gesamtsystem HS/IN damit das Expertensystem generieren kann,
wenn die trainierten Zuordnungen in entsprechende IF-THEN Regeln tibersetzt werden. Der
hiufig immer noch beschworene Gegensatz zwischen symbolischer KI — regelbasierte Systeme —
und konnektionistischer KI — neuronale — Netze erweist sich damit in gewisser Weise als iiberfliis-
sig: Es ist eine praktische Frage und keine grundsiitzliche, ob fiir bestimmte Zwecke ein Experten-
system wie HERCULE 1 mit expliziten Regeln konstruiert wird oder ob man es vorzieht, durch
Training bestimmter Netzwerke wie den HS die Zuordnungen an Beispielen lernen zu lassen
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und dann durch Ubertragung auf ein IN oder eine Kohonen-Karte das Problem mit Hilfe der
eingegebenen Informationen 18sen zu lassen. Dies ist das Thema der gegenwiirtigen zahlreichen
Versuche, durch neuronale Netz ,rule extractions® fiir Expertensysteme durchfiihren zu lassen;
an unserem kleinen Beispiel lisst sich sehr gut zeigen, wie dies im Prinzip funktionieren kann.

Vermutlich ist dies auch der Weg, auf dem Menschen lernen, Probleme wie dies hier zu 15-
sen. Entweder erhalten sie explizite Regelvorgaben, wie die zweite Studentengruppe in unserer
Geschichte, oder sie miissen selbst Regeln entwickeln, nimlich anhand von Beispielen. Dies ist,
nebenbei bemerkt, die Bedeutung des Prinzips des exemplarischen Lernens. Didaktisch ist lingst
bekannt, dass der zweite Weg eigentlich der giinstigere fiir das Lernen ist, weil die Lernenden da-
durch gezwungen sind, sich der Logik des jeweiligen Problembereichs selbst bewusst zu werden.
Von daher zeigt unser Beispiel, dass KI-Modelle sehr realititsadiquat sein kénnen, wenn es um
die Modellierung menschlicher Lern- und Problemlésungsprozesse geht. Dass diese Programme
auch sehr leistungsfihig sind, ist ohnehin bekannt und die verschiedenen HERCULE-Typen
haben es noch einmal bestitigt.

Selbstverstindlich wollen wir mit diesem Beispiel neuartiger Verwendungen von Computer-
programmen in der Lehre nicht andere Méglichkeiten als irrelevant abtun. Dies wére extrem un-
gerecht bei den vielen auch praktisch sehr niitzlichen Arten, neue Medien in den Lehr- und Ler-
nalltag einzubeziehen. Hier sollte es darum gehen, zu zeigen, dass man neue Medien auch ganz
anders einsetzen kann, als es iiblicherweise geschiecht. Wenn die hier demonstrierte Kombination
von Kiinstlicher Intelligenz und textwissenschaftlicher Hermeneutik andere Kolleginnen und
Kollegen motivieren sollte, es auch einmal damit zu versuchen, dann sind wir gerne behilflich.
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Dein Deutsch —
Aufere (6kologische) Determinanten
von Lehrwerken fiir Deutsch als Fremdsprache

Franciszek Grucza (Warschau, Polen)

1.

Die Geschichte des Lehrwerks Dein Deutsch ist aufs Engste mit bestimmten Folgen der politi-
schen Wende verbunden, die in Polen im Mirz 1989 durch den Runden Tisch, genauer: durch
die an ihm erzielten Ergebnisse der historischen Verhandlungen zwischen Vertretern des damals
in Polen herrschenden Regimes und der Solidarno$¢ unter Fithrung von Lech Walgsa, eingeleitet
wurde. Das Entstehen des Lehrwerkes ist erst nach den infolge des Runden Tisches in Polen ein-
getretenen politischen Verinderungen sinnvoll und méglich geworden.

Die Wende hat u. a. den polnischen Fremdsprachenmarkt uneingeschrinkt fiir westeuropii-
sche Sprachen, darunter auch fiir die deutsche Sprache, gedffnet und das Interesse am Erlernen
dieser Sprachen in den polnischen Schulen und damit auch die Nachfrage nach entsprechenden
Lehrwerken rapide steigen lassen. Ferner: Bald nach der Wende wurden die fiir die Zulassung von
Lehrwerken geltenden Regeln liberalisiert und ihre Wahl dezentralisiert. Gab es bis zur Wende nur
ein einziges Lehrwerk, das in den polnischen Schulen fiir den Deutschunterricht verwendet werden
durfte, so konnten nun auch in Polen Lehrwerke konzipiert, entwickelt und in den Schulen ein-
gesetzt werden, die in keiner Weise politisch vorbestimmt wurden, sondern sich ausschliefSlich an
sachbezogenen Kriterien und/oder Meinungen der Autoren sowie Wiinschen der Schule und ihrer
Umwelt orientierten. Und nicht zuletzt wurde infolge der Wende die politische Situation in Polen
so verindert, dass es nun moglich wurde, ein Lehrwerk fiir den Deutschunterricht an polnischen
Schulen mit einem polnisch-deutschen Team unter Beteiligung nicht zuletzt auch ,westdeutscher®
Mitarbeiter zu erarbeiten. Friiher wire dies nicht einmal denkbar gewesen. Jedenfalls hitte ein sol-
ches Lehrwerk vor der Wende in den polnischen Schulen nicht benutzt werden knnen.

Allerdings brachten die Verinderungen, die der Runde Tisch hervorrief, nicht iiberall und auch
nicht allen Betroffenen nur Vorteile, sondern bereiteten dem einen oder anderen Bereich der pol-
nischen Gesellschaft mitunter ernsthafte Schwierigkeiten. Die polnische Schule gehérte zweifels-
ohne zu jenen, die grundsitzlich profitierten, konnte sie doch nun die ideologische Zwangsjacke,
die ihr Sozialismus und Kommunismus einst iiberzogen, endlich abstreifen. Ihr fremdsprachli-
cher Sektor wurde nun vom obligatorischen Russischunterricht befreit und konnte sein Angebot
an westeuropdischen Sprachen auch auf die Grundschule, wo zur Zeit des real existierenden So-
zialismus nur Russisch erlaubt war, ausdehnen. Gleichzeitig stellte aber dieser Befreiungsschlag
die polnischen Schulen vor neue Probleme: Anfangs fehlte es nimlich sowohl an entsprechend
ausgebildeten Lehrern als auch an geeigneten Lehrwerken, um einen qualifizierten Unterricht in
westeuropiischen Fremdsprachen, darunter auch dem Deutschen, zu gewihrleisten.
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Der fremdsprachliche Sektor an polnischen Schulen brauchte aber nicht nur deswegen
schnellstens Beistand. Einmal mehr wurde ,,befunden®, dass es einzig und allein die Fremdspra-
chenlehrer zu verantworten haben, dass die Absolventen polnischer Schulen iiber nur kiimmer-
liche Kenntnisse in den Sprachen verfiigen, die in den Schulen unterrichtet werden. Im Zuge
einer Totalkritik an der Zeit vor 1989 fingen kurz nach der Wende ,heimische Grundsatzrefor-
mer" mit Unterstiiczung ,,westlicher Bildungsmissionare® plotzlich an, sowohl die Ausbildung der
Lehrer als auch die Qualitit ihrer Arbeit ,,aus der Vorzeit in Frage zu stellen, womit sie natiirlich
zugleich auch die ,frithere” Arbeit der polnischen akademischen Welt, darunter der polnischen
Hochschulgermanistik, in Frage gestellt haben. Und damit waren wir, die Akademiker, in zweifa-
cher Hinsicht gefordert. Unsere Aufgabe war es, uns moglichst bald und griindlich mit der Vorge-
schichte sowie mit den Konsequenzen der Einbettung der Schule in die ,,neue® Welt auseinander
zu setzen' und vor allem der Frage nachzugehen, wie dem fremdsprachlichen Sektor geholfen und
wie dessen Zukunft gesichert werden kann.

Mir war von Anfang an klar, dass der erwihnte rapide Anstieg des Interesses am Erlernen des
Deutschen, der nach 1989 eintrat, nicht ,,ewig“ andauern wird und man sich deshalb friihzeitig
Gedanken dariiber machten sollte, was zu unternehmen und was zu lassen ist, damit das Fach
Deutsch auf der Beliebtheitsskala polnischer Schiiler maglichst lange méglichst weit oben ran-
giert. Die Losung lag auf der Hand: Es galt u. a. dringend dafiir zu sorgen, dass polnische Schu-
len maglichst bald méglichst gut ausgebildete Lehrer anstellen und auf hochwertige Lehrwerke
(Lehrmaterialien) zugreifen konnen und dass sowohl bei der Ausbildung der Lehrer als auch bei
der Erstellung der Lehrwerke die speziellen Bediirfnisse und die besondere Situation polnischer
Lehrer und Lerner méglichst systematisch beachtet werden, denn langfristig gesehen wiirden we-
der ,importierte“ Deutschlehrer noch importierte Lehrwerke in der Lage sein, das Interesse an
der deutschen Sprache in polnischen Schulen hoch zu halten.?

Mir fiel es nicht schwer, diese Aufgaben aufzugreifen, vertrat ich doch schon frither die Mei-
nung, dass sich die polnische Hochschulgermanistik schon aus ureigenem Interesse heraus so-
wohl um die praktische Gestaltung als auch die Ausstattung des Deutschunterrichts an polnischen
Schulen zu kiimmern sowie dem Fach Deutsch zu méglichst hoher und vor allem dauerhafter
Attraktivitit zu verhelfen hat, denn in dem Augenblick, wo die polnischen Schiiler authéren,
Deutsch lernen zu wollen, wird die polnische Germanistik ihre wichtigste Daseinsberechtigung
verlieren und mit der Zeit zu einem weiteren Orchideenfach verkiimmern, d. h. einem Schicksal
entgegensteuern, das derzeit der polnischen Romanistik trotz all der guten und langen ,franzési-
schen Tradition“ in Polen widerfihrt.

Aus dieser Uberzeugung heraus habe ich mich bereits lange vor der Wende in mehreren Pu-
blikationen recht eingehend u. a. mit Fragen der Ausbildung von Fremdsprachenlehrern ausein-
ander gesetzt, sodass ich mir eine ausfiihrliche Stellungnahme zu diesem Thema an dieser Stelle
sparen kann.? Nachzutragen wire hier lediglich der Hinweis darauf, dass ich auch auf der Ebene

Mehr dazu in E Grucza, Uber die Lage und die Perspektiven der polnischen Germanistik an der Schwelle des neuen Jahr-
tausends, in: Kwartalniku Neofilologicznym XLIX, 1/2002, 3-24); ders. Germanistik — polnische Germanistik — euro-
piitsche Integration, in: F. Grucza, (Hrsg.), Polnisch-deutsche und gesamteuropiiische Integration in Forschung, Lebre und
Offentlichkeitsarbeit der (polnischen) Germanistik. Materialien der Jahrestagung des Verbandes Polnischer Germanisten:
Szczecin/Stettin, 2-4 Mai 2003, Warszawa 2003, 23-57.

Grundsitzlich trifft dies auch auf den Englischunterricht zu. Dass man in seinem Fall zurzeit an derartige ,,Feinheiten®
nicht denken muss, ergibt sich aus dem derzeitigen Status des Englischen als Weltsprache.
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der praktischen Umsetzung verschiedener theoretischer Ansiitze im Bereich der Ausbildung von
Fremdsprachenlehrern in der Vergangenheit schon mehrere Versuche unternommen und durch-
gefiihrt habe.

Auch iiber Lehrwerke (Materialien) fiir den Fremdsprachenunterricht, insbesondere fiir den
Deutschunterricht an polnischen Schulen habe ich bei verschiedenen Anlissen schon lange vor
der Wende nachgedacht. Einige von den dabei erzielten Ergebnissen habe ich auch schon vor der
Wende verdffentlicht.’ Bereits Mitte der Siebzigerjahre des vergangenen Jahrhunderts habe ich
auch schon mitgeholfen, ein Konzept zu entwickeln, auf dessen Grundlage ein Lehrbuch fiir den
Unterricht von American English an polnischen Universititen sowie in Kursen fiir Erwachsene
entstanden ist. Etwas frither habe ich dazu beigetragen, dass ein Konzept fiir ein alternatives
— wie man es damals nannte — Lehrbuch fiir den Deutschunterricht an polnischen Lyzeen (Ober-
schulen) erarbeitet und praktisch umgesetzt werden konnte.”

Dennoch muss ich gestehen, dass Lehrwerke friither nicht gerade zu den Hauptthemen mei-
ner wissenschaftlichen Titigkeit zihlten: Wenn ich mich ab und zu mit ihnen auch schon vor
der Wende beschiiftigte, dann geschah dies grundsitzlich nur auf der Ebene theoretischer Ubetle-
gungen. Auch nach der Wende habe ich zunichst nur (wenn auch recht intensiv) dariiber nachge-
dacht, wie die dringend zu entwickelnden Lehrbiicher speziell fiir den Deutschunterricht an pol-
nischen Schulen auszuschen haben, welche Kriterien und/oder Faktoren dabei zu beriicksichtigen
sind. Ich konnte mir sehr gut vorstellen, an der Entwicklung eines theoretischen Konzepts fiir ein
derartiges konkretes Lehrbuch aktiv mitzuwirken, doch hielt ich es zunichst fiir ausgeschlossen,
auch in die praktische Erarbeitung eines solchen Lehrbuches einzusteigen.

Dass es schliellich dann doch so gekommen ist, dass ich mich recht bald nach der Wende
auch — und das mit wahrer Hingabe — der praktischen Entwicklung von Lehrbiichern fiir den
Deutschunterricht an polnischen Schulen zuwandte, verdanke ich meinem langjihrigen Freund
und Kollegen Karl-Dieter Biinting, dem ich nicht zuletzt gerade deshalb diesen Aufsatz widme.
Er war es nimlich, der es verstand, mich umzustimmen und meine anfingliche Abneigung ge-
geniiber der praktischen Entwicklung eines Lehrbuchs ins Gegenteil zu kehren. Dafiir schulde
ich ihm Dank und Anerkennung, denn wihrend der einschligigen praktischen Arbeit an Lehrbii-
chern habe ich auch so manche wesentlichen theoretischen Einsichten gewonnen, in deren Besitz
ich ansonsten, d. h. durch konzeptuelle Arbeit allein, nie und nimmer gekommen wire.

Am ausfiihrlichsten habe ich mich in F. Grucza, Ansiitze zu einer Theorie der Ausbildung von Fremdsprachenlehrern, in:
E Grucza, H.-J. Krumm, B. Grucza, (Hrsg.), Beitriige zur wissenschaftlichen Fundierung der Ausbildung von Fremdspra-
chenlehrern, Warszawa 1993, 7-96 mit diesem Thema auseinander gesetzt.

Schon Mitte der Siebzigerjahre des vergangenen Jahrhunderts habe ich am Institut fiir Angewandte Linguistik der
Universitit Warschau ein Fernstudium mit dem Ziel der Fortbildung von Fremdsprachenlehrern organisiert, das bis
zu meinem Ausscheiden aus dem Institut, d. h. bis Mitte der Neunzigerjahre, funktionierte. Vergleiche dazu E Grucza,
Origins and Development of Applied Linguistics in Poland, in: K. Koerner und A. Szwedek, (Hrsg.), Towards a History
of Linguistics in Poland. From the Early Beginnings to the End of the 20th Century, John Benjamins: Amsterdam 2001,
53-99.

Vgl. beispiclsweise E Grucza, W sprawie pojecia srodkéw i materiatéw glottodydaktycznych, in: F. Grucza, (Hrsg.), Z te-
orii i praktyki tworzenia materiatéw glottodydaktycznych, Warszawa 1988, 9-25.

6 Vgl. American English for Poles, 1. und 2. Teil, Warszawa 1984 und 1993.

7 Vgl. B. Grucza, H. Hajduk, R.M. Tertel, (Hrsg.), Der erste Schritt, Warszawa 1976; dies., Unser Alltag, Warszawa
1976; dies., Es gibt immer Probleme, Warszawa 1979; dies., Wir und der Alltag, Warszawa 1980.
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Heute weif ich sehr wohl, dass auf der theoretischen Ebene an Lehrbuchautoren sehr oft
Forderungen gestellt werden, die sich auf der praktischen Ebene nicht so ohne weiteres — ja
manchmal iiberhaupt nicht — umsetzen lassen, dass theoretische Ansitze, so fundiert sie auch im-
mer sein mégen, in der Praxis auf uniiberwindliche Grenzen stoffen und daran scheitern kénnen.
Durch diese Erfahrung bin ich zu der Uberzeugung gelangt, dass solche Ficher wie Angewandte
Linguistik, Angewandte Glottodidaktik und/oder Sprachlehr- und -lernforschung nicht blof§ auf
Forschung und Lehre beschrinke bleiben diirfen, sondern ebenso wie etwa verschiedene Bereiche
der Medizin grundsitzlich dazu zu verpflichten sind, ihr Wissen und Kénnen praktisch unter
Beweis zu stellen.

2.

Gleich nach der Wende griffen die polnischen Schulen und Lehrer auf importierte — globale oder
regionale — Lehrbiicher fiir den Unterricht in den westeuropdischen Sprachen zuriick, obwohl
wissenschaftliche Befunde schon zu jener Zeit keinen Raum fiir Zweifel daran lieflen, dass dies
keine optimale Lésung ist, dass die Effizienz des schulischen (formalen) Fremdsprachenunter-
richts in hohem Maf3e davon abhingt, ob und inwieweit die Lehrwerke, die im Unterricht einge-
setzt werden und mit denen Lehrer und Schiiler gemeinsam arbeiten, ganz bestimmte Vorausset-
zungen erfiillen; und dabei vor allem, ob und inwiefern sie (a) die primire sprachlich-kulturelle
Ausstattung sowohl der einen als auch der anderen, d. h. sowohl der Lehrer als auch der Schiiler
beriicksichtigen, ob und inwieweit sie (b) die heimische Bildungstradition, in unserem Falle die
polnische glottodidaktische Tradition, achten und respektieren, ob und inwieweit sie (c) dem ge-
sellschaftlichen und materiellen Rahmen, in den Lehrer und Schiiler eingebettet sind, Rechnung
tragen und schliellich (d) ob und inwieweit sie an die in den aktuellen schulischen Lehrplinen
fiir den fremdsprachlichen Unterricht, in unserem Falle fiir den Deutschunterricht, vorgesehene
Stundenzahl angepasst sind.

Es steht aufler Frage, dass die importierten Lehrbiicher nicht einmal annihernd imstande wa-
ren, den speziellen Bedingungen der polnischen Schule gerecht zu werden, hat man doch bei ihrer
theoretischen Konzeption und praktischen Erstellung weder die Bediirfnisse noch die Moglich-
keiten der polnischen Schule (der polnischen Schiiler und Lehrer) als Gradmesser genommen,
sondern den Maf3stab aller Schulen (und damit aller Schiiler und Lehrer) weltweit zugleich oder
bestenfalls den einer bestimmten Region angelegt, wobei auch die letzteren sich grundsitzlich
auf ganz Europa erstrecken und damit kontinentale, bisweilen sogar globale Ausmafle annah-
men. Mit einem Wort: Diese Lehrbiicher nehmen nur allgemeine Parameter der Angehérigen
ihrer jeweiligen Zielgruppe in Augenschein und vernachlissigen prinzipiell alle spezifischen, eth-
nisch relevanten Parameter, die in der jeweiligen Region bzw. auf dem jeweiligen Kontinent, den
man mit dem Lehrbuch ,versorgen will, in Erscheinung treten.

Dies bedeutet aber keineswegs, dass man iiber diese Lehrbiicher den Stab brechen und sie
grundsitzlich negativ beurteilen sollte. Es geht lediglich darum, sie aus zweierlei Perspektive unter-
schiedlich zu bewerten — namlich aus der Sicht einmal der Autoren (oder Herausgeber), die mit
ihnen ganz bestimmte Ziele und Absichten verfolgen, und einmal dieser oder jener ,nationalen
(in unserem Falle der polnischen) Schule mit ihren ganz speziellen Bediirfnissen und Méglich-
keiten. Und genau hier liegt der Hund begraben: Auf der einen Seite kann man den Autoren
wohl kaum einen Strick daraus drehen, dass sie in ihren Lehrbiichern die speziellen Bediirfnisse
und Maglichkeiten der polnischen Schule aufler Acht lassen, auf der anderen Seite Lisst sich aber
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gerade daraus vom Standpunkt der Interessen der Schule aus betrachtet ein ernstes glottodidak-
tisches Defizit ableiten.

Es mag wohl sein, dass es Linder gibt, deren schulische Welt viel zu klein und die Nachfra-
ge binnen dieser Welt nach Deutschunterricht viel zu gering ist, als dass es sich lohnen wiirde,
spezielle Lehrwerke fiir sie zu entwickeln, aber Polen gehért gewiss nicht dazu. Im Gegenteil:
Die Welt der polnischen Schule ist so umfangreich und die Nachfrage binnen dieser Welt nach
Deutschunterricht ist seit 1989 so stark gestiegen, dass es sich lohnt, ja mehr noch, dass es — will
man dieser Nachfrage fach- und sachgemif Rechnung tragen — absolut notwendig ist, Maf3-
nahmen zu ergreifen, die darauf abzielen, nicht nur die allgemeinen, sondern auch und gerade
die spezifischen Bediirfnisse und Méglichkeiten dieser Welt zu befriedigen. Immerhin lernen an
polnischen Schulen gegenwirtig insgesamt etwa 2 Millionen Schiiler Deutsch.

Es ist richtig, dass man weder die polnischen Schulen, die gleich nach der Wende verstirke
auf importierte Lehrbiicher zuriickgriffen, noch die Entscheidungstriger im Kultusministerium,
die diese Lehrbiicher fiir den Unterricht freigaben, fiir ihr damaliges Verhalten riigen kann, denn
ihnen blieb im Grunde genommen gar nichts anderes iibrig, da zu jener Zeit speziell auf die neu-
en Bediirfnisse und Moglichkeiten der polnischen Schule zugeschnittene Lehrbiicher noch gar
nicht existierten. Diese Sachlage dnderte sich aber schlagartig in dem Augenblick, als Lehrbiicher
erarbeitet und zuginglich wurden, die den besonderen Erfordernissen der polnischen Schule
Rechnung trugen. Nun lief§ es sich nicht mehr unter Verweis auf die Marktlage rechtfertigen,
wenn sich Schulen, Lehrer und bildungspolitisch Verantwortliche bei Beurteilung und Auswahl
von Lehrwerken fiir den Fremdsprachenunterricht iiber die oben erwihnten Kriterien hinweg-
setzten und es dabei vor allem versiumten, der Frage nachzugehen, ob und inwieweit in ihnen
die spezifischen sprachlich-kulturellen Bedingungen, denen die polnischen Schiiler ausgesetzt
sind, systematisch Beriicksichtigung finden. Herausreden konnten sich nun nicht einmal diejeni-
gen, die sich aus mangelndem Wissen um die glottodidaktische Wichtigkeit der angesprochenen
Kriterien weiterhin fiir Importware entschieden, denn bekanntlich soll man von den Dingen,
von denen man keine Ahnung hat, iiberhaupt die Finger lassen!

Die Griinde daftir, weshalb es unméglich ist, ein Lehrwerk fiir den Unterricht in einer Fremd-
sprache zu schaffen, das gleich gut fiir alle Lerner wire, unabhingig davon, in welchem Land
sie leben, unter welchen Bedingungen sie zu lernen haben usw., und warum man sich bemii-
hen sollte, Lehrwerke speziell fiir den Deutschunterricht an polnischen Schulen zu konzipieren
und praktisch umzusetzen, liegen zum einen darin, dass die Ausfiihrung eines jeden schulischen
Sprachunterrichts von verschiedenen Faktoren der schulischen Welt, binnen der er realisiert
wird, und die gesamte Welt der Schule ihrerseits wiederum, vor allem aber ihre Subjekte — ihre
Lehr- und/oder Lernaktivititen — von der jeweiligen auflerschulischen (Um)Welt abhingt, zum
anderen darin, dass die jeweils zu erlernende Fremdsprache bekanntlich vor dem Hintergrund
der schon zuvor erworbenen Muttersprache gelernt wird, was sich auf den Erwerbsprozess der
Fremdsprache sowohl negativ als auch positiv auswirken kann.

Doch obwohl es sich dabei eigentlich um offensichtliche und auf der Ebene der Wissenschaft
wohl bekannte Tatsachen handelt, werden sie in der Praxis sehr oft ignoriert oder bagatellisiert.
Entweder werden sie in den Konzeptionen von Lehrwerken einfach ,verschwiegen®, oder es
wird behauptet, sie stiinden hintan und miissten dem Kriterium der Authentizitit von Kommu-
nikationsakten und dabei vor allem von Texten weichen. Wihrend sich die Autoren der ersten
Art von Konzepten den Vorwurf der Ignoranz gefallen lassen miissen und sich damit eigentlich
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selbst disqualifizieren, fehlt es den Verfechtern des zweiten Standpunkts ganz offensichtlich an
der notwenigen Einsicht, dass es sich in beiden Fillen um verschiedene, aber gleichwertige Ei-
genschaften von Lehrwerken handelt, die sich keineswegs gegenseitig ausschlieflen, sondern im
Gegenteil einander erginzen.

Da ich selbst dezidiert die Meinung vertrete, dass es sich in beiden Fillen um Faktoren han-
delt, deren glottodidaktische Implikationen sowohl bei der Erstellung von entsprechenden Kon-
zepten fiir fremdsprachliche Lehrwerke als auch bei ihrer praktischen Umsetzung unbedingt zu
beachten sind, werde ich im Folgenden kurz auf sie eingehen. Doch bevor ich dies tue, will ich
das Lehrwerk Dein Deutsch in groben Umrissen vorstellen, indem ich in einigen wenigen Sitzen
die Ergebnisse der bisher im Rahmen dieses Projekes geleisteten Arbeit zusammenfasse und einen
kurzen Uberblick iiber den gegenwirtigen Stand der Dinge vermittle.

3.

Das Lehrwerk Dein Deutsch wird von Anfang an von einem Team erstellt und weiterentwickelt,
dem gezielt sowohl polnische als auch deutsche Muttersprachler und Fachleute angehéren, die
zusitzlich jeweils iiber besondere Kenntnisse (beispielsweise auf dem Gebiet der kontrastiven Pho-
netik oder Grammatik, der Glottodidaktik, der Landeskunde etc.) verfiigen und/oder bestimmte
Fihigkeiten bzw. Erfahrungen (etwa auf dem Gebiet der Herstellung von Texten, Dialogen oder
Ubungen) mitbringen. Die Tatsache, dass das Lehrwerk von einem derart zusammengesetzten
Team entwickelt wird, bildet eine seiner wesentlichen ,genetischen Eigenschaften®.

Das Lehrwerk ist von vornherein so konzipiert, dass es den spezifischen Erfordernissen des
Deutschunterrichts an polnischen Schulen nachkommt und den in diesen Schulen vorherrschen-
den Verhiltnissen Rechnung trigt. Mit anderen Worten: Einen der Pfeiler, auf die sich das Konzept
des Lehrwerkes stiitzt, bilden die glottodidaktischen Schlussfolgerungen, die sich aus der Analyse
der polnischen inner- und auflerschulischen Welt — vor allem der Eigenart der polnischen Lehrer
und Schiiler — ergeben.® Dabei wird sowohl das Konzept des Lehrwerkes als auch das Lehrwerk
selbst dynamisch behandelt, was so viel bedeutet, dass sich seine Autoren von Anfang an quasi
verpflichtet haben, auch alle spiteren Verinderungen, denen die Welt der polnischen Schule in
der Zeit nach der Wende ausgesetzt war, in ihre Planung einzubeziehen. Das Ergebnis: Zurzeit
erstellen und publizieren wir schon die dritte Generation des Lehrwerkes.’

Die Arbeit an der ersten Generation des Lehrwerks Dein Deursch nahmen wir Anfang der
Neunzigerjahre auf, und zwar gleich im Anschluss an den in Polen eingeleiteten Reformprozess,
der die bereits erwihnten Verinderungen mit sich brachte, in deren Zuge die polnische Auflen-
politik eine 180-Grad-Wende von Ost nach West vollfiihrte und dadurch den westlichen Spra-

8 Der zentrale Pfeiler, der das Lehrwerk Dein Deutsch konzeptuell trigt, besteht in den applikativen Konsequenzen, die aus
einer Reihe fundamentaler (ausdriicklich formulierter) linguistischer und/oder glottodidaktischer Feststellungen gezogen
wurden, die einerseits Antworten liefern zu Fragen iiber die Natur von Phinomenen und/oder Prozessen, die sich hinter
solchen Ausdriicke wie ,,Sprache, ,Grammatik®, , Text“ oder ,Spracherwerb®, ,,Sprachvermittlung® ,Sprachunterricht®
etc. verbergen, liefern und andererseits Schlussfolgerungen darstellen, die infolge von Uberlegungen zu solchen Fragen
wie die gewonnen wurden, was binnen der fiir den Deutschunterricht an polnischen Schulen zur Verfiigung stehenden
Zeit im Durchschnitt wirklich erreicht werden kann und welche Mittel sowie Methoden bei seiner Realisierung einzu-
setzen sind, damit moglichst gute Resultate erzielt werden kénnen. In den weiteren Teilen dieses Beitrags werde ich mich
— wie schon angedeutet — hauptsichlich mit den Faktoren beschiftigen, die dem ersten Pfeiler zugrunde liegen. Den zent
ralen Pfeiler werde ich in einem Beitrag darlegen., der in der Zeitschrift Przeglad Glottodydaktyczny erscheinen wird.

Uber das Konzept des Lehrwerks sowie iiber seine praktische Umsetzung wurden inzwischen an verschiedenen polni-
schen Universititen schon mehrere Diplomarbeiten und Dissertationen geschrieben.
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chen, darunter auch dem Deutschen, einen gewaltigen Schub verlich. Zu dieser Titigkeit angeregt
wurden wir durch die Erkenntnis, dass die polnischen Schulen nicht in der Lage sind, aufgrund
des spiirbaren Mangels an qualifizierten Lehrern und brauchbarem, d. h. an die — begrenzten
— Maglichkeiten von Lehrern und Schiilern gleichermaflen angepasstem Unterrichtsmaterial mit
dem stetig steigenden Interesse am Erlernen einer westlichen Fremdsprache Schritt zu halten und
die enorme Nachfrage in diesem Bereich durch ein entsprechendes Angebot zu befriedigen. Uns
ging es vor allem darum, die polnischen Schulen in ihrem Bemiihen um eine maglichst positive
Reaktion auf die beschriebene Situation tatkriftig zu unterstiitzen und die zutage getretenen
Defizite schnellstens zu beseitigen.

Die zweite Generation unserer Lehrbiicher entstand infolge des 1999 eingeleiteten Struk-
turwandels an polnischen Schulen gewissermaflen als Anpassung der bereits vorliegenden ersten
Version an die neuen Verhiltnisse. Diese sehen so aus, dass der Fremdsprachenunterricht in der
Grundschule generell erst in der vierten Klasse einsetzt und bis zum Ende, d. h. bis zum Ablauf
von drei Jahren, anhilt, wihrend er sich in Gymnasien und Lyzeen iiber die gesamte Zeitdauer
hinweg erstreckt, wobei es hier allerdings den Schiilern und Lehrern offen steht, eine auf der zu-
riickliegenden Stufe bereits begonnene Fremdsprache fortzufithren oder eine weitere zusitzliche
Fremdsprache anzufangen. Angesichts dieser Wahlmaoglichkeit brauchte es nun Lehrwerke, die
so beschaffen waren, dass sie den Schiilern erlaubten, sich auf alle Eventualititen einzustellen.
Wir Lehrbuchautoren standen damit vor der Aufgabe, verschiedene Serien von Dein Deutsch
herauszubringen, um das gesamte Bedarfsspektrum abzudecken. Dabei galt es folgende Ziel-
gruppen zu beriicksichtigen: (a) diejenigen, die in der vierten Grundschulklasse mit Deutsch
anfingen und es tiber Gymnasium und Lyzeum bis zum Abitur beibehielten, (b) diejenigen, die
mit dem Eintritt ins Gymnasium anfingen Deutsch zu lernen und bis zum Ende des Lyzeums
daran festhielten, und schliefflich (c) diejenigen, die in der ersten Klasse des Lyzeums in den
Deutschunterricht einstiegen und ihn bis zum Abitur fortfiihrten. In der Zwischenzeit haben wir
es geschafft, das schier Unmégliche wahr zu machen'® und all die aufgefiihrten Zielgruppen auf
allen Stufen mit unseren Lehrbiichern termingerecht zu versorgen.

Die dritte und bislang letzte Generation des Lehrwerkes Dein Deutsch steht ganz im Zeichen
des polnischen EU-Beitritts. Wir gelangten zu der Uberzeugung, dass auch wir die Plicht haben,
diesem auflergewdhnlichen Ereignis, ungeachtet dessen, inwieweit die Rezipienten in der Lage
sind, seine Bedeutung fiir unser Land zu begreifen, die gebiihrende Aufmerksamkeit zu schen-
ken, denn mit der Mitgliedschaft Polens in der Europiischen Union erfihrt der gesamte bishe-
rige Rahmen, in den die Arbeit an polnischen Schulen eingebettet war, Verinderungen, die mit
Voranschreiten der inneren Integration der Europiischen Union immer tiefer greifen werden.
Und mit dem Rahmen werden sich auch die Inhalte verindern. So wird man nicht umhinkom-
men, die bisherige Philosophie — nicht zu verwechseln mit der Methodik! — des Fremdsprachen-
lernens zu iiberdenken, und das nicht nur in Polen, sondern in ganz Europa. In unseren neuesten
Lehrbiichern haben wir versucht zumindest einige dieser Verinderungen aufzugreifen, und da
wir gerade dabei waren, haben wir bei dieser Gelegenheit noch so manch andere Neuerung, die
uns wichtig erschien, einfliefen lassen.

19 Dies ist nicht iibertrieben: In der Tat bedurfte es, um das anvisierte Ziel zu erreichen, eines gigantischen Aufwands und
einer enormen Kraftanstrengung aller Beteiligten.
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4.

Die oben getroffene Feststellung, dass zu den erfreulichen Ergebnissen der politischen Wende von
1989 unter anderem die Tatsache zu zihlen ist, dass seither die Welt der polnischen Schule und
damit auch die Autoren von Lehrwerken weder politisch noch ideologisch bevormundet werden,
sondern sich ausschliefllich an sachbezogenen Kriterien orientieren diirfen, ist jedoch nicht so zu
verstehen, als ob sich die Letzteren nun in ihrer Arbeit der Politik véllig entziehen, sie ganz und
gar aufler Acht lassen kénnten, als ob sie nun ihre Lehrwerke véllig unabhingig von jeglicher
Politik konzipieren diirften. Dem ist natiirlich ganz und gar nicht so — iibrigens weder in Polen
noch anderswo. Dass man sich von der Politik nicht (mehr) bevormunden lassen muss, heifdt
nicht, dass man sie eo ipso ignorieren darf: Nein, man hat sie sehr wohl zu beriicksichtigen, denn
sie gehort zur Sache.

Lehrwerke bilden einfach eine wesentliche Kategorie von Faktoren einer jeden Welt der Schule
im gleichen Sinne wie Lehrer und Schiiler, wenn auch keine gleichrangige. Der Faktor Lehrer ist
zweifelsohne wichtiger als der Faktor Lehrwerk, und der Faktor Schiiler ist wichtiger als der Fak-
tor Lehrer. Schiiler sind die Kernfaktoren der Welt der Schule: Sie sind es, denen Lehrer zu die-
nen haben. Und Lehrwerke haben sowohl Schiilern als auch Lehrern Dienste zu erweisen. Einen
besonderen Faktor der Welt der Schule (oder: der Schule im weiteren Sinne) bildet die Schule im
engeren Sinne — einerseits die Schule gua Institution und andererseits die Schule gua Gebiude.
Unm sie besser auseinander halten zu kénnen, gebrauche ich fiir die Schule im weiteren Sinne den
Ausdruck ,die Welt der Schule® und fiir die Schule im engeren Sinne das Wort ,,Schule® ohne
Zusiitze. Im Falle der Schule im engeren Sinne ist zwischen der Schule als Institution und der
Schule als Gebiude zu unterscheiden: Nur in Bezug auf die Schule gua Institution stimmt die
Behauptung, dass sie wegen der Schiiler — fiir sie — konstituiert wurde. Die Schule qua Gebiude
hat nicht blof die Bediirfnisse der Schiiler, sondern auch jene der Lehrer und der Schule gua
Institution zu befriedigen.

Jede konkrete Welt der Schule, all ihre Faktoren bilden wiederum bestimmte Glieder (Teile)
einer Gemeinschaft — sind existentiell und funktional in eine Gemeinschaft eingebettet (bzw. mit
ihr vernetzt), zunichst einer lokalen (in Polen: gmina, Gemeinde) und dann einer Reihe von stets
grofleren Gemeinschaften (in Polen: powiat, Bezirk, und wojewddztwo, Kreis/Land); letzdich sind
sie Glieder einer Staatsgemeinschaft. Weder die Schule gua Institution noch die gesamte Welt der
Schule ist autonom. Alle Teile der schulischen Welt sind einerseits konstitutive Faktoren einer
auflerschulischen Gemeinschaft und andererseits von ihr abhingig. Auch hinsichdlich ihrer Aufga-
ben sind sie gegenseitig riickgekoppelt: Die Gemeinschaft hat die Schule zu tragen und die Schule
(qua Institution) hat (mit Hilfe ihrer Lehrer) die Schiiler auf das Leben innerhalb der jeweiligen
Gemeinschaft(en) vorzubereiten, sie mit entsprechendem Wissen und geeigneten Fihigkeiten aus-
zustatten, damit sie die Fortentwicklung und den Wohlstand der Gemeinschaft sichern kénnen.

Die Gemeinschaft, von der die Schule ,getragen® wird, hat ein natiirliches Recht, von der
Schule zu Verlangen, dass sie sich nicht ausschlieflich an ihren eigenen Vorstellungen orientiert,
sondern auch die aktuellen Wiinsche und/oder Bediirfnisse der Gemeinschaft respektiert. An-
ders: Die Gemeinschaft hat das Recht, nicht nur eine bestimmte Schulpolitik zu betreiben, son-
dern dariiber hinaus der Schule eine Ausbildungs- und Erzichungspolitik sowie entsprechende
Rahmenprogramme zur Auflage zu machen. Unter anderem hat sie das Recht zu verlangen, dass
in ,ihrer Schule Lehrwerke benutzt werden, die diesen Faktoren Rechnung tragen. Doch sollte
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sich die jeweilige Gemeinschaft ihrerseits wiederum die Miihe machen, bei der Bestimmung ih-
rer Schul-, Ausbildungs- und Erziehungspolitik sowie der Rahmenprogramme die Meinung der
die Schule ausmachenden Subjekte sowie die der zustindigen Experten zumindest anzuhéren.

Vorliufig wird noch nirgends die Schul-, Ausbildungs- und Erziehungspolitik wirklich de-
mokratisch, von den betroffenen Menschen, von der kleinsten Gemeinde, d. h. ganz ,unten®,
sondern immer noch grofitenteils mehr oder weniger autokratisch — meistens von ,zentralen®
Regierungen, von ihren Vertretern und/oder Experten, also ganz ,,oben® — erarbeitet und festge-
legt und dann per Gesetz oder Anweisung von ,,oben® nach ,unten” umgesetzt, d. h. der Welt
der Schule und ihrer Trigergemeinschaft auferlegt. Die betroffenen Menschen werden dabei,
wenn iiberhaupt, so oft nur exemplarisch nach ihren Wiinschen oder Vorstellungen befragt. Das
trifft auch auf die Erarbeitung von Rahmenprogrammen zu. Dennoch unterscheiden sich die
einzelnen Staaten auch in dieser Hinsicht voneinander: Je zentralistischer ein Staat ausgerichtet
ist, desto ,undemokratischer” (autokratischer) sind seine Bestimmungen — auch in Bezug auf die
Welt der Schule.

Vom Ergebnis her betrachtet ist es dabei egal, ob dieses Vorgehen gezielt, unbewusst oder
lediglich aus Bequemlichkeitsgriinden praktiziert wird: Jede zentralistische Regelung beschrinkt
sowohl die Méglichkeit der Welt der Schule, auf die Wiinsche und/oder Bediirfnisse ,,ihrer Ge-
meinschaft einzugehen, als auch das natiirliche Recht der Trigergemeinschaft in Bezug auf ,ihre®
Schule. Durch zentralistische Regelungen wurde die Schule schon oft genug in eine Institution
umgewandelt, die, anstatt der Gemeinschaft zu dienen, die Vorstellungen und/oder Ziele der
herrschenden Diktatoren oder Parteien umzusetzen hatte. So war es in Deutschland wihrend der
Nazizeit, und so war es in allen sog. Ostblockstaaten withrend des real existierenden Sozialismus,
d. h. bis zu der angesprochenen politischen Wende.

Zur autokratischen Festlegung von Ausbildungs- und Erziehungspolitik und entsprechen-
der (Rahmen)Programme tendieren jedoch nicht nur Regierungen und/oder politische Partei-
en, sondern auch Schulen gua Institution und Schulexperten.' Ja, gerade die Letzteren sind oft
besonders davon iiberzeugt, besser als die betroffenen Menschen (Gemeinschaften) zu wissen,
wie die genannten Faktoren der schulischen Welt zu gestalten und umzusetzen sind. Tatsichlich
sind aber weder Regierungen noch Schulen gua Institution, weder Schulexperten noch Lehrer
dazu befugt, tiber die Ausgestaltung der gesamten Welt der Schule im Alleingang zu befinden.
Was Regierungen anbelangt, so sei hinzugefiigt, dass es dabei egal ist, ob sie zentral oder regional
agieren und ob sie ,,demokratisch® gewihlt sind oder nicht.

Wir haben es einfach in jedem Fall mit einem grundsitzlichen Missverstindnis zu tun, wenn
Regierungen, Schulen oder Experten glauben, so auftreten zu diirfen (oder gar zu miissen), als
ob sie den Menschen (Gemeinschaften), die die Schule tragen, einen besonderen Gefallen titen,
wenn sie ihnen ,iiberhaupt” das Recht gewihren, ihre Wiinsche oder Forderungen in Diskus-
sionen iiber die Schule einzubringen. Regierungen und Experten haben im gleichen Mafle wie
Schulen den Menschen (Gemeinschaften) zu dienen, und nicht umgekehrt. Sie diirfen sich nicht
iiber die Bediirfnisse und Wiinsche Letzterer hinwegsetzen. Sie haben daher zumindest dafiir zu
sorgen, dass die betroffenen Menschen (Gemeinschaften) die Méglichkeit haben, ihre tatsich-
lichen Meinungen und Wiinsche zu duflern. Und sie haben die geduflerten Meinungen und
Wiinsche ernst zu nehmen.

" Auch Wissenschaftler (Padagogen) neigen nicht selten dazu, nur ihre eigenen Vorstellungen umsetzen zu wollen.
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Auch Autoren von Lehrwerken tendieren recht oft dazu, autokratisch zu verfahren — den ei-
genen Gusto zum héchsten, ja sogar zum einzigen Kriterium ihrer Arbeit zu machen. Autoren,
die sich diesem Vorwurf entziehen wollen, miissen aber nicht nur (a) die jeweils geltende Schul-,
Ausbildungs- und Erziehungspolitik sowie die festgelegten Rahmenprogramme, sondern auch
(b) die Bediirfnisse der konkreten Gemeinschaft sowie (c) die Moglichkeiten der konkreten
Welt der Schule, in der ihre Werke eingesetzt werden sollen, und nicht zuletzt (d) die lokale
Lehr- und Lerntradition beachten. Aus rein professionellen Griinden sollten sie aber zugleich
iiberpriifen: erstens, ob bzw. inwiefern die jeweilige ,,Politik“ und die Rahmenprogramme die
Interessen der betroffenen Menschen (Gemeinschaften) wirklich und/oder zutreffend repri-
sentieren, ob bzw. inwiefern diese die wirklichen Bediirfnisse der Menschen (Schiiler) beriick-
sichtigen, ob bzw. inwiefern sie demokratisch oder autokratisch (diktatorisch) bestimmt und
lediglich ,zentrale® oder auch ,lokale® Interessen (Modalititen) beriicksichtigen; und zweitens,
ob bzw. inwiefern die konkrete Welt der Schule, ihre Subjekte, insbesondere die sie ausma-
chenden Lehrer und Schiiler, in der Lage sind, die in den Rahmenprogrammen festgelegten
Aufgaben binnen der ihnen zur Verfiigung gestellten Moglichkeiten wirklich zu erfiillen, oder
anders ausgedriickt, ob bzw. inwiefern die Rahmenprogramme Lehrern und Schiilern realisti-
sche Méglichkeiten bieten, vor allem aber geniigend Zeit einrdumen, mit den Lehr- bzw. Lern-
aufgaben fertig zu werden, die ihnen in den konkreten Programmen bzw. Lehrwerken gestellt
werden. Professionell arbeitende Autoren von Lehrwerken diirfen sich iiber diese Fragen nicht
stillschweigend hinwegsetzen.

5.

Die 1989 in Polen ,erzielte“ Wende hat bekanntlich nicht nur fiir den Unterricht des Deutschen
an polnischen Schulen wichtige Folgen gezeitigt. Von nicht zu unterschitzender Bedeutung war
sie fiir Polen insgesamy, fiir Europa iiberhaupt und damit zugleich fiir die gesamte Welt, insbe-
sondere aber fiir Deutschland. Schliellich war sie es, die den Fall der Berliner Mauer und die
Wiedervereinigung Deutschlands erst maglich gemacht hat. In ihrer Folge wurde nicht nur die
inhaltliche Ausgestaltung der Welt der polnischen Schule, sondern auch ihre Umwelt grund-
sitzlich geindert, und dabei nicht blof§ die direkte, sondern auch die indirekte Einbettung der
Schule.

Da Autoren von Lehrbiichern nicht nur den aktuellen Zustand der Welt der Schule, fiir die
sie ihre Werke erstellen, sondern auch den aktuellen Zustand der direkten sowie indirekten Um-
welt (Einbettung) der Schule zu beriicksichtigen haben, sollten sie sich in unserem Fall nicht nur
dariiber, was 1989 in Polen passierte, sondern auch iiber alle die Welt der Schule tangierenden
wesentlichen Anderungen binnen der auflerschulischen Welt, die in der Zeit zwischen 1989 und
dem Augenblick der Erstellung ihrer Lehrwerke in der Umwelt der Schule eingetreten bzw. vor-
genommen worden sind, Klarheit verschaffen. Dies ist jedoch ein eigenes Thema, auf das ich hier
nicht ausfiihrlich eingehen kann und auch will. Es seien deshalb lediglich exemplarisch einige der
Fragen angeschnitten, die dabei zu beriicksichtigen sind.

Erstens: Die oft zu hérende Behauptung, 1989 sei das Jahr gewesen, in dem sich Polen von
einem Tag auf den anderen in ein véllig anderes Land verwandelt habe, ist einfach falsch. So war
es ndmlich nicht. Dies bedeutet indes nicht, dass die Folgen der damaligen Wende nicht sofort
spiirbar gewesen wiren. Im Gegenteil: Kaum war sie eingetreten, erdffnete sie ungeahnte Mog-
lichkeiten. So konnte Polen etwa — um nur die wichtigsten Konsequenzen zu nennen — wenige
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Monate nach der Wende aus dem sozialistischen Lager und aus der Umklammerung durch den
sgroflen Bruder” Sowjetunion heraustreten, den weiteren Aufbau des Sozialismus gegen einen
Neuanfang in Richtung Wiedererlangung der vollen staatlichen Souverinitit eintauschen, die
Umwandlung des Landes, d. h. einerseits Verbannung sozialistischer bzw. ,,volksdemokratischer®
Institutionen und Regeln aus dem gesellschaftlichen Leben, andererseits Neugestaltung der Ge-
sellschaft nach den Grundsitzen der westlichen Demokratie und Anpassung der Wirtschaft an
die Bediirfnisse des freien Marktes, in Angriff nehmen und schliefflich den Schulterschluss mit
dem Westen (Europiische Union und USA) durch den Beitritt zunichst zur NATO und dann
zur Europiischen Union vollziehen.

Zweitens: Zwar haben die Polen keine dieser Chancen ungenutzt verstreichen lassen, doch
ist dies nicht so zu deuten, als seien alle 1989 eingeleiteten Prozesse sogleich zum Abschluss
gebracht und ginzlich umgesetzt worden. Einige von ihnen sind bis auf den heutigen Tag noch
im Gangg, einige andere wiederum konnten nicht beendet werden. Zumindest ein Prozess fand
1989 ein ebenso rasches wie abruptes Ende, als es nidmlich gelang, der weiter voranschreitenden
Entwicklung Polens zu einem sozialistischen Land Einhalt zu gebieten. Weniger ziigig verlief
dagegen der Prozess des Austritts aus dem sozialistischen Lager, der mehrere Jahre in Anspruch
nahm, und der Prozess der gesellschaftlichen und wirtschaftlichen Umgestaltung Polens dauert
bekanntlich noch heute an. Will man ein Land politisch komplett umkrempeln, so geniigt es
nicht, ihm eine andere Verfassung zu geben, die innerhalb seiner Grenzen geltenden Gesetze und
Grundsitze, nach denen Amtstriger bzw. Behdrden gewihlt werden, zu dndern, einige Umbenen-
nungen vorzunehmen und es in neue Verwaltungseinheiten aufzugliedern. Kiime es nur darauf
an, dann hitte sich Polen schon spitestens Anfang der Fiinfzigerjahre des vorigen Jahrhunderts
in ein ,total sozialistisches“ Land verwandelt, und die Anhinger des Sozialismus hitten sich die
enormen Kraftanstrengungen, die sie beim Aufbau einer sozialistischen Gesellschaftsordnung in
Polen iiber 40 Jahre lang an den Tag legten — um das angestrebte Ziel dann schliefSlich doch nicht
ganz zu erreichen! —, getrost sparen kdnnen.

Drittens: Eine jede Umwandlung der politischen und gesellschaftlichen Verhiltnisse in ei-
nem jeden Land verlangt von den Biirgern — egal, ob sie von ihnen akzeptiert werden oder nicht
— in hohem Mafle Einsatz und Engagement, denn ein solcher Wandel bringt die Notwendigkeit
mit sich, dass sich alle Betroffenen — sowohl die Biirger selbst als auch die Vertreter der neuen
Obrigkeit — der verinderten Sachlage entsprechend anpassen. Ein solcher Wandel zwingt dazu,
die bisherige Einstellung, die eigene Mentalitit und Identitit, gewohnte Verhaltensweisen eben-
so zu {iberpriifen und gegebenenfalls zu korrigieren wie das Verhiltnis der Biirger zu ihrem Staat
bzw. der neuen Machthaber zu ihren Biirgern.'? Mit Umwandlung und Transformation taten
sich bisweilen selbst deren eingefleischte Befiirworter schwer; man denke nur daran, wie wenig
es fithrende Sozialisten, geschweige fithrende Kommunisten fertig brachten, das kapitalistische
Denken aus ihren Képfen zu verbannen: Je intensiver sie es versuchten und je mehr sie sich in
den Aufbau des Sozialismus vergruben, desto nachhaltiger und spiirbarer dringte sich das kapi-
talistische Denken in den Vordergrund. Und nicht anders verhilt es sich mit den Protagonisten
des derzeitigen Transformationsprozesses: Auch ihr Denken und Sprechen wird von der Sprache

12 Systemwechsel geht mit Terminologiewechsel einher, denn er verlangt eine andere Art der sprachlichen Auseinan-
dersetzung mit der neuen Wirklichkeit. Sachverhalte, die sich auf Demokratie oder Marktwirtschaft beziehen, lassen
sich mit Hilfe des sozialistischen Wortschatzes weder beschreiben noch adiquat interpretieren. Dasselbe gilt fiir den
umgekehrten Fall natiirlich ebenso.
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der vorausgehenden, ,iiberholten” Epoche geprigt, wenn sie auf theoretischer Ebene die Dere-
gulierung des Marktes einklagen, in der Praxis jedoch im gleichen Atemzug denselben Marke
mit den ,gerechten® Regeln des Sozialismus iiberzichen wollen. Die fiir den Umbau von Staat
und Gesellschaft Verantwortlichen ringen also stindig mit sich selbst, um den ,inneren Interes-
sensgegensatz”, unter dem sie offensichtlich leiden, zu tiberwinden, und dabei unterlaufen ihnen
ernsthafte Fehler, die immer wieder zu Riickschligen fiihren. Das Jahr 1989 macht da tiberhaupt
keine Ausnahme, wenn man auch bedenken muss, dass sich einige der damals begangenen Fehler
nicht vermeiden lieffen, da die polnischen Reformer keinerlei Vorbilder zur Hand hatten, an die
sie sich hitten anlehnen kénnen. Kein Land der Erde wurde nimlich bislang von einer so mich-
tigen Reformwelle erfasst und so tief greifenden inneren Verinderungen unterworfen wie Polen
im Jahre 1989! Damit schliipfte Polen in gewissem Sinne in eine Vorreiterrolle, denn die iibrigen
Staaten des ehemaligen Ostblocks brauchten nun nur noch dem polnischen Beispiel zu folgen.
Im Falle Deutschlands lagen die Dinge etwas anders, denn dort ging es lediglich darum, dem
Osten gewissermaflen das westliche System iiberzustiilpen, aber selbst bei dieser vergleichsweise
einfachen Aufgabe ging es bekanntlich nicht ohne schwerwiegende Fehler ab.

Viertens: Die von den polnischen Reformern begangenen Fehler hinterlieflen sogleich Spu-
ren: Die Menschen fiihlten sich in zunehmendem Mafle irritiert, sie glaubten, man wolle sie
zu allem Uberfluss noch zusitzlich quilen, und dabei war es ihnen ganz gleich, wer die Fehler
beging und warum sie begangen wurden. So wundert es nicht, dass man im Laufe der Zeit
weiteren Reformen immer ablehnender gegeniiberstand und den Reformern selbst mit Argwohn
begegnete. Besonders schlugen den Leuten solche ,Reformen® aufs Gemiit, die entweder nicht
das hielten, was man sich von ihnen versprach, oder — noch schlimmer — die nur einigen wenigen
zum Vorteil gereichten, wihrend die breite Masse eher einen Schaden davontrug, indem sie etwa
den Verlust des Arbeitsplatzes, Zuzahlungen bei Kindergirten oder die Aufhebung des freien
Zugangs zur gebiihrenfreien Gesundheitsfiirsorge hinzunehmen und zu verkraften hatte. Hinzu
kamen immer hiufiger auftretende Fille von Unehrlichkeit und Korruption, die das Vertrauen,
das die Menschen anfinglich in die Reformer setzten, schwer erschiitterten. Wenn man sich nun
noch die Tatsache in Erinnerung ruft, dass die Menschen, die in dem Teil Europas wohnen und
leben, zu dem Polen gehért, schon so manches Mal in der Vergangenheit in die Irre gefithre, um
nicht zu sagen betrogen wurden, dann darf man sich einerseits iiberhaupt nicht wundern, dass
ein Teil der Polen gegen die Integration ihres Landes in die Europiischen Union ist, und muss
sich andererseits doch sehr wundern, dass eine entschiedene Mehrheit der Polen sich dennoch
fiir den polnischen EU-Beitritt ausgesprochen und damit seine Bereitschaft signalisiert hat, sich
an die Europiische Union anzupassen und die aus der EU-Mitgliedschaft erwachsenden Ver-
dnderungen in Kauf zu nehmen. Erschwerend kam hinzu, dass man mit diesen Verinderungen
bereits zu einem Zeitpunkt beginnen musste, als jene, die die Wende von 1989 mit sich brachte,
noch gar nicht abgeschlossen waren. Noch bevor die Polen das Gliick, das ihnen mit der wieder
gewonnenen Freiheit zuteil wurde, iiberhaupt so richtig fassen konnten, verlangte man von ih-
nen, an der gleichen Stelle erneut Abstriche zu machen und der Einschrinkung ihrer staatlichen
Souverinitit zugunsten der Europiischen Union zuzustimmen. Einen gewissen Trost mdgen die
Polen dabei aus der Tatsache schopfen, dass es ihnen nicht allein so geht, dass sie sich in bester
Gesellschaft befinden, teilen sie doch dieses Schicksal immerhin mit den Biirgern jener Linder,
die sich im Laufe ihrer bereits langjihrigen Zugehérigkeit zur EU an solche ,,Entsagungen® ge-
wohnt haben, ohne ihrer staatlichen Souverinitit jemals zuvor beraubt worden zu sein."
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6.

Keine der erwihnten Konsequenzen, die sich aus der Wende ergaben, lief§ die Welt der polni-
schen Schule unberiihrt, und dies zum einen deshalb, weil, wie schon erwihnt, alle Subjekte
der schulischen Welt Tag fiir Tag auch binnen der auflerschulischen Welt leben, zum anderen
deshalb, weil einige von ihnen eine Verinderung sowohl der Schul- als auch der Ausbildungs-
und Erziechungspolitik bewirkten, die die Welt der Schule zur entsprechenden Anderung ihrer
Inhalte zwangen. Jedenfalls sah sich die Welt der polnischen Schule in den letzten Jahren immer
wieder dazu genétigt, sich mit der auf8erschulischen Welt aufs Neue abzustimmen, d. h. ihre
Lehrpline, Lehrbiicher, deren Inhalte, didaktische Methoden und nicht zuletzt auch Ziele der
schulischen Erziehung entsprechend zu transformieren. Man braucht sich nur diese Tatsachen
kurz vor Augen zu fithren und bewusst zu machen, um zu verstehen, dass es nicht von ungefihr
kommt, wenn sich die polnische Welt der Schule mit ihren Kriften so langsam am Ende fiihlt.
Noch einleuchtender wird dies, wenn man dabei auch den Frust bedenkt, der die auch schon
vor der Wende titigen Lehrer zusitzlich zu plagen begann, als kurz nach 1989 immer wieder
Stimmen laut wurden, die sowohl ihre Ausbildung als auch die Qualitit ihrer Arbeit ,aus der
Vorzeit“ in Frage stellten.

Doch auch damit sind noch nicht alle Griinde dafiir genannt, weshalb der polnischen Welt
der Schule immer mehr die Puste ausgeht: Bereits 1999 wurde ihr eine zusitzliche ,,von oben®
verordnete Reform zugemutet, wobei diese aber allen Ankiindigungen ihrer Autoren zum Trotz
im Grunde genommen letztlich darauf hinauslief, die polnischen Schulen lediglich einem Seruk-
turwandel zu unterwerfen — der sich alsbald als zum Teil unnétig entpuppen sollte. Jedenfalls:
Die besagte Reform blieb in ihrem Ergebnis bei weitem hinter den anfangs sehr hochgesteckten
Erwartungen zuriick, bereitete aber den Schulen viele zusitzliche Kosten und den Lehrern ernst-
hafte Schwierigkeiten.

Das Ergebnis: Gab es vor der Reform in Polen (a) eine achtjihrige Grundschule und (b) ein
vierjahriges Lyzeum, so gibt es jetzt (a) eine sechsjihrige Grundschule, (b) ein dreijihriges Gym-
nasium und (c) ein dreijihriges Lyzeum. Doch im Grunde genommen haben wir es nach wie vor
nur mit einer Zweiteilung des schulischen Werdegangs zu tun, denn jeder Absolvent der ,,neuen®
Grundschule muss ins ,neue” Gymnasium aufgenommen werden, das Gymnasium aber, in dem
er weiterlernen will, darf er sich selbst aussuchen; d. h. zwischen diesen beiden Schulstufen ist
tiberhaupt kein Filter eingebaut worden. Zusitzlich tat sich in der gesamten Welt des Fremdspra-
chenunterrichts eine zusitzliche Quelle von Problemen auf, deren Uberwindung sie in der Regel
mit hohem Zeitverlust bezahlen musste.

Viele Vertreter der polnischen Welt des Fremdsprachunterrichts fiithlen sich enttiuscht, weil
sie die Hoffnung hegten, dass die Reform aus dem Jahre 1999 dafiir genutzt wiirde, dem fremd-
sprachlichen Sektor an polnischen Schulen den Riicken zu stirken, indem ihm mehr Zeit und
Platz als bisher eingerdumt wird. Und sie hatten einen guten Grund fiir diese Hoffnung, denn

3 Im Grunde genommen weckt die europiische Integration iiberall die verschiedensten Befiirchtungen und/oder Abnei-
gungen. Und das ist nur allzu verstindlich, wenn man bedenk, dass sie nicht nur in Wirtschaft und Politik eingreift,
sondern auch Menschen erfasst und sich auf deren bisherige Mentalitit, Identitit, gegenseitige Beziechungen und
Haltung sowohl zum ,Eigenen® als auch zum ,,Fremden® auswirkt. Das Hauptproblem der europiischen Integration

estel arin, dass es dabei um den Aufbau nicht irgendeines bereits bekannten, sondern eines vollig neuen, origi-
besteht d: d dab den Aufb ht irgend bereits bekannt: d llig g
nalen, speziell fiir diesen Zweck erdachten Systems geht und dass mit der Integration bei den an ihr beteiligenden
Menschen ein Mentalititswechsel eintritt.
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schliellich waren ja schon zu dem Zeitpunkt, als die Reform in Kraft trat, die polnischen EU-
Beitrittsverhandlungen bereits so weit gedichen, dass einer Aufnahme Polens in die Europiische
Union eigentlich nichts mehr im Wege stand. Und die Befiirworter des EU-Beitritts, zu denen
alle Vertreter der damaligen Regierung, darunter auch der damalige Kultusminister, gehorten,
haben doch so oft und so gern das Argument ins Feld gefiihrt, wonach zu den Profiten der kiinf-
tigen Mitgliedschaft Polens in der Europiischen Union nicht zuletzt die Tatsache zu zihlen sei,
dass die Biirger des Landes — wenn auch nicht unbedingt sofort, so doch in absehbarer Zeit — Zu-
gang zum europiischen Arbeitsmarke finden, sofern sie nur iiber entsprechende Fremdsprachen-
kenntnisse verfiigten. Um diese ,,Prophezeiung® zu verwirklichen, hitte man den fremdsprachli-
chen Sektor an polnischen Schulen in die Lage versetzen miissen, die polnischen Schiiler auf den
europiischen Arbeitsmarke, auf ein Leben und Wirken innerhalb der Grenzen wenn nicht des
gesamten Europas, so doch wenigstens der Nachbarlinder Polens vorzubereiten.

So kam es aber nicht: Die Zahl der fiir den Fremdsprachenunterricht vorgesehenen Stunden
wurde nicht nur nicht heraufgesetzt, sondern im Gegenteil weiter herabgesenkt! Die Schépfer der
Reform haben sich damit sowohl iiber die dargelegte Argumentation als auch tiber die Tatsache
hinweggesetzt, dass in der polnischen Gesellschaft das Interesse am Erlernen von Fremdsprachen,
darunter nicht zuletzt auch des Deutschen, nach 1989 enorm gestiegen ist. Mit einem Wort: Zur
Verbesserung der Situation um den Fremdsprachenunterricht hat die Reform nichts beigetragen,
dafiir erzwang sie eine formale Anpassung simtlicher Lehrbiicher, was beinahe ebensoviel Geld
und Energie kostete wie deren Neubearbeitung.

Positiv bewerten kann man eine Schulreform dann und nur dann, wenn ihre Ergebnisse
die Schule — ihre verschiedenen Sektoren — dazu befihigen, wesentlich besser als zuvor ihre
Hauptaufgabe zu erfiillen, d. h. ihre Schiiler besser als friiher auf das Leben und Wirken in der
sie umgebenden auflerschulischen Welt vorzubereiten. Die besagte polnische Schulreform von
1999 kénnte man von diesem Standpunkt aus dann positiv beurteilen, wenn sie den fremd-
sprachlichen Sektor der polnischen Schule in die Lage versetzt hitte, (a) bei den Schiilern eine
ausreichende Kommunikationskompetenz fiir mindestens zwei Fremdsprachen entstehen zu las-
sen und (b) sie dazu zu befihigen, den Prozess der europiischen Integration zu begreifen und
seine Konsequenzen mental zu verarbeiten, d. h. ihre Mentalitit, ihre Identitit etc. der sich stets
indernden europiischen Wirklichkeit ,anzupassen®. Die Schule dazu zu befihigen, heif3t, ihr die
Chance zu geben, ihre Lehrpline, Ausbildungs- und erzieherischen Ziele usw. derart stindig zu
modifizieren, dass sie die Schiiler nicht blof§ auf die aktuelle, sondern auf die ,kiinftige” europi-
ische Wirklichkeit vorbereitet.

Die Griinde dafiir, dass es heute unméglich ist, ein Lehrbuch zu entwickeln, das allen Schii-
lern ungeachtet des Milieus, in dem sie aufgewachsen sind und leben, ihrer Erfahrungen, Ziel-
vorstellungen usw. gleichermaflen Rechnung trigt, habe ich in Abschnitt 4 schon angesprochen.
Aus der Natur des Prozesses der europiischen Integration folgt u. a., dass es heutzutage auch
nicht mehr méglich ist, ein Lehrbuch , fiir Jahrzehnte® zu erstellen: Im Laufe der fortschreiten-
den europiischen Integration wird nicht nur die Aulenwelt, sondern auch die Innenwelt der
Menschen wesentliche Verinderungen erfahren. Auch das Interesse fiir einzelne Fremdsprachen
wird im Laufe dieses Prozesses zu- oder abnehmen; verindern werden sich dariiber hinaus die
an den Fremdsprachenlerner zu stellenden Anforderungen, verindern wird sich schliefllich auch
die kommunikative Rolle bzw. das kommunikative Gewicht der jeweiligen Sprachen. Was den
letzten Punkt angeht, so erinnere ich nur daran, dass gleich nach 1989 das Interesse fiir Deutsch
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in Polen gewaltig anstieg, wihrend es seit einiger Zeit stagniert und in vielen Teilen des Landes
sogar mitunter merklich nachlisst. Auch solche Fakten gilt es bei der Erstellung eines Lehrbuchs
fiir Deutsch im konkreten Einzelfall zu beriicksichtigen.

7.

Selbstverstindlich haben sich die Menschen in allen Lebens- und Arbeitsbereichen rasch an die
Verinderungen gewdhnt — solange diese fiir sie positive Auswirkungen zeitigten. Dort, wo dies
nicht der Fall war, wo man den Betroffenen Opfer abverlangte, machte sich sofort Frustration
und Enttiuschung breit. Im Zusammenhang mit der Welt der polnischen Schule sollte man al-
lerdings nicht vorschnell urteilen und stattdessen die enormen Lasten bedenken, die ihr wihrend
ihrer jiingsten Geschichte zunichst durch die Wende von 1989 mit all ihren Folgen, dann durch
den 1999 in Gang gesetzten Reformprozess und nun im Zuge der ,Anpassung” an die EU aufge-
biirdet wurden. Tut man dies, dann wird das Ausmafl der Ermiidung und Niedergeschlagenheit,
das in dieser Welt nicht selten vorherrscht, nur allzu verstindlich.

Besonders die Lehrer haben allen Grund dazu. Jeder Wandel und jede Reform zwang sie zur
Teilnahme an speziellen Fortbildungsmafinahmen, zur Aufgabe ihrer bisherigen Gewohnheiten,
oft sogar zum radikalen Milieuwechsel. Hinzu kommt zum einen ihre schlechte Bezahlung und
damit die Notwendigkeit, aufferhalb der Schule hinzuzuverdienen, um einigermaflen den Le-
bensunterhalt zu sichern, zum anderen die Tatsache, dass die meisten der fiir den Unterricht in
einer westlichen Fremdsprache vorgesehenen Lehrer nicht die zur Ausiibung dieser Lehrtitigkeit
erforderliche Ausbildung nachweisen konnten und deshalb ,,nachsitzen mussten, um sich durch
ein zeitaufwendiges und miihsames Zusatzstudium an Abenden und Wochenenden gewisserma-
Ben ad hoc fiir den Job an der Schule zu qualifizieren. Die Folge: Der iiberwiegenden Mehrheit
der polnischen Fremdsprachenlehrer fehlte und fehlt es ganz einfach an der Zeit, die notwendig
wiire, um selbstindig Lektionen vorzubereiten und damit den Unterricht kreativ mitzugestalten.

Was die fachliche Ausbildung und Kompetenz der an polnischen Schulen nach 1989 titigen
Fremdsprachenlehrer, darunter natiirlich auch der Deutschlehrer, anbelangt — ein sehr delikates
Thema, das eigentlich eine gesonderte Behandlung verdient —, so muss man den angesprochenen
Personenkreis, will man Gerechtigkeit walten lassen, in zwei Gruppen einteilen. Wihrend zur
ersten Gruppe diejenigen zu zihlen sind, die iiber einen entsprechenden philologischen Hoch-
schulabschluss verfiigen und ihr Diplom sei es an einer polnischen Universitit, sei es an einer
der damaligen pidagogischen Hochschulen erworben hatten, gehéren der zweiten Gruppe jene
an, die entweder erst gar keine Hochschulausbildung vorweisen konnten, aber dennoch an der
Schule ankamen, weil sie von dem Umstand profitierten, dass es keine Konkurrenten mit Stu-
dienabschluss gab, oder im Gegenteil sehr wohl ein Studium absolvierten, aber nicht im Bereich
einer ,kompatiblen®, sondern einer anderen, gewdhnlich der russischen Philologie. Von dem
Augenblick an, als man dazu iiberging, an polnischen Schulen Abginger der Anfang der Neun-
zigerjahre ins Leben gerufenen Fremdsprachenlehrerkollegs zu beschiftigen, galt es von der Aus-
bildung her zusitzlich noch eine dritte Kategorie von Fremdsprachenlehrern zu unterscheiden,
und zwar solche mit einer ,,unvollstindigen“ Hochschulausbildung.

Eine gewisse Zeit lang waren an vielen polnischen Grundschulen mehr ,Laien® und uner-
fahrene als entsprechend ausgebildete und erfahrene Lehrer im Fremdsprachenunterricht — und
dabei natiirlich auch im Deutschunterricht — titig, und als dieser Tatbestand die Runde machte,
kam die Schule schnell ins Gerede und es hief3, in Polen seien ausschliefllich un- bzw. minder-
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qualifizierte Lehrer am Werk. Diese Behauptung, die vor allem von auf8en stehenden Beobach-
tern aufgestellt und in Umlauf gebracht wurde und in der sich deshalb eher oberflichliche Wahr-
nehmung als tief greifende Erkenntnis widerspiegelt, geht an der Wahrheit vorbei. An polnischen
Schulen arbeiteten schon zu Beginn der ,,Zeit nach der Wende® sehr wohl Lehrer mit Hochschul-
abschluss und entsprechender Erfahrung, und sie waren keinesfalls schlechter, didakeisch gesehen
oft sogar besser ausgebildet als ihre Kollegen ,,im Westen®.

In der Zwischenzeit hat sich aber auch die professionelle Qualitit jener, als Lehrer west-
europiischer Sprachen arbeitenden Personen wesentlich gebessert, die zunichst tiber keine
entsprechende einschligige formale Ausbildung verfiigten: Entweder haben sie entsprechende
Hochschulabschliisse infolge von Fernstudien erworben, oder sie wurden durch Absolventen
entsprechender Philologien oder Lehrerkollegs ersetzt.

Offen bleibt allerdings nach wie vor die Frage, welche Ausbildungsprogramme die Hoch-
schulen kiinftigen Fremdsprachenlehrern anbieten sollten, damit diese nach dem neuesten Stand
der Wissenschaft operieren kénnen und in der Lage sind, den Erfordernissen des Berufs nach-
zukommen. Mit anderen Worten: Welche Ficher sollten in diese Programme unbedingt aufge-
nommen werden, um einem kiinftigen Lehrer eine adiquate Ausbildung anzubieten? Da hier
nicht der richtige Ort ist, um auf diese Frage niher einzugehen, verweise ich den geneigten Leser
auf meine fritheren Arbeiten zu diesem Thema.'

Zum Teilthema ,,polnische Schiiler” sei hier nur Folgendes angemerkt: Beziiglich ihrer ,na-
tiirlichen® sprachlichen Fertigkeiten stehen sie Angehérigen anderer Nationalititen — Deutschen,
Tschechen oder Franzosen — bestimmt in nichts nach. Grundsitzlich unterscheiden sie sich aber
von allen anderen dadurch, dass sie in dem Moment, in dem sie anfangen, eine Fremdsprache zu
lernen, des Polnischen (und nicht des Deutschen, des Tschechischen oder Franzésischen) bereits
michtig sind und somit die jeweilige Fremdsprache gewissermaflen vor dem Hintergrund ihrer
Muttersprache erwerben. Zu beriicksichtigen sind in diesem Zusammenhang auch die Konse-
quenzen, die sich fiir die glottodidaktische Charakteristik der polnischen Fremdsprachenlerner
aus der Tatsache ergeben, dass Polen unter zivilisatorischem, insbesondere infrastrukeurellem Ge-
sichtspunkt betrachtet nach wie vor sehr stark differenziert’” und zudem durch den Gegensatz
zwischen Stadt und Land geprigt ist, wobei das polnische Dorf dadurch gekennzeichnet ist, dass
es in vielen Fillen keine in sich geschlossene Siedlung darstellt, sondern aus einer Reihe von
Wohnhiusern und Wirtschaftsgebiuden besteht, die durch eine relativ grofle Entfernung vonein-
ander getrennt sind. Fiir einen Schiiler vom Land bedeutet dies, dass er unter Umstinden einen
kilometerlangen Weg zur Schule und von dort wieder nach Hause zu Fufd zuriicklegen bzw. viel
Zeit im Bus verbringen muss.

14 Mehr dazu beispielsweise in E. Grucza, Ansitze zu einer Theorie der Ausbildung von Fremdsprachenlehrern, in: F. Grucza,
H.-J. Krumm, B. Grucza (Hrsg.), Beitriige zur wissenschaftlichen Fundierung der Ausbildung von Fremdsprachenlehrern,
Warszawa 1993, 7-96.

' Dies ist zum einen das ,Erbe®, das uns im 19. Jahrhundert die Teilungsmichte und im 20. Jahrhundert die Nazis
hinterlassen haben, zum anderen eine Folge der nach dem Zweiten Weltkrieg verfiigten Verschiebung Polens nach
Westen und seiner ein halbes Jahrhundert wihrenden Zugehérigkeit zum ,sozialistischen Lager®.
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Um dem Anspruch gerecht werden zu kénnen, ein Lehrbuch fiir den Deutschunterricht zu schaf-
fen, das auf die in der polnischen Welt der Schule herrschenden Verhiltnisse speziell zugeschnit-
ten ist, mussten wir auch priifen, inwiefern die in der polnischen Offentlichkeit weit verbreitete
und auch von Bildungspolitikern sowohl vor als auch nach der Wende immer wieder geduflerte
Ansicht, wonach die Schuld dafiir, dass die Absolventen polnischer Schulen keine Fremdspra-
chen zufriedenstellend praktisch beherrschen, in erster Linie den polnischen Schulen, vor allem
aber den dort arbeitenden Lehrern und nicht zuletzt den von ihnen verwendeten Lehrwerken
anzulasten ist, gerechtfertigt ist. Das Ergebnis: Diese Meinung ist von Grund auf falsch! Es wa-
ren und sind auch heute nicht die Schulen, Lehrer und Lehrbiicher, sondern vor allem die fiir
das Bildungs- und Schulwesen verantwortlichen Politiker und Ministerialbeamten, die fiir die
fremdsprachliche Misere an polnischen Schulen ,sorgen®. Sie haben die Verantwortung dafiir
zu tragen, dass binnen der den Schulen ,von oben aufoktroyierten Rahmenprogrammen nicht
einmal die Hilfte der Zeit zur Verfiigung gestellt wurde, die der fremdsprachliche Sektor haben
miissten, um die Erwartung der Offentlichkeit zu befriedigen.

Mit anderen Worten: Die Resultate des Fremdsprachenunterrichts an polnischen Schulen sind
nicht so, wie dies erwartet wird, weil die in den offiziellen Rahmenprogrammen fiir seine Ver-
wirklichung vorgesehene Stundenzahl nicht einmal die Hilfte davon betriigt, was den Lehrern
und Schiilern zur Verfiigung stehen miisste. Ich bin mir sicher, dass keine Schule, auch wenn sie
die qualifiziertesten Lehrer beschiftigen und die besten Lehrbiicher einsetzen wiirde, auch nur
ansatzweise imstande wire, die gesellschaftlichen Erwartungen im Hinblick auf das Erreichen
von Lernzielen in fremdsprachlichen Fichern zu erfiillen, solange sie auf die von ministerieller
Seite vorgegebenen Programme festgelegt wire.

Laut ministeriellen Rahmenprogrammen sind fiir den Unterricht in der ersten Fremdsprache
an polnischen Schulen, der in der vierten Grundschulklasse beginnt und sich iiber Gymnasium
und Lyzeum bis zum Abitur hin fortsetzt, insgesamt knapp 800 Stunden vorgesehen — entschie-
den zu wenig, um einen durchschnittlichen polnischen Schiiler in die Lage zu versetzen, sich eine
Fremdsprache so anzueignen, dass er sie aktiv beherrscht. Fiir den Unterricht in einer zweiten
Fremdsprache sind in diesen Programmen insgesamt gar nur rund 150 Stunden vorgesehen!
Und Deutsch wird in zunehmendem Mafle an polnischen Schulen lediglich im Sinne einer zwei-
ten Fremdsprache unterrichtet und gelernt. Der Gedanke, Abhilfe zu schaffen, indem man das
Manko der Schule durch verstirkte Eigeninitiative ausgleicht und die Liicken, die der Unterricht
hinterldsst, im Selbststudium fiillt, klingt zwar verlockend, entbehrt aber leider jeglicher realer
Grundlage, da die Zeit, die den Schiilern auflerhalb der Schule zum Lernen zur Verfiigung steht,
fiir die Hausaufgaben in anderen, fiir wichtiger erachteten Fichern wie etwa Polnisch oder Ma-
thematik aufgewendet werden muss.

Obwohl wir Lehrbuchautoren uns alle von Anfang an darin einig waren, dass sowohl der
Umfang als auch die Verteilung der Stunden in den vom Ministerium aufgestellten Rahmenpro-
grammen fiir den Fremdsprachenunterricht an polnischen Schulen sehr viel zu wiinschen iibrig
lasst, haben wir nolens volens den darin festgelegten Zeitplan auf unsere Konzeption herunter-
gebrochen und uns bei der Ausarbeitung der Lektionen von der wochentlich und jahrlich zur
Verfiigung stechenden Stundenzahl leiten lassen. Der Faktor Zeit spielte aber bei der Festlegung
der dem Lehrbuch Dein Deutsch zugrunde liegenden Konzeption auch noch in einer anderen

ELiSe, 4, 2, 2004 75



E Grucza

Hinsicht eine wichtige Rolle, denn wir haben wihrend der Arbeit an der ersten Generation der
Lehrbiicher auch die sich aus der oben dargestellten Analyse der Welt der polnischen Schule
ergebende Schlussfolgerung beriicksichtigt, dass die polnischen Schiiler und Lehrer dem Fremd-
sprachenunterricht auf8erhalb der Schule im Schnitt nur wenig Zeit und Kraft widmen kénnen,
dass zu jener Zeit sehr viele polnische Lehrer unter Bedingungen lebten und arbeiteten, die ihnen
kaum Platz lielen, sich gezielt und intensiv auf den schulischen Unterricht vorzubereiten. Und
wir haben uns selbstverstindlich auch bemiiht, darauf zu achten, dass ein Grof3teil der Grund-
schullehrer weder iiber die entsprechende Ausbildung noch iiber die nétige Erfahrung im prak-
tischen Umgang mit dem Deutschen verfiigte. Schliellich haben wir auch daraus Konsequenzen
zu ziehen versucht, dass viele polnischen Schiiler nicht gerade unter — gelinde gesagt — komfor-
tablen, sondern ganz im Gegenteil bisweilen unter duflerst schwierigen Bedingungen lebten und
lernten und dass viele von ihnen sowohl innerhalb als auch auf8erhalb der Schule véllig auf sich
allein gestellt waren.

Angesichts all dieser Fakten und Umstinde beschlossen wir, in Dein Deussch das Unter-
richtsmaterial so anzuordnen und darzubieten, dass ein Lehrer es ohne lange Vorbereitungszeit
benutzen kann, dass auch weniger erfahrene Lehrer damit zurecht kommen ohne Gefahr zu
laufen, schwerwiegende inhaltliche Fehler zu begehen, und dass schliellich Schiiler etwa durch
Abwesenheit im Unterricht verursachte Versiumnisse problemlos im Selbststudium nachholen
konnen. Aus diesem Grunde bieten wir auch explizite grammatische Erklirungen zu den in der
jeweiligen Lektion thematisierten grammatischen Strukturen (Regeln). Aus den gleichen Erwi-
gungen heraus war uns von Anfang an auch daran gelegen, jedes Lehrbuch mit Horkassetten zu
versehen.

Abschlieflend sei noch darauf hingewiesen, dass auch bei der Bestimmung der binnen der
polnischen Welt der Schule zu realisierenden Ziele des Deutschunterrichts nicht blof§ Faktoren
zu beriicksichtigen sind, die sich aus rein glottodidaktischen Uberlegungen ergeben, sondern
auch jene Aspekte beachtet werden miissen, die eine Folge ihres sowohl direkten als auch indi-
rekten Umfelds sind. Mit anderen Worten: Zu beachten ist sowohl die Tatsache, dass Deutsch
die Sprache der unmittelbaren Nachbarn der Polen ist, als auch die Rolle dieser Nachbarn — und
dabei nicht nur jene, die sie in der Vergangenheit spielten, sondern auch und vor allem jene, die
sie gegenwirtig in Bezug auf Polen wahrnehmen.

Die Ziele des Deutschunterrichts sollten nicht auf solche Faktoren wie ,Kenntnis der Spra-
che® oder ,kommunikative Kompetenz® beschrinkt bleiben. Ziel des Deutschunterrichts in
Polen muss es sein, zur Verstindigung zwischen Polen und Deutschen beizutragen. Und dazu
reichen Sprachkenntnisse allein, seien sie auch noch so perfekt, nicht aus. Verstindigung beinhal-
tet mehr. Sie setzt eine grundsitzlich positive Einstellung der betroffenen Menschen zueinander
voraus — beider Parteien. Verstindigung ist nur unter der Bedingung méglich, dass sich beide
Parteien um sie bemiihen. Stellt sich nun nur noch die Frage, welches Fach auf deutscher Seite
die Rolle iibernimmt, die auf polnischer Seite dem schulischen Deutschunterricht zufillt.
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Interkulturelles Lernen im Fremdsprachenunterricht —
Ein Vorschlag fiir die Deutschlehrerausbildung

Elsayed Madbouly Selmy (Kairo, Agypten)

Dem Ibn Rushd (Averroes) der Linguistik

JAller guten Dinge sind drei‘. So habe ich mir beim dritten Versuch Mut gemacht, einen Griff
ins ,Wespen-Nest* interkulturelles Lernen (IL) zu wagen.” Es herrscht ein Wirrwarr von Ansitzen
und kontroversen Diskussionen dariiber, so dass Vorwiirfe wie Inflationismus, Unzulidnglichkeit
oder Konturlosigkeit dem einen oder anderen berechtigt erscheinen magen.'

Mein Wagnis ins interkulturelle ,Dickicht’ einzugehen, war aber unvermeidlich: Ich betrach-
te mich selbst als ,Produkt’ eines sehr langen interkulturellen Lernprozesses und bin durch meine
Titigkeit als Dozent fiir Deutsch an der Universitit in Kairo in stindiger Berithrung damit. Mit
Besorgnis registriere ich aufferdem eine zunehmende und sich verschirfende Auseinandersetzung
zwischen der ,westlichen‘ und der islamischen Kultur. Und hier hat der Fremdsprachenunter-
richt einen schlichtenden Beitrag zu leisten, sonst verliert er m. E. jede Grundlage einer Exis-
tenzberechtigung. Wenn der Fremdsprachenunterricht nicht zu einem konstruktiven Austausch
zwischen den Kulturen auf allen Ebenen fiihrt, verwandelt er sich nimlich in ein Instrument des
Kulturkampfes, mit dem die einen anderswo fiir kulturelle ,Unruhen® sorgen und die anderen
sich zur Wehr setzen. In diesem Fall schiirt der Fremdsprachenunterricht das, was er eigentlich
schlichten soll.

So sehr das IL auf der theoretischen Ebene eine rege Auseinandersetzung erlebt, beklagt man
eine mangelnde Umsetzung in der Praxis (Christ 1999: 290f.). Das ist zum einen auf die ,Zen-
trierung des Interesses auf die ... Zielkultur oder Zielkulturen® (ebda. 291) zuriickzufiithren, und
zwar seitens der Lehrer, wohl aber auch der Lerner. Auch die global angelegten Lehrmaterialien.
zeichnen sich durch eine starke Fokussierung auf die Zielkultur aus. Die Thematisierung der
Lerner-Kultur erfolgt tiber elementare Fragen, die die Lerner zum Vergleich mit der eigenen Kul-
tur anregen sollen. Dabei geht man irrtiimlicherweise von der Annahme aus, dass die Lerner die
eigene Kultur gut kennen. Die Praxis ist also auf fremdkulturelles (Kennen-)Lernen ausgerichtet.
Aufgrund der mangelnden Sprachkenntnisse im Anfingerunterricht bieten aber die Materialien
ein banales, sehr reduziertes Bild von der fremden Kultur, was am Ende in ein klischeehaftes
(Kennen-)Lernen miindet, wie spiter gezeigt wird. Zum anderen hat die Sprachvermittlung fiir
viele Vorrang im Unterricht (ebda. 291), so dass aus Zeitgriinden die kulturellen Beziige stiefmiit-

" Fiir Anregungen und Korrekturen danke ich Gudula und Edgar Mebus und Prof. Dr. Burkhard Schaeder

' Hu (1999) hat die wesentlichen Kritikpunkte zum IL aufgefithrt und sich damit auseinandergesetzt. Vgl. auch u. a.
Thormann, M. 2001, S. 123ff.
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terlich behandelt und oft in Form von schneller, priifungsorientierter Informationsvermittlung
realisiert werden.? Der Konflikt zwischen (inter-)kulturellen und sprachlichen Komponenten im
Fremdsprachenunterricht scheint zugunsten der letzteren entschieden zu sein: ,Einige neuere
Lehrwerke lassen einen Trend zu einer neuerlichen Verstirkung der sprachwissenschaftlichen
Ausrichtung des Unterrichts Deutsch als Fremdsprache erkennen® (Althaus 1999: 34).

Einer erfolgreichen Umsetzung des interkulturellen Ansatzes im Fremdsprachenunterricht
steht also vieles im Wege: Inanspruchnahme der meisten fiir den Unterricht zur Verfligung ste-
henden Zeit fiir die Spracharbeit, mangelnde Sprachkenntnisse, reduziertes und liickenhaftes
Darstellen der fremden Kultur und Marginalisierung der Lerner-Kultur. Auflerdem kann die
Entscheidung fiir das IL, in welcher Form und mit welcher Intensitit auch immer, keineswegs
losgelost von den Zielen des Lernens einer Fremdsprache, den institutionellen Rahmenbedin-
gungen und den sozio-kulturellen Verhiltnissen der Lerner getroffen werden. In der Fremdspra-
chenlehrerausbildung steht der Einsatz des IL aufler Zweifel, die Frage ist nur das Wie.

Dieser Beitrag will ein Konzept fiir die Umsetzung des IL an der Deutschen Abteilung der
Ain-Shams-Universitit/Kairo, in der Deutschlehrer ausgebildet werden, vorschlagen. Vorher
sind aber theoretische Fragen zu kliren, und zwar in Bezug auf den Begriff 7, die Problematik
des (Fremd-) Verstehens und dessen Barrieren. Die theoretischen Ausfithrungen werden an vielen
Stellen auf die Verhiltnisse in Agypten und auf die dgyptischen Deutschlerner, prototypisch auf
die Lernergruppe an der Deutschen Abteilung, bezogen.

1. Interkulturelles Lernen: keineswegs universell bestimmbar

Die Entwicklung des Fremdsprachenunterrichts und die Festlegung seiner Ziele unterlagen nicht
nur genuin (sprach-)didaktischen, sondern auch gesellschaftlich-politischen Anforderungen. Das
IL als Ansatz ist ebenfalls aus der ,Interdependenz von sprachlichem und kulturellem Lernen®
(Weimann/Hosch 1993: 516) und als Reaktion auf die Multikulturalitit vieler Gesellschaften
entstanden. Im Grunde genommen bezieht sich das IL auf alle Aspekte des Fremdsprachen-
unterrichts (Materialien, Methodik ... usw.) und kann im Rahmen von verschiedenen Fichern
praktiziert werden. In diesem Beitrag geht es aber um die Umsetzung des Ansatzes im Landes-
kundeunterricht.

Die Landeskunde als die Menge von Informationen bzw. das Wissen iiber die Zielsprachen-
kultur ist immer ein wesentlicher Bestandteil des Fremdsprachenunterrichts gewesen. In Bezug
auf Deutsch als Fremdsprache wurde die Landeskunde stets den allgemeinen Zielen des Deutsch-
unterrichts untergeordnet.> So hat man das landeskundliche Wissen mehrfach je nach den ihm
zugeordneten Aufgaben im Unterricht umfunktionalisiert. Am Anfang stand die Landeskunde
im Zeichen des ,kognitiven Ansatz(es)®, bei dem die Vermittlung ,deklarativen Wissens® (Wein-
mann/Hosch 1993: 514) iiber Deutschland (Geschichte, Geographie, Kultur ... usw.) als Haupt-
ziel galt. Mit dem Einfiihren der pragmatischen Dimension in den Fremdsprachenunterricht
setzte der ,kommunikative Ansatz“ (ebda. 515) ein, und die Landeskunde diente zum , Gelingen

% Diese Feststellung, die sich durch die Erfahrung mit dem Deutschunterricht in Agypten, sogar mit interkulturell ori-

entierten Lehrbiichern, bestitigen lisst, steht eigentlich im Widerspruch zum Vorwurf, IL stelle eine Ablenkung von
der ,Fremdsprachenvermittlung” (Edmondson/ House:1998:178) dar.

In der Landeskunde-Forschung gibt es eine andauernde Diskussion iiber ihre Bezeichnungen, ihre Inhalte und deren
Funktionalisierung im Unterricht. Dazu vgl. u. a. Delmas, H./Vorderwiilbecke, K. 1989, S. 175ff.; Thimme, Ch.
1996, S. 13ft.
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sprachlicher Handlungen im Alltag” und zum ,, Verstehen alltagskultureller Phinomene® (ebda.
516). Und so hatte die Landeskunde die Aufgabe, ,prozedurales Wissen® (ebda.) iiber die adi-
quate Verwendung der Sprachmittel in den verschiedenen Situationen zu vermitteln. Mit dem
sinterkulturellen Ansatz“ (ebda. 516) hat die Landeskunde ihr Neben-Dasein bzw. ihre dienst-
leistende Rolle groftenteils aufgegeben und das mit der Sprachvermittlung gleichwertige Ziel
verfolgt, die Lerner zum besseren Verstehen der eigenen und der fremden Kultur zu befihigen
(vgl. ebda.). Hier wird also das landeskundliche Wissen anders gewichtet: Das Wissen ist nim-
lich kein Ziel an sich, sondern Ziel ist ,,das Handeln mit Hilfe dieses Wissens®.*

Die drei Ansitze, die in dieser reinen Form kaum anzutreffen sind, haben ihren Niederschlag
in den Lehrwerken fiir Deutsch als Fremdsprache gefunden. An verschiedenen Stellen wird auf
die Liicken in den Lehrwerken hinsichtlich des IL eingegangen. Zunichst ist aber zu kliren, was
unter IL zu verstehen ist.

Allgemein versteht man das interkulturelle Lernen im Fremdsprachenunterricht als einen
ylernerorientierte(n)“ (Bredella/Delanoy 1999a: 13), ,interaktive(n) Prozef“ (House 1994: 87)
mit dem Ziel, den Lernern eine interkulturelle Handlungsfihigkeit bzw. Kompetenz zu vermit-
teln. In Anlehnung an andere Arbeiten zum Thema fasst Gnutzmann die Komponenten einer
interkulturellen Kompetenz wie folgt zusammen:® Die ,Schaffung eines Bewufltseins fiir eine
kulturspezifisch geprigte Abhingigkeit des Denkens und Handelns®, die ,,Kenntnis allgemeiner
Parameter (z. B. Religion, Rolle der Geschlechter), nach denen Kulturen sich unterscheiden®,
die ,,Uberwindung von Ethnozentrismus®, die ,,Grundlegung von Toleranz®, die ,Akzeptanz von
Ethnizitit®, der ,rationale Umgang mit Kulturkonflikt und Kulturrelativismus®, die ,,Offenheit
gegeniiber neuen Ideen und Wertvorstellungen® und die ,Fihigkeit und Bereitschaft®, eigene
,,Verhaltensmuster zu verindern®. Durch das Einbeziehen der Lerner- und der fremden Kultur
will das IL nicht nur erreichen, dass die Lerner sich offen und tolerant zu beiden Kulturen ver-
halten, sondern auch, dass sie eine , kritische Haltung gegeniiber der eigenen Kultur und deren
Mythen und Fiktionen sowie gegeniiber der fremden Kultur und deren tradierter Selbstbewer-
tung” einnehmen (House 1994: 89).

Die Diskussion iiber das IL, seine Konzepte und die Bestimmung seiner Ziele in der Bun-
desrepublik sind vor allem aus der Herausforderung der multikulturell gewordenen Gesellschaft
entstanden und mégen deswegen ihre Berechtigung fiir bundesrepublikanische Ausbildungs-
stitten haben. Bei der Ubertragung solcher Konzepte bzw. Ziele auf den Deutschunterricht im
Ausland ist aber Vorsicht geboten. Zum einen unterliegt Deutsch als Fremdsprache im Ausland,
vor allem in germanistischen Abteilungen, besonderen Bedingungen und verfolgt fiir die Ler-
nerlinder relevante und institutionell festgelegte Ziele, bei denen nicht unbedingt eine totale
Uberlappung mit den fiir den deutschen Kontext entwickelten Zielen einer interkulturellen Er-
ziehung zu erwarten ist. Man will bei den Lernern in der Regel andere Loyalititen erreichen, die
eine bestimmte Einstellung gegeniiber der eigenen und der fremden Kultur verlangen, eventuell
vorschreiben.® Dariiber hinaus verbinden die Lerner selbst mit dem Deutschlernen und mit dem
Kontake mit der deutschen Kultur eigene Ziele, die méglicherweise von den oben genannten

4 Bredella, L. 1999, S. 91. Vgl. auch Weimann/Hosch 1993, S. 516; Christ, H. 1994, S. 31

> Gnutzmann, C. 1994, S. 69, Anmerk. 2. Auch Miiller (1993) erértert verschiedene Ansitze zur Bestimmung der
interkulturellen Kompetenz.

¢ Vgl. Miiller, B.-D. 1994, S. 157; Neuner, G. 1999, S. 269
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und den institutionellen abweichen. Von daher ist die Warnung von Bleyhl (1994: 12) ,vor allzu
selbstverstindlicher (naiver oder imperialistischer) Universalisierung des europiischen Huma-
nititsideals” durchaus berechtigt. Zum anderen sei auf die Problematik des Verstindnisses von
einigen in der Formulierung der Ziele vorkommenden Begriffe, beispielsweise Toleranz, kritische
Haltung, Kulturrelativismus ... usw., hinzuweisen. Roggausch (1997) erortert die mbglichen, kul-
turell bedingten Auslegungen von Begriffen wie Pluralismus, Kritik, Innovation und pladiert fiir
»Selbstrelativierung und Zuriickhaltung® (ebda. 807), denn solche Begriffe, die ,die inneren
Mechanismen der westlichen Geisteswissenschaften und dariiber hinaus der gesellschaftlichen
Rahmenbedingungen eben dieser wissenschaftlichen Verfahren® (ebda. 797) reflektieren, be-
anspruchen in ,Begegnungssituationen nicht oder nicht uneingeschrinkt normative Vorbild-
funktion® (ebda. 807).” Beispielsweise sind im Hinblick auf dgyptisch-arabische sozio-kulturelle
Verhiltnisse (z. B. die sowohl bei Moslems als auch bei Christen zu beobachtende religiése Ori-
entierung, das auffallende autoritire bzw. autorititsorientierte Denken bzw. Verhalten oder das
aus identititsstabilisierenden Griinden unreflektierte Festhalten an kulturellen Normen) inter-
kulturelle Ziele (wie kritische Haltung gegeniiber des Eigenen oder Kulturrelativismus) anders zu
bestimmen bzw. anzugehen als in der Bundesrepublik. Man sollte also vor Ort iiberpriifen, was
im Rahmen der vorhandenen Gegebenheiten zu erreichen ist. Ohne diese Adaptation wiirde das
IL seine Ziele verfehlen und zu einem Akkulturationsversuch verkommen.

Mit dem IL im Fremdsprachenunterricht sind Kultur und Sprache unzertrennlich verbunden.
Doch iiber die Bestimmung von Kultur und die Funktion von Sprache im Hinblick auf den
interkulturellen Lernprozess wird stindig diskutiert.

So ist der sehr vage und viel umstrittene Begriff Kultur im Zusammenhang mit dem Fremd-
sprachenunterricht mehrfach modifiziert worden. Zunichst war, um der Zielsetzung, die Lerner
auf die Begegnung bzw. das Leben in der Zielkultur vorzubereiten, gerecht zu werden, eine
Abkehr von dem Kulturbegriff als Hochkultur, also Kunst, Musik, Literatur ... usw. notwendig,
zugunsten einer Hinwendung zur Alltagskultur, ,als way of life einer Gemeinschaft, als dem
Alltagsleben prigenden System von Werten, Einstellungen, Traditionen und erlernten Mus-
tern von Verhaltensweisen® (House 1994: 86), was auch in neueren Lehrwerken fiir Deutsch
als Fremdsprache beriicksichtigt wird.® Jedoch bleibt die Erfassung und die Vermittlung einer
Kultur aufgrund der Komplexitit und Vielfiltigkeit der Zusammenhinge ein Handikap fiir die
Lehrmaterialien und den Unterricht.

Versteht man nimlich die ,Kultur als konsistentes System, das objektiv existiert” (Hambur-
ger 1990: 315) und anhand von reprisentativen Phinomenen vorgestellt wird, dann bleibt man
auf der Ebene des kollektiven ,normative(n) Schema(s)“ (Hamburger 1990: 320) ohne Bezug
auf den reflexiven und kreativen Umgang des Individuums mit diesem kollektiven Kulturgut.” In
diesem Fall werden die Menschen mit ihrer Kultur gleichgesetzt, und der Vergleich zwischen den
Kulturen auf dieser Ebene bleibt fiir das IL kaum brauchbar, denn die Menschen werden allzu
schnell aufgrund der kulturellen Divergenzen zu kulturellen ,Erbsiindern‘ abgestempelt. Daher
sind m. E. ,didaktische Konsequenzen® aus dem Vergleich ,soziokulturelle(r) Realititen® zweier
Kulturen, wie Haddad (1983/84: 77) das fiir die deutsche und arabische Kultur gemacht hat,

7 Dazu auch u. a. Roche, J. 2001, S. 44
8 Vgl. u. a. Althaus, H.-J. 1999, S. 28; Delmas/Voderwiilbcke 1989, S. 175
? Vgl. Hamburger, F. 1990, S. 320f; Bredella, L./Christ, H./Legutke, M. K. 1997a, S. 15f.
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nicht unbedingt eine Garantie fiir ein erfolgreiches Sich-Zurechtfinden in der fremden Kultur.
Hier werden die didaktischen Empfehlungen auf den Unterschieden im kollektiven Kulturgut
aufgebaut, die wohl nicht bei jedem Lerner in derselben Intensitit zu finden sind.” In dieser
Hinsicht sind zwei Aspekte zu beachten: Erstens , (erschopft) sich® die individuelle Identitit
ykeineswegs in der Teilhabe am Kollektiven® (Thormann 2001: 121), und zweitens sind bei
,Fremdheit“ bzw. ,Nihe zwischen den Menschen unabhingig von der kulturellen Zugehérig-
keit ,soziale, altersbedingte, regionale, geschlechtsspezifische und individuelle Kategorien® eben-
falls entscheidend (Schinschke 1995: 37).

Hu (1995) stelledem ,,objektiven Verstindnis von Kultur® (ebda. 29) alsdem ,, Einheitliche(n),
den ,kollektiven Sinnstrukturen einer Gesellschaft® (ebda. 24) ein ,, Kulturkonzept als Vermagen
zu Sinnstiftung® (ebda. 29) durch das Individuum gegeniiber und plidiert dafiir, im Unterricht
den ,Prozef§ der Deutungsanstrengungen ... in den Mittelpunkt® (ebda. 30) zu stellen. Nur so
kann man das reflexive und kreative Aushandeln von neuen kulturellen Verhaltensmustern auf
der Basis des Kollektiven seitens der Individuen erfassen. Und an diesem Deutungsprozess der
eigenen und fremden Kultur soll das IL ansetzen, mit dem Ziel, diesen am Ende zu modifizieren.
Dabei sollen das Verstindnis der Lerner von der eigenen Kultur und seine Einstellung zur frem-
den (anhand des vorhandenen Vorwissens oder der angebotenen Informationen) thematisiert
werden. Die Lerner sollen aber auch Gelegenheit bekommen, mehr iiber die fremde Kultur und
den Deutungsprozess ihrer Angehérigen und tiber ihre Kultur und deren Bild bei den Ande-
ren zu erfahren. Bezogen auf den Deutschunterricht scheint dieses Ziel mit den vorhandenen
Lehrmaterialien schwer zu erreichen zu sein. Neben dem sehr marginalen Einbezug der Ler-
nerkultur und der Nicht-Beriicksichtigung des Lernerwissens tiber die deutsche Kultur bieten
die Alle-Welt-Lehrwerke in der Regel ,,objektivistische(s) (Schwertfeger 1994: 30) Wissen iiber
die deutsche Kultur an, das anhand von bestimmten ,Manifestationen® (Picht 1988: 195) pri-
sentiert wird. Es handelt sich also um fragmentarische Moment-Aufnahmen, die im Hinblick
auf das Verhiltnis der , Teile® zum ,,Ganzen und umgekehrt und auf den ,unaufhaltsame(n)
historische(n) Wandel“ (ebda.) sehr problematisch sind und kein Spiegelbild der individuellen
Deutungsprozesse darstellen. Und so sind die Lehrmaterialien allzu sehr auf ein klischechaftes,
fremdkulturelles Lernen ausgerichtet und deshalb wenig fiir ein interkulturelles Lernen geeignet
(mehr dazu unten).

Zum IL hat die Sprache zweierlei Beziehung. Sie fungiert zum einen als Medium des Wis-
senstransports iiber die fremde Kultur im Unterricht, was wohl nicht ohne Konsequenzen ist.
Schon fiir kognitive Landeskundekonzepte war es zwingend, die fremdkulturellen Informatio-
nen dem sprachlichen Wissen der Lerner anzupassen, was letztendlich in banalisierende Simp-
lifizierungen miindete. Das Dilemma Sprachniveau und die Komplexitit des zu vermittelnden
Wissens verringert sich keineswegs bei einem interkulturellen Ansatz. Daher wird der Griff zur
Lerner-Muttersprache empfohlen.' Mit Blick auf die zweite Art der Beziehung zwischen Sprache
und Kultur wird die Problematik dieser Vorgehensweise ersichtlich. Die Sprache gilt bekannt-
lich als Trigerin bzw. Ausdruck der kulturellen Eigenart und ,in den Wortbedeutungen (sind)
spezifische gesellschaftliche Erfahrungen enthalten® (Miiller 1980: 103). Bei der Vermittlung

10 Diese Vorgehensweise findet man oft auch in der kontrastiven Linguistik Deutsch/Arabisch, wenn die Unterschiede
zwischen dem deutschen und dem arabischen Sprachsystem den Lernern als Fehler untergeschoben werden.

1 vgl. Picht, R. 1979, S. 193; Krumm, H.-J. 1988, S. 24; Neuner, G. 1999, S. 282
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der fremden Kultur durch die Lerner-Muttersprache besteht also die Gefahr, dass die Lerner das
Fremde in ihrem , Begriffsystem* (ebda. 102) rezipieren und damit bei Inadiquatheit der eigenen
Begriffe mehr oder weniger beschrinke oder falsch verstehen. Im interkulturellen Ansatz ist es
deswegen erforderlich, den Unterricht ,auf eine bewufite Thematisierung der ,hinter* den Wér-
tern stehenden gesellschaftlichen Verhiltnisse hin“ (ebda. 116) auszurichten. Fiir das jeweilige
Thema/Phinomen relevante ,Schliisselbegriffe (ebda.) werden dabei einer auf beide Kulturen
bezogenen Kontrastierung unterzogen, um die darin enthaltenen kulturgebundenen Merkma-
le herauszufiltern. Aufgrund der intrakulturellen Unterschiede zwischen den Lernern und der
zum Teil gravierenden Differenzen zwischen der deutschen und der dgyptisch-arabischen Kultur
ist die (Sub-)Kulturgebundenheit der Begriffe nicht nur auf solche, die Wertvorstellungen bzw.
Normen implizieren, wie Freund, Mann, Frau ... usw. beschrinkt, sondern erstrecke sich auch
auf allcigliche Begriffe wie Brot, Auto, Haus ... usw. Auch wenn man gezwungenermaflen zur
Lerner-Muttersprache greifen muss, sollen die fremdsprachlichen Begriffe eingefiihrt und von
der Muttersprache abgegrenzt werden.

2. Das Konzept des (Fremd-)Verstehens

Mit dem IL will man die Lerner auf einen reibungslosen Umgang mit einer fremden Kultur vor-
bereiten bzw. dafiir sensibilisieren. Das erfordert, dass die Lerner die fremde Kultur zu verstehen
versuchen, die Unterschiede zur eigenen herausfinden und rational damit umzugehen lernen
und relativierende Einsichten beziiglich ihrer Einstellung gegeniiber der fremden Kultur und
der eigenkulturellen Selbstverstindlichkeiten gewinnen. Damit aber dieser dialektische Prozess
zwischen dem Eigenen und Fremden iiberhaupt in Gang kommt, sind zunichst das lernerseitige
Sich-Einlassen auf die fremde Kultur und der Versuch, sie zu verstehen, von zentraler Bedeutung.
Jedoch sehen einige die Aufgabe des Fremdsprachenunterrichts nicht genuin im Verstehen, son-
dern in der Feststellung der Andersartigkeit des Fremden.'

So befiirchtet Hunfeld, dass das Verstehen des Fremden in eine Besitznahme entarten kann,
und zwar, wenn ,,das Fremde im Grunde dann als verstanden (gelte), wenn es in die vertrauten Ka-
tegorien des Eigenen iibersetzt sei (Hunfeld 1991: 50). Daher soll nach ihm der Fremdsprachen-
unterricht ,,die Fremdheit des sprachlich und kulturell Anderen nicht nur iiberwinden, sondern
auch bewahren® (Hunfeld 1994: 97). Mit der ,,Anerkennung der Ritselhaftigkeit und Normalitit
des Fremden® (ebda.) will Hunfeld erreichen, dass ,die Differenzerfahrung zu einer permanenten
Aufforderung (wird), es (das Fremde, E. S.) immer neu zu entdecken (Hunfeld 1991: 51). Das
Ziel von Hunfeld, nimlich Schutz des Fremden vor Vereinnahmung, fithrt aber durch das blo-
e Gegeniiberstellen zum Eigenen zu dessen ,,Diskriminierung® (Bredella/Christ 1995a: 9) und
macht es zu ,etwas Nicht-Anniherbarem® (Hu 1997: 36). Dariiber hinaus bleibt es fraglich, ob
man damit den Lernern geholfen hat, denn man stellt sie in diesem Fall vor fremdkulturelle ,Black
Boxes', fiir deren Entschliisselung ihnen keine Technik an die Hand gegeben wird.

Ganz anders argumentieren Bredella und andere, fiir die das Fremdverstehen fiir ein produk-
tives IL fundamental ist. Sie gehen davon, dass ,Menschen von Natur aus nicht festgelegt sind
und Neues aufnehmen und begreifen kénnen (Bredella/Christ 1995a: 14) und haben ein Kon-
zept des Fremdverstehens entwickelt, in dem die ,Differenz® ,.ins BewufStsein® (Bredella/Delo-

12 Uber die Mglichkeit des Fremdverstehens gehen jedoch die Meinungen auseinander. Bredella (1993) setzt sich mit
den verschiedenen Auffassungen vom Fremdverstehen auseinander.
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nay 1999: 11) gerufen, aber nicht als ,,unaufhebbar und uniiberbriickbar” (Bredella 1999: 101)
betrachtet wird. ,,Die Fremden sind nicht an sich fremd, sondern nur fiir uns, wie auch wir
ihnen fremd erscheinen® (Bredella/Christ/Legutke: 1997a: 11). Und so sind das Fremde und
das Eigene ,dialektische Begriffe“ und keine ,absoluten, sondern relationale Groflen® (Christ
1999: 292). Zum Autheben der Fremdheit muss man also die eigene Perspektive aufgeben und
die des Fremden einnehmen, was man die ,,Innenperspektive® nennt, d. h. die fremde Kultur
»aus ihren Wertvorstellungen und Einstellungen® (Bredella 1999: 105) betrachten. Nur so kann
man sie ,,von innen heraus verstehen“ (Bredella/Christ 1995a: 16). Damit man sich aber der
fremden Kultur und ihren Mechanismen nicht ausgeliefert fiihlt, muss man in einem zweiten
Schritt ,die eigene Position ins Spiel bringen (Bredella 1999: 113), d. h. sich vom eigenen kul-
turellen Standpunket aus mit der fremden Kultur auseinandersetzen. In diesem Fall nimmt man
eine ,Auflenperspektive” (ebda.) ein. Das erhoffte Ziel dieses dialektischen Verstehensprozesses
ist, dass man aus diesen vergleichenden und erkenntnisreichen Betrachtungen Konsequenzen
fir die Einstellung zum Eigenen und zum Fremden und fiir das eigene Verhalten ableitet, so
dass man die zwei Kulturen ,miteinander vermitteln kann (ebda.). Aulerdem werden die Dif-
ferenzen nicht als solche hingenommen, weil sie in ihrem kulturellen Zusammenhang erklirbar
geworden sind. Und so werden sie als ,verschieden“ angesehen, aber auch als ,gleichwertig®
(ebda. 103).

Fiir didaktische Zwecke bedarf dieses Konzept jedoch hinsichtlich der Beschiftigungsinten-
sitit mit dem Fremden und dem Eigenen und der Ziele einiger Erginzungen und Modifizierun-
gen, die ebenfalls dem (Fremd-)Verstehensprozess dienlich sein kénnen.

Ein Blick auf dieses Konzept ldsst ein unausgewogenes Verhiltnis zwischen dem Fremden
und dem Eigenen im Hinblick auf die Einbeziehung in den Verstehensprozess, erkennen. Ausge-
hend von dem Ziel des Fremdverstehens steht nimlich die Fremdheit der Anderen im Fokus des
Interesses. Nach der Einnahme der Innen- und Auflenperspektive gewinnt man Innensichten in
die fremde Kultur und unterzieht sie einer kritischen Betrachtung.vom Eigenen her Das Eigene
reprisentiert sich zunichst als Folie des Betrachters bei der Verifizierung des Fremden in der
Auflenperspektive und kann am Ende vor allem beziiglich der Einstellung zum Fremden eine
Verinderung bzw. Relativierung erfahren. Folgendes macht eine Erweiterung des Konzepts um
die Komponente das Eigene verstehen bzw. von auflen betrachten notwendig: Es ist ein wichtiger
Schritt fiir den Umgang mit der fremden Kultur, dass die eine méglicherweise negative Einstel-
lung zum Fremden betreffenden Teile des Eigenen relativiert werden.' Jedoch erhofft man sich
vom IL auch eine konstruktive Auseinandersetzung mit dem Eigenen, um die Potenzialititen
einer (umfassenden) Verinderung eruieren zu konnen. Auflerdem ist der fremde Blick auf das
Eigene fiir das Fremdverstehen von wesentlicher Relevanz. Logischerweise beschiftigt man sich
zwecks Fremdverstehens mit den Divergenzen des Fremden vom Eigenen. Ebenfalls relevant sind
das Fremde am Eigenen fiir die Anderen und der fremde Blick darauf.'* Dabei darf man nicht
ausgehen von der Identitit der Unterschiede des Fremden zum Eigenen und denen des Eigenen

13 Vgl. Bredella, L. 1999, S. 114; Bredella, L./Christ, H. 1995, S. 18

14 Obwohl Bredella (1999: 108) auch ,das Verstehen des fremden Selbstbildes“ angesprochen hat, wurde das in dem
oben vorsgestellten (Fremd-)Verstehensmodell nicht beriicksichtigt. Abendroth-Timmer (1997: 88) spricht von vier
Perspektiven bei interkulturellen Kommunikationssituationen: ,Der Blick auf das Andere und auf mich ist abhingig
von meinen Vermutungen iiber den Blick des Anderen auf sich und mich®. Bei ihr ist jedoch die ,,Auflenperspektive
der ,Blick auf den Anderen® und die ,,Innenperspektive” der ,,Blick in mich®.
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zum Fremden. Um ein Beispiel zu geben: Beim Thema Mann-Frau-Beziehung wiirden Agypter
das Zusammenleben von Mann und Frau ohne Trauschein in Deutschland absurd finden, umge-
kehrt ist es aus deutscher Sicht bei einem dgyptischen Mann mit vier gleichzeitigen Trauscheinen.
Schliefilich kann das Eigene ein Hindernis fiir das Verstehen der fremden Kultur darstellen. Das
Eigene, wie es in den Képfen vieler Menschen prisent ist, konstituiert sich aus einer Menge unre-
flektierter Selbstverstindlichkeiten, die nicht selten auf defizitirem Wissen und reduziertem Ver-
stindnis vom Eigenen basieren und in die Betrachtung der fremden Kultur projiziert werden.

Eine stirkere Integration des Eigenen in den Verstehensprozess wire daher der Zielsetzung
des IL dienlicher. Adaptiert an den Fremdsprachenunterricht sollte der dialektische Verstehens-
prozess m. E. wie folgt verlaufen:

Die Maxime ,das Selbst schafft den Anderen® (Schwertfeger 1993: 164) macht es sinnvoll,
mit dem Eigenen zu beginnen. Eine gezielte Innenperspektive soll helfen, das Eigene aus dem
Selbstverstindlichkeitsstatus abzuldsen und auf eine reflexive Meta-Ebene zu heben. Dieser
Schritt trigt einmal zum besseren Verstehen des Eigenen (Zusammenhinge erkennen, Liicken
im Wissen und Verstindnis aufdecken ... usw.) bei. Das bei Rau (1983/84: 39) angesprochene
Problem der religids orientierten Studenten, die sich abkapseln und die anderen zu beeinflussen
versuchen, wire mit einem aufklirerischen, méglicherweise entlarvenden Thematisieren im Vor-
teld vermeidbar bzw. eindimmbar gewesen. Es handelt sich hier nimlich um ein in erster Linie
intrakulturelles Problem. Solche Studenten bewegen sich oft auf einer sehr diinnen religiésen
Basis und haben schon mit dem Aushandeln von neuen, auch religionskonformen Verhaltens-
weisen aufgehért. Dariiber hinaus kann man dabei den Lernern die Techniken eines analytischen
Herangehens an Phinomene und des Erkennens vom Zusammenwirken ihrer Komponenten
beibringen. Das lisst sich am besten am Vertrauten vermitteln, denn so kénnen die Lerner
leichter die Grenzen und die Gefahren von Mechanismen wie Ubergeneralisierung, Fehlschliissen
.. usw. erkennen. Diesbeziiglich zeigt die dgyptische Lernergruppe groffen Bedarf an solchen
Techniken. Bei ihnen sind wegen der reproduzierenden Wissenaneignungsmechanismen und
der konkreten Lebensweise tendenziell eine mangelhafte Fahigkeit zum ,,abstrahierende(n) und
relativierende(n) Denken® und die Neigung zu ,vorschnelle(n) Schliissen (Biinting 1984: 477)
festzustellen. Die Beschiftigung mit dem Eigenen in diesen zweierlei Hinsichten schafft eine
breitere Grundlage fiir ein weniger stockendes Verstehen der fremden Kultur.

Danach kommt die Innenperspektive in die fremde Kultur, die zum Nachvollziehen sowohl
der vom Eigenen abweichenden, fremdkulturellen Phinomene in den Augen der Angehérigen
dieser Kultur als auch des fremden Blickes auf die zum Fremden in Kontrast stehenden eigenkul-
turellen Gegebenheiten dient.

Durch die Innenperspektive in die eigene und in die fremde Kultur bekommen die Lerner
Einblick in das in beiden Kulturen fiir die Differenzen verantwortliche Normen- und Wert-
system. Auf der Basis dieser gewonnenen Erkenntnisse erfolgt die Aulenperspektive, zunichst
auf das Fremde, dann auf das Eigene, bei der beide Kulturen aufeinander bezogen und von der
jeweils anderen Seite betrachtet werden. Die Bedeutung dieser gegenseitigen Aufeinanderbezo-
genheit liegt darin, dass die Lerner gemeinsame Berithrungspunkte zwischen beiden Kulturen
erkennen. Bei Kontrasten diirfte das auch aufklirerisch sein, da die Lerner den Grad der Dif-
ferenz und die innerkulturelle Gebundenheit der Ursachen dafiir erfahren. Dieser Prozess ist
sowohl intra- als auch interkulturell: Die Lerner setzen sich mit dem eigenen Fremdbild und dem
fremden Selbstbild auseinander.
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Zu diesem (Fremd-)Verstehensmodell sei noch Folgendes angemerkt: Die auf der theoreti-
schen Ebene leichte Trennung der einzelnen Perspektiven scheint in der Praxis schwierig zu sein,
denn ,oft greifen ... Innen- und Auflenperspektive ineinander (Bredella 1999: 113). Auflerdem
ykann“ man , die Perspektive des anderen nicht vollstindig iibernehmen® (Schinschke 1995: 44),
was auch bei den Lernern zu erwarten ist. Daher wird das Beherrschen der Perspektiventrennung
intensives und gezieltes Training im Unterricht erfordern, um zu versuchen, mégliche Barrieren
zu erkennen und zu iiberwinden.

3. Barrieren des (Fremd-)Verstehens

Die Diskussion iiber die grundsitzliche Méglichkeit bzw. Nicht-Moglichkeit des Fremdverste-
hens soll man ruhig auf der Theorie-Ebene fithren. Fiir die Praxis, insbesondere im Fremd-
sprachenunterricht, werden dadurch verschiedene Aspekte beleuchtet, was den Prozess selbst
(Gefahren der kulturellen Bedingtheit des Denkens, der Reduzierung auf eigene Kategorien ...
usw.) und was die Funktionalisierung (Gefahren des (macht-)interessengesteuerten Verstehens)
angeht, die fiir den Lernprozess im Unterricht zu beriicksichtigen sind. Es soll aber ein erstre-
benswertes Ziel des Fremdsprachenunterrichts, besonders im Lerner-Heimatland, bleiben, eine
sachlich-objektive und differenzierte Auseinandersetzung mit dem Fremden auf der Grundlage
des Eigenen und des Vorwissens iiber das Fremde anzubieten, um die Zusammenhinge in den
betreffenden Kulturen kliren und alternative Denkweisen anbieten zu kénnen. So beugt man
der Gefahr vor, dass die Lerner selbst, undifferenziert und unreflektiert, ,die Verbindung vom
Eigenem und Fremdem* herstellen (Christ 1999: 292). Wenn das vollstindige Verstehen unzu-
linglich bzw. schwierig erscheint, heifit das jedoch nicht, es als Ziel aufzugeben. Angemessener
wire die Beschiftigung damit, warum man das Fremde nicht bzw. nur beschrinkt verstehen
kann bzw. will. Im Folgenden soll auf einige Barrieren des (Fremd-) Verstehens eingegangen wer-
den, die im Durchlaufen des oben vorgestellten (Fremd-)Verstehenmodells auftreten kénnen.
Dabei wird die Darstellung dieser Barrieren auf die 4gyptische Lernergruppe bezogen und oft
mit Losungsansitzen angereichert.

Die reale oder virtuelle Begegnung mit dem Fremden kann verschiedene Reaktionen hervor-
rufen. Einerseits kann man gegeniiber dem Fremden grundsitzlich offen und positiv eingestellt
sein, mit der latenten Moglichkeit, es ganz oder teilweise zu iibernehmen. Andererseits kann die
fiir solche Situationen menschentypische Angst vor dem Fremden, besonders bei der Differenz
zum Eigenen, tiberwiltigend sein, so dass es als Bedrohung erscheint. Man wiirde sich in die-
sem Fall ,unter Verlust der eigenkulturellen Identitit (Lauerbach 1987: 1050) dem Fremden
anpassen oder ,die Grenzen® zum Fremden ,verstirken und befestigen® (Erdheim 1992: 734).
Offensichtlich handelt es sich hier um unreflektierte Einstellungen, die eine Vermeidung der
Auseinandersetzung mit dem Fremden implizieren und mégliche Identititsstérungen indizieren.
Bei einem Bruch mit dem Eigenen bzw. einer Abkapselung gegen das Fremde kann keinesfalls
ein interkultureller Lernprozess stattfinden. Daher sollen solche Einstellungen in den Unterricht
einbezogen werden, damit man sie relativieren und produkeiv fiir das IL einsetzen kann. Positive
und faszinierende Vorstellungen von der fremden Kultur sind zwar gut, aber dahinter stecken
meistens ,affektive Projektionen von Bediirfnissen ..., fiir die man im eigenen gesellschaftlichen
Alltag keine Befriedigung findet (Baumgratz/Neumann 1980: 176). Und so setzt man ,,iiber-
héhte Erwartungen® (Rau 1983/84: 39) in die fremde Kultur, die bei der nichsten unange-
nehmen bzw. enttduschenden Erfahrung in ,,pauschale Ablehnung umschlagen (kann)“ (ebda.).
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Auch eine Anpassung an das Fremde, die moglicherweise in Uberanpassung iibergeht, wiirde
eine ,,verkehrte Welt“ schaffen, ,die zum Scheitern verurteilt wire“ (Christ 1994: 36).
Problematischer und schwieriger ist es bei einer abwehrenden Haltung zur fremden Kul-
tur. Fiir das Fremdverstehen ist nimlich das Sich-Einlassen auf das Fremde und die Einnahme
einer Innenperspektive erforderlich. Dafiir wird aber der Besitz von Empathiefihigkeit voraus-
gesetzt. d. h. der Fihigkeit, sich in die Lage der Anderen zu versetzen.” Bei diesem Schritt
kann die unreflektierte Angst vor dem Fremden natiirlich auf die Lerner hemmend wirken.
Ropers (1990: 116f.) unterscheidet bei der Empathie zwei Konzeptionen, die ,affektive”, die
ein Sich-Einfiihlen in Andere impliziert, und die ,kognitive®, die nur Sich-Eindenken in An-
dere bedeutet. Die affektive Empathie weist zwar den héchsten Grad an souverinem Umgang
mit dem Fremden auf, scheint aber in Anbetracht der teilweise ein Sich-Einfiihlen blockierend
wirkenden Unterschiede zwischen der deutschen und der 4gyptisch-arabischen Kultur und der
labilen Beschaffenheit der dgyptischen Lerner fiir den Anfang nicht geeignet zu sein. Da ist das
Sich-Eindenken in die deutsche Kultur ein leichter zu erreichendes Ziel. Hier wird die ,,Kogni-
tion“ (Geulen 1982: 50) ins Zentrum geriickt, um die Lerner zur ,,Perspektiveniibernahme® zu
ermutigen, bei der sie sich ,virtuell in die Position des bzw. der Anderen® versetzen und seine
bzw. ihre ,Perspektive von der Situation® (ebda. 53) zu rekonstruieren versuchen. Das erfor-
dert anfangs grofle Anstrengungen, bis die Lerner die Fihigkeit ,zu hypothetischem Denken®
und zur Dezentrierung der ,egozentrische(n) Wahrnehmung der Situation® erwerben (Geulen
1985: 117). Um das bei den dgyptischen Lernergruppen erreichen zu kénnen, wird man einige
Hiirden iiberwinden miissen. Den Lernern ist oft Unselbstindigkeit im Denken und Handeln
mit unterschiedlicher Ausprigung anzumerken, so dass man die fiir die Empathie nétige ,,Exis-
tenz eines Mindestmafles an Ich-Identitit® nicht voraussetzen kann.'® Das liegt an der existenzi-
ellen Abhingigkeit von der Familie und an der Erziehung in der Familie und den Ausbildungs-
stitten, die grofitenteils von reproduzierendem Handeln und Wissensaneignungsmechanismen
gezeichnet ist. Daher ist die Suche nach dem Schutz im Kollektiven und die Vermeidung von
eingenen Entscheidungen keine Seltenheit. Auflerdem stellt die Begegnung mit der deutschen
Kultur, auch wenn nur virtuell, fiir die Lerner eine immense Herausforderung dar. Allgemein
haben die Lerner, wie das Gros der Agypter, ein zwiespiltiges Verhiltnis zur westlichen Welt,
darunter auch Deutschland: ,,... der westliche Lebensstil ist erstrebenswert, gleichzeitig will man
sich von ihm abgrenzen® (Kuhla 2000: 37). Einer ,Verwestlichung’ im technischen Bereich steht
grundsitzlich nichts im Wege, ganz anders sicht es bei der ,Verwestlichung’ von Lebenseinstellun-
gen und Werten. Diesbeziiglich steht der Westen namlich fiir eine Verneinung der traditionellen
Werte und Normen. So diirfte es verstindlich sein, dass fiir die Lerner das Festhalten am Eige-
nen Geborgenheit und Identititsstabilisierung bedeutet und die Abgrenzung vom unbekannten
Fremden Selbstschutz vor Konfusion ist. Dabei spielt zum einen der ,soziale Druck® (Maletzke
1996: 120) eine wesentliche Rolle, aber auch die Tatsache, dass ,,die Gewalt der Symbole stirker
als personliche Konsequenzen, die sich aus einer Identititsstérung bzw. einem Identititsverlust
ergeben kénnen® zu sein scheint (Elbhausen/Wagner 1985: 45). SchliefSlich ist der hemmende
Einfluss von ,Vorurteilen und Feindbildern® (Ropers 1990: 135) zu bedenken. Der Westen ist
in vielen Képfen mit einer anti-islamischen Haltung verbunden: Ein Bild, dessen Grundriss auf

15 Vgl. u. a. Lauerbach, G. 1987, S. 1049; Christ, H. 1994, S. 36; Neuner, G. 1999, S. 280
16 Ropers, N. 1990, S. 117. Lauerbach (1987: 1050) spricht von ,Ambivalenztoleranz®
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die Zeit der Kreuzziige, die Kolonial- und Besatzungszeit zuriickgeht, und heute fiir die Lerner
dauernd durch gewisse Handlungen bestitigt erscheint, z. B. westliche Aussagen gegen den Is-
lam, die Kopftuch-Diskussion in Europa ... usw.

Dadurch, dass nach dem oben vorgestellten (Fremd-)Verstehensmodell das Eigene zum Ge-
genstand der Betrachtung gemacht wird, vollzieht sich ein erstes Ablésen davon, indem die Lerner
zum Eigenen auf Distanz gehen und sich Gedanken dariiber machen. Allmihlich verstirke sich
bei ihnen das Bewusstwerden der Selbstverwicklungen mit dem Eigenen und dessen kausalem
Zusammenhang mit dem eigenen Verhalten. Die Lerner gewinnen damit nicht nur mehr Sicher-
heit beim Umgang mit dem Eigenen, sie decken auch neue Optionen fiir ihr Verhalten auf. Im
Hinblick auf das Fremde kann der Hinweis darauf helfen, dass der Versuch, die fremde Kultur zu
verstehen, und das Sich-Einlassen darauf nicht ,,Einverstindnis“ (Bredella/Christ 1995a: 15), die
Anerkennung der Wahrheit der gewonnenen Erkenntnisse oder deren Ubernahme bedeutet (vgl.
Bredella 1999: 112). Auflerdem haben sie in der Aulenperspektive auf das Fremde Gelegenheit,
Stellung dazu zu beziehen.

Der zweite relevante Aspeke im Verstehensprozess, der auch negative Einwirkung darauf ha-
ben kann, ist das (Vor-)Wissen der Lerner iiber die fremde und die eigene Kultur. Das umfasst
sowohl die Vorstellung von der fremden und der eigenen Kultur, mit dem die Lerner in den
Unterricht kommen als auch die angebotenen Informationen iiber beide Kulturen in den Lehr-
materialien.

Eine wichtige Komponente im interkulturellen Lernprozess ist das Vorwissen der Lerner
iiber die fremde Kultur. Es bildet den Ansatzpunkt, woran der Verlauf des Prozesses ankniipfen
soll.'”” Neuner (1999: 272) findet dieses Vorwissen, bei ihm ,Interimswelt 11, ,entscheidend
fiir die Frage, wie sich Lernende im Fremdsprachenunterricht mit der Zielsprachenwelt ausei-
nandersetzen und was sie dabei aufnehmen®. Dass das Lerner-Vorwissen oft defizitir und lii-
ckenhaft ist, zeigt beispielsweise das Deutschlandbild der dgyptischen Deutschlerner. Es umfasst
eine Mischung aus ,amerikanische(n) Fernsehserien®, dem ,,Aussechen von Touristinnen®, dem
»deutsche(n) Wirtschaftswunder und der ,nationalsozialistische(n) Vergangenheit®.'® Solche bei
Lernern im auflereuropiischen Ausland wohl iiblichen Deutschlandbilder stellen oft ,kein in
sich zusammenhiingendes, auf seine logische Kohirenz und Realititsnihe tiberpriiftes Gebilde®,"
sondern ,eine duflerst heterogene Ansammlung von fragmentarischen Themen, Empfindungen
und Assoziationen dar, die sie im Laufe ihrer kulturellen Sozialisation und ihrer bisherigen
Ausbildungslaufbahn erworben haben. Das Erfassen dieser Vorstellung von der fremden Kultur
ist nicht nur wegen seines negativen Einflusses auf das Fremdverstehen wichtig, sondern auch fiir
die Ausrichtung des Unterrichts auf eine mégliche Korrekeur.

Das angebotene Wissen iiber die fremde Kultur in den Lehrmaterialien bildet die zweite fiir
den Verstehensprozess wichtige Komponente. Was Deutsch als Fremdsprache angeht, so ver-
suchen die global ausgerichteten Lehrwerke, der traditionellen kognitiven Landeskunde oder
dem IL verpflichtet, implizit oder explizit ein umfassendes Bild von der deutschen Kultur als
Zielkultur zu vermitteln. Aus bekannten Griinden (Zeit, Sprachniveau ... usw.) ist man aber
zur Reduktion und Selektion gezwungen, so dass ,die ausgewihlten Inhalte nicht reprisentativ

17 Hexelschneider, E. 1988, S. 132; Résler, D. 1988, S. 225
'8 Rau, H. A. 1983/84, S. 37. Vgl. auch Biinting, K.-D. 1984, S. 478
19 Pich, R. 1980, S. 129f. Vgl. auch Neuner, G. 1999, S. 273
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sein (konnen), wohl aber exemplarisch® (Delmas/Vorderwiilbecke 1989: 189) und ihrer Ein-
fachheit wegen als ,,Banalititen (Althaus 1999: 32) erscheinen. Tendenziell lisst sich hier ein
Hang zur , Typisierung® feststellen, ohne dabei etwas ,iiber Umstinde, Hintergriinde, Interessen
und Probleme® auszusagen (Ammer 1994: 37). Diese fragmentarische Prisentation einer Kultur
an typischen Einzelphinomenen eignet sich kaum fiir das IL; im Gegenteil: Hier steckt die Ge-
fahr der Bestitigung bzw. Neuschaffung von Stereotypen (Vgl. Hu 1995: 22). Die interkulturell
orientierten Lehrwerke unterscheiden sich durch den Einbau mehrperspektivischer (eigenkul-
tureller und fremdkultureller) Betrachtung der Phinomene und durch die Art der Prisentation
der landeskundlichen Inhalte methodisch von den Lehrwerken fritherer Generationen. Was die
Fragmentaritit und Banalitit der deutschlandkundlichen Informationen anbetrifft, bieten sie
jedoch keine entscheidenden Verbesserungen an. Betrachtet man nun dieses angebotene Wissen
im Hinblick auf die fiir das Fremdverstehen nétige Innenperspektive ins Fremde, wird dessen
Untauglichkeit dafiir offensichtlich. Fiir eine erkenntnisreiche Perspektiveniibernahme sollen die
Lerner nimlich ,ausreichende Informationen iiber das betreffende Bezugssystem haben bzw. er-
langen® (Geulen 1982: 55), was mit diesem klischechaften und fragmentarischen Wissen iiber
die deutsche Kultur keineswegs gewihrleistet ist.

Die dritte Wissenskomponente betrifft die Lerner-Kultur. Die Global-Lehrwerke fiir Deutsch
beschrinken sich selbstverstindlich auf die Darbietung der deutschen Kultur und gelten daher
inhaltlich und methodisch als deutschzentrisch.” Die Thematisierung der Lerner-Kuleur erfolgt
entweder gar nicht, wobei man den Lernern die ,, Transfers zur eigenen kulturellen Erfahrung®
(Miiller 1994a: 96) iiberlisst, oder durch den Einbau von vergleichenden Fragen in den Lehrbii-
chern oder in Extra-Arbeitsbiichern. In beiden Fillen setzt man die Kenntnis der eigenen Kultur
seitens der Lerner voraus, was nicht ohne weiteres zutrifft. Bei der dgyptischen Lernergruppe sind
»Wissensliicken (Biinting 1984: 477) beziiglich der eigenen Kultur festzustellen. Auflerdem
sind die Art und Weise des Einbezichens von eigenkulturellen Beziigen in den Lehrbiichern, wie
Abel (1988: 258) festgestellt hat, ,kein Garant® fiir einen interkulturellen Lernprozess. Wenn die
Lerner Fragen zur eigenen Kultur beantworten oder ihre Meinung iiber eigen- oder fremdkul-
turelle Phinomene duflern, bewirkt das bei ihnen keine ,,Sensibilitit fiir die Probleme anderer®,
auch der Gewinn von ,neue(n) Einsichten in eigenes Tun und Denken® ist nicht garantiert.

Die Beschaffenheit der Wissenskomponenten bringt eine weitere Barriere beim (Fremd-) Ver-
stehen mit sich. Die Lerner gehen in den Deutschunterricht mit einem fragmentarischen Wissen
tiber die deutsche Kultur und einem defizitiren iiber die eigene und werden im Unterricht mit
einem exemplarischen, typisierenden Deutschlandsbild konfrontiert. Beim Kontrastieren beider
Kulturen werden also Einzelphinomene aus dem Zusammenhang herausgerissen und einander
gegeniibergestellt, was fiir das IL kontraproduktiv ist. Der Vergleich wird schnell, wohl begiins-
tigt durch die Art der Fragen in den Lehrbiichern, zu einem ,bloflen Abmessen?! (Bleicher u. a.
1989: 215) nach Kategorien wie positivi negativ, gutlschlecht, entwickelt/unterentwickelt ... usw.,
was ,,dem im Unterricht anzustrebenden interkulturellen Dialog ginzlich den Boden (entzieht)*
(Bleicher u. a. 1989: 215f.). Bei der Prisentation der ohnehin iiberlegenen deutschen Kultur in
den Lehrwerken wird in der Regel ,,viel Positives“ (Ammer 1994: 41) angeboten. Selbst Ansitze
zum Problematisieren und Kiritisieren bleiben fiir die Lerner wegen mangelndem Hintergrund-

2 Vgl. Krumm, H.-J. 1988, S. 121; Miiller, B.-D. 1994a, S. 96
21 Bleicher, Th. u. a. 1989, S. 215. Vgl. auch Hexelschneider, E. 1988, S. 132
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wissen beschrinkt nachvollziechbar und werden in der Regel in Anbetracht der eigenkulturellen
Unterlegenheit als ,Schénheitsfehler” bzw. ,Luxus-Probleme’ empfunden. Mit diesem ,Persil-
Bild‘ der deutschen Kultur fillt der Vergleich mit der eigenen nicht selten beschimend aus. Fiir
die Herstellung des ,fiir das eigene Selbstgefiihl positiven Zustand(es)“ (Picht 1988: 122) kén-
nen dann die Lerner ,kompensatorische Ausgleichsmechanismen® (ebda.) aktivieren, indem sie
vorhandene negative Bilder der deutschen Kultur abrufen, das Eigene verteidigen oder von dem
Fremden abgrenzen. Und schnell wird eine Wir/Die-Position eingenommen.

Die Losung der Wissensproblematik beim IL liegt einmal in der Beriicksichtigung der Tatsa-
che, dass ,,jede Kultur ein in sich strukcuriertes System darstellt, das nicht iiber die Isolierung von
Einzelelementen verstehbar und beschreibbar ist, sondern nur in seiner Totalitit“ (Donnerstag
1999: 247), d. h. die Einzelphinomene in den Kulturen sollen ,,in ihrer Funktion in diesem Sys-
tem® (House 1994: 86) und in ihrer ,Historizitit und Prozeffhaftigkeit“ (Baumgratz/Neumann
1980: 165) dargestellt werden. Nur so kénnen die Lerner die sozio-kulturellen Zusammenhinge
aufdecken und ein Bewusstsein fiir die Verinderlichkeit der Phinomene entwickeln. Anhand
solches Wissens kann ein zwischenkultureller Vergleich nicht mehr nach einfachen bewertenden
Rastern erfolgen. Die zusammenhingende Darstellung der Phinomene wird nimlich die Lerner
auf die ,autonome Entwicklungsgesetzlichkeit® (Bleicher u. a. 1989: 215) der einzelnen Kultu-
ren aufmerksam machen und die kausalen Hintergriinde aufdecken. In der Praxis soll man die
Vermittlung solchen Wissens nicht als Ziel setzten, sondern man soll den Lernern alle Moglich-
keiten offen halten, ihr Wissen iiber beide Kulturen selbst nach Bedarf zu ergiinzen.

Fiir die Global-Lehrwerke wiire es eine kaum zu bewiltigende Zumutung, solch ein Wissen
anzubieten. Gleichzeitig ist damit, vor allem was die Wissenskomponenten angeht, die Tauglich-
keit der vorhandenen Global-Lehrbiicher fiir Deutsch als Fremdsprache fiir das IL in Frage ge-
stellt, auch die interkulturell ausgerichteten von ihnen. Thormann (2001), der sich mit der Kritik
an den interkulturellen Lehrwerken Sichrwechsel, Spielarten, Elemente und Sprachbriicke befasst
hat, konstatiert, dass ,aus praktischer Sicht eine deutliche Skepsis gegen iiberzogene Lernziele
und gegeniiber der Praktikabilitidt des IKL (interkulturellen Lernen, E. S.) auf der Basis“ (ebda.
142) dieser Lehrwerke angepracht sei. Auch Miiller (1994b: 99), eigentlich einer der interkultu-
rellen Vorreiter, duflert diesbeziiglich einige Bedenken: ,,Ob einzeln eingestreute Aufgabenstel-
lungen in einem Lehrwerk zu den gewiinschten interkulturellen Kompetenzen fiihren, ist bisher
nicht erprobt und erscheint fraglich“. Den Lehrmaterialien allein die Schuld zuzuschieben, wiire
aber fatal. Es gibt andere Hiirden, die ich in meinem Vorschlag zu vermeiden versuche.

4. Interkulturelles Lernen: Ein Vorschlag fiir die Deutschlehrerausbildung

Aus der Darstellung in 3. wird ersichtlich, warum das IL als Zielsetzung im Fremdsprachen-
unterricht in der Praxis nicht die erwiinschten Friichte tragen kann. Die Konzentration auf die
Spracharbeit und die Knappheit der zur Verfiigung stehenden Zeit lassen die interkulturellen
Komponenten weitgehend untergehen. Die Vergleiche zwischen der fremden und der Lerner-
Kultur erschdpfen sich meistens in klischeehaften und aus dem Zusammenhang gerissenen Aus-
sagen iiber beide Kulturen. Die Global-Lehrwerke tragen durch die fragmentarische Darstellung
der fremden Kultur und die Vernachlissigung bzw. den ,alibihaften‘ Einbezug der Lerner-Kultur
mittels unreflektierter Meinungen bzw. Antworten seitens der Lerner dazu bei. Was den Fremd-
sprachenunterricht im Ausland angeht, erschweren das Leben in der eigenen Kultur und die
Beschrinkung der Begegnung mit der fremden Kultur auf eine vornehmlich hypothetische Aus-
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einandersetzung mit den angebotenen Inhalten eine zufrieden stellende Umsetzung des interkul-
turellen Konzepts im Unterricht. Da die Lerner sich im vertrauten eigenkulturellen Handlungs-
feld bewegen, entfillt der Zwang, sich auf das Fremde einzulassen, es zu verstehen und es auf das
Eigene zu beziehen, und der Lernerfolg wird an plakativen, oft stereotypen Aussagen gemessen,
die fiir die Lehrer bequem und fiir die Lerner hinsichdich der Priifung ,goldrichtig® sind.

Im Folgenden will ich meinen Vorschlag fiir eine erfolgversprechende Umsetzung des IL im
Deutschunterricht im Ausland vorstellen. Dabei sind fiir mich folgende Primissen mafigebend:

— Eine Umsetzung des interkulturellen Ansatzes im Ausland soll an die dortigen Rah-
menbedingungen adaptiert sein. Vor allem sind hier die institutionell festgelegten
Ziele des Fremdsprachenlernens, das Curriculum und der Verlauf des Studiums zu
beachten. Wichtig ist auch die Beriicksichtigung der vorhandenen Lehr- und Lern-
gewohnheiten und deren Integration als Teil des Lernprozesses, indem man sie the-
matisiert, bestimmte Elemente davon iibernimmt, ausbaut, weiterentwickelt oder
ersetzt.?

—  Sprachvermittlung und IL gehéren unzertrennlich zusammen. Die Integration von
beiden Komponenten geschieht in zweierlei Hinsicht: Die Lerner sollen erstens in
die Lage versetzt werden, die fremde Kultur nicht nur in deren Kategorien, sondern
auch in deren Begriffen zu verstehen und dariiber zu sprechen. Auflerdem soll ihnen
die Kulturgebundenheit der Begriffe durch stindiges Kontrastieren mit den eigen-
kulturellen Begriffen plausibel gemacht werden. Zweitens soll der Spracherwerb im
Rahmen des interkulturellen Lernprozesses geférdert werden und den Lernern Gele-
genheit zur aktiven Verwendung der Fremdsprache gegeben werden. Das ist jedoch
kein Riickfall in die Peripherierung des interkulturellen Wissens, denn das IL steht
weiterhin im Mittelpunkt und die Sprache hat nur eine mediale Funktion.

—  Zu beriicksichtigen ist auch, dass die Lerner Gelegenheit bekommen, einerseits ihre
sozio-kulturellen Verhiltnisse, ithr Wissen iiber ihre Kultur und ihre individuelle
Umgangsweise damit sowie ihre Einstellung der fremden Kultur gegeniiber und ihr
Wissen dariiber einzubringen, andererseits aber zusitzlich gezielt umfassende und dif-
ferenzierte Informationen iiber die fremde Kultur und ihre Angehérigen und tiber das

fremde Selbstbild einzuholen.

— Fiir die Behandlung der kulturellen Themen/Phinomene im Unterricht bietet das
in 2. vorgestellte (Fremd-)Verstehensmodell eine Orientierungsbasis an, um einen
produktiven, dialektischen Prozess zwischen dem Eigenen und dem Fremden in Gang
setzen zu konnen. Am Anfang steht eine ausfiihrliche Beschiftigung mit dem Eigenen
(Innenperspektive in die eigene Kultur), dann eine Innenperspektive in das Fremde
und zum Schluss eine Auenperspektive auf die fremde und auf die eigene Kultur, um
beide auf einander bezichen zu kdnnen.
Der Erfolg eines interkulturellen Lernprozesses lisst sich nur schwer iiberpriifen (vgl. Miiller,
B.-D. 1994b, S. 98/1994, S. 159f.). Nur ein reibungsloser Umgang mit der fremden Kultur und
eine distanzierte Haltung zum Eigenen lassen auf der affektiven Ebene einen erfolgreichen Ver-

22 Die Beriicksichtung der Rahmenbedingungen im Ausland gilt bei vielen als wiinschens-werte Komponente im Fremd-

sprachenunterricht, vgl. u. a-Krumm, H.-J. 1988, S. 120; Hexelschneider, E. 1988, S. 131; Althaus, H.-J. 1999, S. 33
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lauf des Verstehensprozesses erkennen. Hier sollen die seltenen Begegnungen mit Angehérigen
der fremden Kultur in den Lerner-Lindern niche als ein ernst zu nehmender Priifstein gelten,
denn es geschieht im eigenkulturellen Rahmen. Auflerdem wird die Umsetzung von Konsequen-
zen in Bezug auf die eigene Kultur durch die soziale Umgebung gedimpft. Das bedeutet, dass
man sich beim IL im Fremdsprachenunterricht im Ausland fast nur auf priifbare Verinderungen
im kognitiven Bereich verlassen kann. Es soll also vor allem um die Beherrschung von Techni-
ken seitens der Lerner gehen, mit denen sie hypothetisch mit kulturellen Differenzen umgehen
und klischechafte Denkweisen durch analytische ersetzen kénnen. Ohne dieses Instrumenta-
rium wiirden interkulturelle Begegnungen, méglicherweise in Wirklichkeit durch das Erleben
der fremden Kultur oder virtuell im Unterricht, keine entscheidenden Anniherungen in den
Vorstellungen und Einstellungen bringen.

Mein Vorschlag fiir die Umsetzung des interkulturellen Ansatzes im Deutschunterricht im
Ausland basiert auf den Rahmenbedingungen an der Deutschen Abteilung der Ain-Shams-Uni-
versitit. Das Ziel der Abteilung ist die Ausbildung von Deutschlehrern fiir die Oberschulen,
wo Deutsch als zweite Fremdsprache mit etwa sechzigtausend Schiilern den zweiten Platz nach
Franzosisch belegt. Nicht zuletzt um die Gefahr des Multiplizierens von falschen bzw. ungenau-
en kulturellen Bildern oder Einstellungen einzudimmen, legitimiert sich das Interesse fiir den
interkulturellen Ansatz in der Lehrerausbildung.

Alle Studenten an der Abteilung, etwas fiinfzig bis sechzig in einem Jahrgang, haben schon
Deutsch als zweite Fremdsprache in der Oberschule gelernt. Obwohl die Satzung der Abteilung
schon vom ersten Tag an einen ficherorientierten Unterricht vorsieht, verzichtet man darauf im
ersten Semester, teilweise auch im zweiten, zugunsten eines intensiven Sprachkurses (etwa 20
Stunden wochentlich). Was die Lehrbiicher angeht, hat die Abteilung seit ihrer Griindung 1975
fast alle methodischen Ansitze in der Lehrbuchkonzeption mitgemacht: Deussch als Fremdsprache
von Braun, Nieder und Schmée; teilweise auch Deutsche Sprachlehre fiir Auskinder von Schultz
und Griesbach; Deutsch 2000 von Schipers et al. und Themen von Aufderstrafle, Bock, Gerdes
und Miiller und Sprachbriicke von Mebus et al. Abgesehen vom eingesetzten Lehrbuch stand/
steht die Sprachvermittlung im Mittelpunkt des Interesses, wobei wegen des frontalunterrichts-
und lernertypenpassenden Drangs nach systematischem Grammatiklernen eher die Biicher der
ersten Generation in Agypten (noch) favorisiert werden. Selbst bei dem interkulturell angelegten
Lehrbuch Sprachbriicke begniigt man sich bei der (inter-)kulturellen Arbeit mit Informationen
iiber Deutschland und die deutsche Kultur und marginaler Thematisierung der dgyptisch-arabi-
schen Kultur. Vergleiche verlaufen oft nach dem Hier-und-Dort-Muster.

Im ersten Semester beendet man den ersten Band von Sprachbriicke und die Studenten errei-
chen etwa ein Grundstufenniveau, so dass im zweiten Semester die satzungsgemifle Auffiche-
rung eingehalten werden kann. Die Fortsetzung der lehrbuchgebundenen Spracharbeit erfolgt
dann innerhalb der Ficher, vor allem Leseverstindnis, Horverstindnis.

Das Fach Landeskunde ist mit etwa sechs Stunden in der Woche ein Eckpfeiler der Leh-
rerausbildung, es begleitet die Studenten in den vier Studienjahren (acht Semestern) und hat
die Aufgabe, Informationen iiber Deutschland und seine Kultur zu vermitteln, eventuell ver-
gleichend. Der Unterricht ist aber dem kognitiven Ansatz verhaftet und die Vergleiche haben
vorwiegend den Zweck, die Lerner zur Thematisierung des eigenen Handlungsfeldes sprachlich
zu befihigen und Unterschiede zwischen beiden Kulturen herauszuarbeiten, die dann im Raum
stehen gelassen werden.
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Gerade das Fach Landeskunde mit der ihm anvertrauten Aufgabe und der ihm im Stunden-
plan eingerdumten Zeit eignet sich m. E. als Rahmen fiir die Umsetzung des interkulturellen
Ansatzes: Genug zur Verfiigung stehende Zeit, keine starke Belastung durch Spracharbeit und
ausreichende Deutschkenntnisse bei den Lernern, so dass man entstellende Simplifizierungen
vermeiden kann. Entgegen der Forderung, dass IL vom ersten fremdsprachlichen Satz an erfolgen
soll,?® geschieht es hier komplementir, d. h. vom Anfang des Spracherwerbs zeitlich verschoben
und abgekoppelt vom Lehrbuch. Selbstverstindlich kommen die Lerner schon in der ersten Un-
terrichtsstunde, eigentlich auch schon in der Oberschule und durch die erworbenen Informatio-
nen auflerhalb des Unterrichts, in Berithrung mit der deutschen Kultur; selbstverstiandlich ist auch,
dass sie Vergleiche zur eigenen Kultur ziehen. Das ist aber kein IL, wie es hier verstanden wird,
sondern eher fremdkulturelles (Kennen-)Lernen und unreflektiertes Sich-Messen mit anderen.

Die ersten zwei Studienjahre (4 Semester) stehen eigentlich im Zeichen des Spracherwerbs-
prozesses. Die Arbeit in den einzelnen Fichern wird darauf angelegt, den Spracherwerb zu for-
dern, damit die Lerner am Ende etwa ein Mittel-/Oberstufen-Niveau erreichen kénnen. Im
dritten und vierten Studienjahr bekommen die Ficher dann akademische Konturen. Deswegen
beschrinke sich der folgende Vorschlag auf den Landeskundeunterricht im zweiten Semester des
ersten Studienjahres und im zweiten Studienjahr.

Die Umsetzung des interkulturellen Ansatzes im Landeskundeunterricht soll in zwei Phasen
verlaufen: In der ersten Phase erfolgt die 7hemen-Wahl und in der zweiten die Themen-Behand-
lung, die wiederum in drei Schritten vollzogen wird, nimlich Wissens-Check, Wissens-Suche und
Themen-Priisentation.

4.1. Themen-Wahl

Einmal pro Semester sammelt der Lehrer in der ersten Sitzung die Themenvorschlige der Stu-
denten und stellt mit ihnen nach Interesse und Beliebtheit das Programm fiir das ganze Se-
mester zusammen. Verstindlicherweise werden sich die Studenten im ersten Semester des ers-
ten Studienjahres — inspiriert von den Inhalten der Lehrbiicher im ersten Semester und in der
Oberschule — fiir Alltagsthemen interessieren, z. B. Wohnen, Freizeit, Essen ... usw. Die Vorziige
dieser Entscheidung liegen nicht nur in der Befihigung der Studenten zur Versprachlichung des
eigenen und deutschen Alltags. Man kann so auch viele Themen in den Lehrbiichern wieder
aufgreifen und korrigierende Einsichten einbringen.

Im zweiten Studienjahr ist die Sprachkompetenz der Studenten fortgeschritten, so dass man
komplexe Themen behandeln kann. Die Themen-Wahl erfordert aber in dieser Phase einen
richtungsweisenden Einsatz vom Lehrer, denn bei den Studenten ist oft ein Drang zu alten,
schon behandelten Themen zu beobachten, was u. a. auf die Beschrinktheit ihres Horizonts,
auf Bequemlichkeit hinsichtlich der Priifung oder auf den listigen Mechanismus des Wieder-
kiuens von Wissen und Erfahrungen zuriickfiihrbar ist. Folgende Themenbereiche kimen dann
in Frage: Erstens historische Themen mit gemeinsamen Beriihrungspunkten und mit Relevanz
fiir das Verstehen der Gegenwart wie Kreuzziige, \Ve[t/eriege, Nationalsozialismus (]udenfrage fiir
Deutsche und Araber), Kolonialismus, auch wenn Deutschland nicht direkt betroffen ist, was
Agypten angeht. Das Bild des Westens in der arabischen Welt speist sich in erster Linie aus die-
sen geschichtlichen Ereignissen. Zweitens ,heifle’ Themen wie Religion, Mann-Frau-Beziehung;

% Vgl. Résler, D. 1988, S. 228
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und drittens universale Themen wie Globalisierung, Klonen, Nord-Siid-Konflikt, die zwar in den
verschiedenen Kulturen teilweise auch kontrovers betrachtet werden, aber fiir die Schaffung einer
iiberkulturellen Loyalitit geeignet sind.

Bedenkt man die groffe Anzahl von interkulturell relevanten Themen, dann geht es beim
interkulturellen Ansatz hauptsichlich nicht um die Anzahl der behandelten Themen. Mehr steht
hier die Technik im Vordergrund, wie man an solche Themen herangeht, so dass die Lerner am
Ende zum nétigen Instrumentarium gelangen. Innerhalb dieser Themenbereiche sollen daher
die Themen auch danach ausgesucht werden, ob und wie gut sie sich fiir die Behandlungstechnik
bzw. -methode eignen.

4.2. Themen-Behandlung

Die Behandlung der einzelnen Themen vollzieht sich in drei Schritten, die im Hinblick auf die
dafiir einzuriumende Zeit, die Ansiedlung innerhalb oder aufSerhalb des Unterrichts sowie die
selbstindige Arbeit der Lerner in der Gruppe oder die Arbeit im Plenum beliebig einteilbar sind.

4.2.1. Wissens-Check

Um zu iiberpriifen, mit welchem Vorwissen, welchen Vorstellungen und Einstellungen iiber die
deutsche und die #dgyptisch-arabische Kultur die Lerner an das Thema herangehen, sollen die
Studenten in Gruppen eingeteilt werden und ihre Informationen bzw. Eindriicke zum zu be-
handelnden Phinomen aufschreiben. Dann trigt jede Gruppe ihre Ergebnisse im Plenum vor.
Aus der Summe der vorgetragenen Informationen bekommt der Lehrer den ersten Eindruck
iiber den Wissensstand der Studenten zum Thema. Er kann dieses Wissen nicht nur quantitativ,
sonder auch qualitativ bewerten, und zwar in Bezug auf:

— das Ausmafd der Befangenheit im Eigenkulturellen.

— positive bzw. negative Einstellungen zum Fremden und Eigenen und die méglicher-
weise damit verbundene Haltung zwischen Angst bzw. Faszination mit allen Méglich-
keiten dazwischen: Besorgnis, Abwehr, Neutralitit, Neugier, Interesse ... usw.

— die Verzerrung der Zusammenhinge und das reduzierte Verstindnis beider Kultu-
ren.

— den akuten Nachholbedarf zur Schliefung von Wissensliicken.

Nach den Plenumsvortrigen werden dem Lehrer also das gesamte Wissensbild der Studenten
und dessen Liicken offenkundig, so dass er die Probleme der Studenten lokalisieren, die Ent-
wicklungsméglichkeiten einschitzen und darauf aufbauend seine Unterrichtsstrategie bestim-
men kann.

4.2.2. Wissens-Suche

Vor dem Beginn der eigentlichen Wissens-Suche sollen sich die Studenten der Mingel ihres
Wissens bewusst werden. Da hilft ein Lehrervortrag wenig. Sinnvoller wire, dass sie mittels ge-
zielter Fragen und hinweisender Bemerkungen an diese Mingel herangefiihrt werden und so am
Erkenntnisprozess und am Herausfinden der relevanten Aspekte des Themas beteiligt werden.

Jede Gruppe wird dann mit dem Einholen des notigen Wissens zu einem Aspekt des The-
mas in der deutschen oder #dgyptischen Kultur beauftragt. Niitzlich wire eine Besprechung der
Einzelaspekte mit der jeweiligen Gruppe mit Hinweisen auf wichtige Zusammenhinge und auf
passende Wissensquellen.
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Die Besorgung von Materialien zum Thema diirfte kein grofles Problem darstellen. Was die
Bibliotheken angeht, sind die Studenten mit den 4gyptischen Bibliotheken (6ffentliche und an
der Universitit), mit der Goethe-Bibliothek und mit der Bibliothek an der Abteilung gut ver-
sorgt. Viele Wissensquellen sind also verfiigbar, z. B. deutsche und iigyptische Zeitungen, Zeitschrif-
ten, Biicher und audio-visuelle Materialien. Nicht zu vergessen ist das Internet als jetzt fiir alle
Studenten zugingliche Informationsquelle. Befragungen und Interviews gelten als authentische
Wissensquellen und zeigen die individuellen Interpretationen der kulturellen Werte und Nor-
men. Viele deutsche Institutionen sind in Kairo vertreten. So kann man neben den Agyptern
auch Deutsche zu beiden Kulturen befragen. Auf diese Weise erginzen die Studenten selbst nach
Bedarf ihr Wissen, damit es am Ende fiir ihre Zwecke multiperspektivisch, differenziert, zusam-
menhingend und authentisch wird.

Diese Phase erfordert eine intensive Arbeit vom Lehrer: Einzelbesprechung der Aspekte, Hil-
fe bei Materialsuche, Beratung der Gruppen ... usw. Hier kann man von der an der Deutschen
Abteilung Tradition gewordenen Betreuung der Studenten durch die Assistenten Gebrauch ma-
chen. Man muss aber mit ihnen vorher den ganzen Ansatz besprechen, sie in die Planung einbe-
zichen und alle Realisierungsphasen mitmachen lassen. Dadurch gewinnt man wohl interkultu-
rell arbeitsfihige Lehrer in der Zukunft.

Zu diesem Schritt ist noch Folgendes zu bemerken: Fiir die an den Frontalunterricht und
ans Wissenrezipieren gewdhnten Studenten stellen die Gruppenarbeit und die Selbstsuche nach
Wissen eine gewaltige Umstellung dar. An der Deutschen Abteilung werden die Studenten schon
am Anfang ihres Studiums zur Gruppenarbeit und zur Selbstsuche nach Materialien umerzogen.
Nach dem Uberwinden der anfinglichen gruppendynamischen Schwierigkeiten und nach den
ersten Erfolgen bei der Materialsuche liuft es problemlos. Sogar erlangen die Studenten dadurch
ein grofles Maf3 an Selbstindigkeit und Selbstsicherheit.

4.2.3. Themen-Prisentation

Der Prisentation eines Themas werden die Schritte im (Fremd-) Verstehensmodell in 2. zugrunde
gelegt: Zuerst referieren die Gruppen, die sich mit den Aspekten des Themas in Agypten beschif-
tigt haben (Innenperspektive in das Eigene), dann die Gruppen, die dasselbe in Deutschland
untersucht haben (Innenperspektive in das Fremde). Jeder Darstellung des Themas in beiden
Kulturen folgt eine Diskussion dariiber im Plenum. Dann beteiligen sich alle Gruppen an der
Betrachtung des Themas aus dem Blickwinkel der jeweils anderen Kultur (Auflenperspektive auf
das Fremde und das Eigene).

Bei der Prisentation kommt dem Lehrer eine Dirigenten-Rolle zu, d. h. er soll durch Fragen
und Hinweise die Ziele des interkulturellen Lernprozesses ansteuern. Und so soll er u. a. auf
Folgendes achten:

— Die Zwecke der Innen- und Aufenperspektiven (s. 2.) im Verstehensprozess etfiillen.

—  Vermeidung des ,,dualistische(n) Wir/Die-Denken(s)“ (Roche 2001: 16).

— Bewertende Aussagen in Bezug auf beide Kulturen und plakative, pathetisch wir-
kende und stereotypverdichtige Auflerungen abschwichen, indem die Lerner zur
»Aufdeckung der kognitiven Steuerungsmechanismen®, die in beiden Kulturen das
»menschliche Handeln bestimmen® (Bleyhl 1994: 11) angeregt werden.

— Beim Nicht-Verstehen-Kénnen/Wollen darauf hinweisen, dass es ,,nicht nur an der
unzuginglichen Andersheit des Fremden, sondern auch an der mangelnden Bereit-
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schaft, sich auf andere Sichtweisen einzulassen und den eigenen Standpunkt zu rela-
tivieren, liegen kann“ (Bredella/Delanoy 1999: 14).

— Hinter ,oberflichlichen Toleranzbekundungen® (Roche 2001: 15) steckt oft eine
Abwertung des Fremden, daher hinterfragen.

— Heuchlerische Meinungsiuflerungen an die Adresse des Lehrers und das beliebte
Spiel bei einigen Studenten unterbinden, Sprachkénnen zu zeigen und verschiedene,
teilweise kontrire Meinungen zu duflern.

Bei der Behandlung eines Themas flief8t vieles in den Unterricht hinein: Informationen, Hinwei-
se des Lehrers, Diskussionsbeitrige ... usw., so dass am Ende eine Kontrolle dessen erforderlich
ist, was die Lerner vom Unterricht an Wissen und Betrachtungstechnik mitgenommen haben.
Als erstes soll jede Gruppe ein Ergebnisprotokoll schreiben, das dann korrigiert und mit der
Gruppe besprochen und in der Endversion kopiert und an alle verteilt wird. Fiir den Lehrer ist
das ein gutes Feedback und die Gelegenheit, einiges nachzuholen; und die alles schwarz auf weif$
liebenden Studenten haben verschiedene Betrachtungsversionen des Themas. Dieser Kontroll-
schritt betrifft aber nur den Unterrichtserfolg.

Um zu iiberpriifen, ob die Studenten mit dem erworbenen Wissen neue interkulturell moti-

vierte Verhaltensweisen aushandeln kdnnen, kimen noch zwei weitere Kontrollformen in Frage:

1. Die Studenten befassen sich wie in interkulturellen Trainingsseminaren mit inter-
kulturell fiir Deutsche und Agypter problematischen Situationen, fiir die nach einer
Analyse interkulturell angemessene Auswege vorgeschlagen werden.

2. Das Thema wird in einer szenischen Darbietung verarbeitet, z. B. in einem Rollen-
spiel, bei dem sich die Studenten Probleme in der interkulturellen Kommunikation
zwischen Deutschen und Agyptern und Losungsansitze dafiir ausdenken und spielen.
Im interkulturellen Lernprozess unterstiitzen spielerische Formen die affektive Seite
bei den Lernern.

Nun komme ich zur Bezichung zwischen dem IL und der Mutter- und Fremdsprache und zum
Fremdsprachenerwerb. Die Muttersprache, Arabisch, und die Fremdsprache, Deutsch, haben im
interkulturellen Lernprozess einmal eine Rolle als ,Dirigiersprache’, d. h. als die fiir Erkldrungen
und Anweisungen beim Vollzichen der einzelnen Phasen/Schritte verwendete Sprache, aber auch
als ,Auflerungssprache‘ bei den Lernern. Das proportionale Verhiltnis zwischen beiden Spra-
chen in dieser Funktion wird phasenweise variieren, wobei die Muttersprache mehr zum Einsatz
kommyt, besonders wenn es um relevante Komponenten im Verstehensprozess wie beispielsweise
Wissens-Check, Behandlungstechnik geht. Hier kénnen die Deutschkenntnisse fiir die Studenten
Verstehens- und Ausdrucksbarriere bilden.

Die zweite, eigentlich zentrale Beziehung zwischen dem IL und beiden Sprachen betrifft ihre
Funktion als Triger und Ausdrucksmittel kultureller Erfahrungen. Im Verlauf des Lernprozesses
bieten sich mehrfach Gelegenheiten, beide Kultur- und Sprachsysteme kontrastierend aufeinan-
der zu beziehen, besonders hinsichtlich der Schliisselbegriffe des Themas und der Addquatheit
der von den Studenten verwendeten Sprachmittel zu den beschriebenen kulturellen Gegeben-
heiten. Es ist ratsam, dass die Studenten alle im Unterricht gefallenen Begriffe sammeln, um sie
dann noch einmal extra zu behandeln.

Durch den interkulturellen Ansatz wird der Fremdsprachenerwerb mehrfach gefordert. Im
Zuge des Lernprozesses entwickelt sich nicht nur die Fihigkeit der Studenten, mit dem Fremden
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umzugehen, sondern auch ihre Sprachkompetenz. Sie kommen durch verschiedene Aktivititen
(wie Arbeit mit deutschen Texten, Befragungenl Interviews mit Deutschen vorbereiten und durch-
fiihren, Ergebnisse der Recherchen formulieren und vortragen, Ubersetzung des Inbalts von arabi-
schen lexten ins Deutsche und von deutschen Begriffen ins Arabische, Diskussionsbeitriige, Protokoll-
schreiben, Rollenspiele) in Berithrung mit der deutschen Sprache und haben die Gelegenheit zum
schriftlichen und miindlichen Sprachtraining. Die Kontrollformen stellen fiir den Lehrer ein
gutes Forum dar, die Spracharbeit mehr in den Vordergrund zu stellen.

Zum Schluss will ich noch eine weitere, vielleicht unvermeidbare Barriere beim IL erwihnen:
den Lebrer. Er hat im ganzen Lernprozess eine zentrale Rolle inne, und darin steckt die Potenzi-
alitdt einer mehrfachen Gefihrdung des Konzepts. Erstens hingt die Moglichkeit, ob ein Lehrer
interkulturell arbeitet und in welcher Form, ,,stark von der eigenen Sprachlernbiogaphie und den
mit Fremdsprachen gemachten persénlichen Erfahrungen ab (Caspari 1997: 73). In Anbetracht
der sehr verbreiteten Frontalunterrichtssucht und der Bequemlichkeit des traditionell-kognitiven
Abwickelns von Themen stellt der interkulturelle Ansatz eine immense Umstellung fiir die Leh-
rer dar, was nur mit einer Arbeit an den eigenen Einstellungen zu bewiltigen ist. Zweitens haben
alle Dozenten fiir Deutsch ihre eigenen Erfahrungen mit der deutschen Kultur und ihre Meinun-
gen bzw. Einstellungen. Dieser Umstand ist im Zusammenhang mit dem Bild der Lehrer bei den
Lernern problematisch. Die Lehrer gelten fiir die Lerner allgemein als Autorititen. Bei den Uni-
versititsdozenten bekomme dieses Image aufgrund der ihnen eingerdumten Freiheit und Macht
zusitzlich eine ,Gétzen-Dimension‘. Einige Dozenten ,génnen’ sich sogar eine ,Vorbildfunktion'
und setzen ihren Ehrgeiz daran, eine Vervielfiltigung ihrer Meinung bei den Lernern zu errei-
chen. Eine frithe Meinungsiuflerung zum Thema seitens des Lehrers wiirde also die Diskussion
blockieren. Fiir die Lerner ist diese Meinung ohnehin angesichts der Priifung und der ,guten No-
te‘ bequem, d. h. der dialektische Lernprozess ist tot geboren. Drittens ist Landeskunde als ,,hyb-
rides Fach® (Weinrich 1979: 1), nicht nur was die Konzeption und Materialienerstellung angeht,
der ,Pfuscherei® (ebda. 11) ausgesetzt, sondern auch in der Praxis. Da an den germanistischen
Abteilungen entweder Sprach- oder Literaturwissenschaftler zu finden sind, kann jeder das Fach
,ohne besondere Qualifikation tibernehmen. Hier benétigt der Deutschunterricht im Ausland
also qualifizierte, interkulturell arbeitsfihige (Landeskunde-)Lehrer, weniger aber interkulturell
angelegte Lehrmaterialien, die sowieso die Anforderungen des IL nur peripher tangieren.
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Missverstindnisse und Tabus als Beispiel fiir
Interkulturelle Kommunikation zwischen Deutschen und Russen

Rupprecht S. Baur & Christoph Chlosta (Duisburg-Essen)

1. Einleitung

Interkulturelle Kommunikation (IKK) ist sicher ein Thema in der Germanistik, welches sich
als Gegenstand verschiedener Betrachtungen in den letzten Jahren als relevant dargestellt hat.
Mit der Analyse von IKK wird die germanistische Perspektive zumindest um die Einbeziehung
andere Kulturen erweitert.

Die umfangreiche Diskussion der vergangenen Jahre hat verschiedene Fassungen und Definiti-
onen von IKK hervorgebracht. Im Folgenden wollen wir uns dabei den Uberlegungen von Knapp/
Knapp-Potthoff (1990) anschlieflen, auch wenn diese an einigen Stellen prizisiert werden miissen.

wInterkulturelle Kommunikation® ist (...) die interpersonale Interaktion zwischen An-
gehérigen verschiedener Gruppen, die sich mit Blick auf die ihren Mitgliedern jeweils
gemeinsamen Wissensbestinde und sprachlichen Formen symbolischen Handelns unter-
scheiden. Solche Unterschiede bestehen schon zwischen Gruppen innerhalb einer durch
Nation oder Staat definierten Gesellschaft. Insofern unterscheidet sich interkulturelle
Kommunikation nicht prinzipiell von in#rakultureller Kommunikation. Ein wesentliches
Charakteristikum von IKK ist jedoch damit gegeben, dafl sich einer der an ihr beteiligten
Kommunikationspartner typischerweise einer zweiten oder fremden Sprache bedienen
muf, die nicht eine Varietit seiner eigenen ist.“ (Knapp/Knapp-Potthoff 1990: 66)

In dieser Definition wird ein Kulturbegriff zugrunde gelegt, der auf Goodenough (1971) und
Geertz (1973) Bezug nimmt. Wesentlich ist dabei, dass sich Kultur auch auf Wissen an Standards
des Wahrnehmens, Glaubens, Bewertens und Handelns bezieht und dass sich Angehérige einer
Kultur diese miteinander teilen — ohne dass hiermit Individualitit geleugnet wiirde — und dass
sich der Umgang mit diesen gemeinsamen Wissensbestinden in symbolischem Handeln mani-
festiert. Die unterschiedliche Teilhabe an diesen Wissensbestinden einer Kultur und die bewuss-
te oder unbewusste Abgrenzung von solchen Standards fithren zwar wieder zu Differenzierungen
innerhalb der Kultur, aber gerade im Kontrast zu anderen Kulturen definiert sich eine Kultur
durch Bezug auf ,einen mehr oder weniger gemeinsamen Kern an Weltbildern, Wertvorstel-
lungen, Denkweisen, Normen und Konventionen®. (Knapp/Knapp-Potthoff 1990: 66) In der
intrakulturellen Kommunikation basieren Differenzierungen entweder auf regionalen, sozialen
oder anderen gruppenbildenden Variationen oder auf individuellen Abgrenzungen. Durch die
bewusste Abgrenzung innerhalb einer Kultur oder das absichtliche Durchbrechen kultureller
Normen wird aber gleichzeitig der Bezug auf die gemeinsame Kultur deutlich.
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Knapp/Knapp-Potthoff (1990) machen damit auf die eigentiimliche Sonderstellung der
IKK aufmerksam: Sie unterscheidet sich prinzipiell im Prozess des Kommunizierens, d. h. in
Rekurrenz auf gemeinsame Wissensbestinde nicht von der intrakulturellen Kommunikation,
bei der Missverstindnisse auch jederzeit auftauchen kénnen, weil die Wissensbestinde bei zwei
Interakeanten nie véllig gleich sind. Die Besonderheit der IKK ergibt sich nur daraus, dass bei
Kommunikationspartnern aus verschiedenen Kulturen die Prigungen durch die unterschiedliche
Kulturen unbewusst und automatisch kognitive Prozesse generieren, denen in typischer Weise
unterschiedliche Normalititserwartungen zugrunde liegen und die dadurch zu unterschiedlichen
Bedeutungen und Deutungen von kommunizierten Inhalten und Handlungen fiihren.

Aus den nicht erfiillten Normalititserwartungen kénnen in der IKK Deutungen entstehen,
die zur Bildung von Vorurteilen beitragen. Hier sei auf das bekannte Beispiel von John Gumperz
verwiesen, der herausgefunden hatte, dass es parasprachliche und nonverbale Verhaltensweisen
der pakistanischen Bediensteten im Flughafen Heathrow in London waren, die zu Beschwerden
der Fluggiste iiber die Unhéflichkeit der Bediensteten fiihrten. Eine Intonation, die nicht der
erwarteten englischen entsprach und ein den direkten Blickkontakt vermeidendes kommunika-
tives Verhalten waren die Ursachen. Die asiatischen Bediensteten erfiillten Regeln, die in ihrer
Kultur mit Hoflichkeit und Ehrerbietung gegeniiber hhergestellten Personen verbunden sind.

Dies ist ein typisches interkulturelles Missverstindnis, das in seinem Kern den unten noch zu
besprechenden Beispielen verwandt ist:

Gleichzeitig ist das Beispiel von Gumperz ein Beispiel fiir inzerkulturelle Kommunikation in
einer multikulturellen Gesellschaft — oder wenn man es anders ausdriicken will — zwischen einer
dominanten Mehrheitsgesellschaft und einer sprachlichen Minderheit, wobei die Mehrheitsge-
sellschaft ihre kommunikativen Erwartungen als Norm setzt.! Die Diskussion um Integration,
die wir in Deutschland nun seit iiber 30 Jahren fiihren, ist in diesem Sinne auch eine Diskussion
um die Regeln, nach denen interkulturelle Kommunikation in einem Staatswesen funktionieren
soll.

Anders als bei der auf das dauerhafte Zusammenleben verschiedener Kulturen in einem
Staatswesen gerichteten Diskussion gibt es auch die Beschiftigung mit dem Phinomen der IKK,
bei der es um die Begegnung mit fremden Kulturen geht, ohne dass die Vertreter dieser Kulturen
mit der Intention auftreten, als Immigranten einen bestimmten Status innerhalb einer anderen
Mehrheitskultur zu beanspruchen. Die Beschiftigung mit der interkulturellen Kommunikation
mit dem Ziel, die in Deutschland lebenden und aufwachsenden Menschen zu interkultureller
und internationaler Kommunikation zu befihigen, ist bei Verwendung desselben Begriffs einmal
auf die intranational-interkulturelle Kommunikation (in einer mehrsprachigen und multikul-
turellen Gesellschaft) und das andere Mal auf die international-interkulturelle Kommunikation
gerichtet.?

Intranationale Aktivititen einer interkulturellen Ausbildung haben zum Ziel, das friedliche

und kooperative Zusammenleben verschiedener Kulturen im eigenen Land zu fordern und stellt
1

Dass es hier auch um Mehrheitsgesellschaft und Minderheitsgesellschaft geht, zeigt sich darin, dass in einem anderen
kommunikativen Rahmen, den Fluggiste zwar das Verhalten der pakistanischen Mitarbeiter aufgefallen wire, jedoch
eventuell mit Hinweis auf kulturelle Besonderheiten relativiert worden wire. Die ,,Beschwerde® iiber unfreundliche
Bedienstete kann nur gefiihrt werden, wenn der Rahmen dessen, was von einem Bediensteten erwartet wird, fest-
steht.

Rasmussen (2000) benutzt in Anlehnung an die Kontrastive Linguistik die Termini intralinguale und interlinguale
interkulturelle Kommunikation
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die Integration von Migranten und ihrer Kinder in den Vordergrund. In der Germanistik, in der
Soziolinguistik und insbesondere auch im Fach Deutsch als Zweit- und Fremdsprache werden
die Bedingungen dieser IKK untersucht. Dabei geht es auch um die Entwicklung von Konzepten
zur Optimierung der sprachlichen Integration und um die Entwicklung von Toleranz gegeniiber
den Minderheitensprachen und -kulturen bei der Mehrheitsbevélkerung. (Dazu gehért auch, ein
Grundlagenwissen iiber Zwei- und Mehrsprachigkeit in der Gesellschaft zu verbreiten, um eine
von Vorurteilen freie sprachliche Férderung von Migranten zu erméglichen.)?

Die interkulturelle Kommunikation als Phinomen des internationalen Kontakts zwischen
Angehérigen verschiedener Sprachen, Kulturen und Linder besetzt traditionell die nach auflen
gerichtete Kontakt-Perspektive. An die Fremdsprachenphilologien und die Kontrastive Linguistik
wurde insbesondere aus der Wirtschaft die Forderung herangetragen, Trainings fiir das Gelingen
interkultureller-internationaler Kommunikation zu entwickeln. Dadurch ist auch die Forschung
stimuliert worden. (Vgl. z. B. Miiller Hrsg. 1991; Apeltauer Hrsg. 2002)

Diese beiden Ausrichtungen der Beschiftigung mit interkultureller Kommunikation sind
nach unserer Beobachtung im Bewusstsein der Vertreter der Bildungsinstitutionen getrennt.
Man ist entweder fiir die Internationalisierung und meint damit ,,fit machen fiir Kontakte mit
dem Ausland® oder man beschiftigt sich mit Fragen der Migration und das bedeutet mit Fragen
der multikulturellen und mehrsprachigen Gesellschaft und der Integration von Migranten und
ihren Kindern.

Wir meinen aber, dass die beiden Bereiche nicht so strikt voneinander getrennt werden soll-
ten: Sensibilisierung fiir interkulturelle Kommunikation bedeutet ja, in jedem Fall fihig sein,
Regeln und Normen anderer Kulturen zu erkennen und die eigenkulturellen Perspektiven rela-
tivieren zu kénnen. Und diese Fahigkeit gilt bei der Kommunikation im eigenen Land wie im
Ausland. (vgl. Baur/Chlosta 1999; Baur/Chlosta/Ostermann 1999)

In Arbeiten zur IKK sind zwei Ansitze zu unterscheiden. Einmal gibt es eine Reihe von
Studien, die ganze Kulturen vergleichen und die dabei ausgemachten Unterschiede und Gemein-
samkeiten an einzelnen Beispielen belegen. Ein anderes mal gehen Betrachtungen von einzelnen
Beispielen aus, an denen Unterschiede dann erklirt werden. Die Schwierigkeit beider Vorgehen
besteht in der Abstraktion und Verallgemeinerung. Wihrend man sich beim ersten Vorgehen
der Gefahr aussetzt, durch vorab definierte Unterschiede letztlich eigene Stereotypen beispielhaft
zu belegen, miissen sich die anderen Vorgehen die Frage gefallen lassen, ob die beobachteten
Beispiele verallgemeinerbar sind oder ob nicht nur aus einem ,Bauchladen® lustige Geschichten
gezogen werden. Dieser Konflikt kann im Folgenden nicht aufgeldst werden, wenn er tiberhaupt
l6sbar ist. Die IKK kann unseres Erachtens nur durch eine dichte Beschreibung konkreter Situ-
ationen geschehen, die dabei zweifelsohne theoriengeleitet sein muss. Die Absicherung der Ver-
allgemeinerung kann einerseits dadurch eingeldst werden, dass méglichst viele Beschreibungen
von Phinomenen der IKK erstellt werden, so dass diese zu gegebener Zeit zusammenfassend zu
betrachten sind, andererseits, in dem man versucht die Situationen und ihren kulturellen Status
z. B. durch Befragungen abzusichern. (Mog/Althaus 1992)

3 Vgl. Resolution des IMAZ (2000)
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2. Missverstindnisse in der Alltagskommunikation

Um interkulturelle Missverstindnisse, die im alltiglichen Kontake zwischen Deutschen und Rus-
sen aufkommen kénnen, zu veranschaulichen, fithren wir zunichst drei Beispiele an.

Beispiel 1:

Ein deutscher Kollege holte zwei russische Wissenschaftlerinnen, die Giste der Universitit Essen
waren und die er von fritheren Besuchen her kannte und mit denen er gemeinsame Projekte
durchfiihrte, vom Flughafen ab. Zuriick an der Universitit berichtete er, nachdem sich die Kol-
leginnen zuriickgezogen hatten, dass er sich wie ein ,Chauffeur® gefiihlt hitte, und nicht wie ein
Kollege. Als Grund hierfiir gab er an, dass sich die beiden Frauen in seinem Auto nach hinten
gesetzt und sich dort miteinander unterhalten hitten, ohne ihn einzubeziehen. — Befragungen
mehrerer Personen in Russland und in Deutschland zeigten, dass Russen das Verhalten der Frau-
en als ;normal‘ ansahen wihrend die Deutschen erwarteten, dass sich eine Person neben den
Fahrer setzt und ihn in das Gesprich mit einbezieht. Anders im Taxi, in dem sich die Fahrgiste
nach hinten setzen kénnen und sich um den Fahrer nicht weiter zu kiimmern brauchen.
Beispiel 2:

Ein deutscher Student verabredete sich mit einer russischen Studentin, die ihm symphatisch war,
zu einem Kinobesuch. Das Midchen war nach dem Abend beleidigt, da der junge Mann sie ihre
Kinokarte selbst bezahlen lief§ und auch den anschlieffenden Besuch in einem Café nicht als Einla-
dung verstand. Das Midchen wollte danach von dem Studenten nichts mehr wissen, was den deut-
schen Studenten verwirrte, weil er nicht verstand, warum ihn das Midchen nicht mehr beachtete.

Befragungen in Seminaren erbrachten in diesem Fall ebenso einen Unterschied in der Wahr-
nehmung von Vertretern beider Kulturen. Wihrend die Deutschen das Verhalten des Jungen als
normal ansahen, meinten Russen minnlichen und weiblichen Geschlechts, dass der junge Mann
das Midchen hitte einladen miissen.

Beispiel 3:

Im Winter kamen zwei deutsche Kollegen aus einer Moskauer Metro. Als sie aus der Eingangs-
halle heraustraten, wandte sich eine iltere Frau dem einen Deutschen zu und sagte ihm: ,,Jun-
ger Mann, sie sollten im Winter nicht ohne Miitze herumlaufen. Der Deutsche, der Russisch
sprach, war zuerst erstaunt, dann erbost und antwortete: ,Das geht Sie gar nichts an.“ Anschlie-
end beschwerte er sich bei seinem Kollegen dariiber, dass sich die Frau ungefragt in seine Ange-
legenheiten einmische und unnétige Ratschlige gebe.

Man kann wohl davon ausgehen, dass sich auch andere Deutsche iiber eine solche Bemer-
kung einer fremden Person gewundert hitten, wenn auch vielleicht niche alle so schroff reagiert
hiteen. Fiir die Russen ist dagegen die Bemerkung der Frau nichts Auf8ergewshnliches und nie-
mand wiirde sich dariiber wundern oder gar aufregen.

Alle drei Alltagssituationen sind Situationen der IKK, d. h. Situationen, in denen unter-
schiedliche kulturelle Regeln und Normen gelten sowie unterschiedliche Handlungserwartungen
bei den Kommunikationspartnern bestehen: Die Deutschen handeln den Regeln der deutschen
Kultur entsprechend, die Russen erfiillen die Regeln ihrer russischen Kultur. Die ausgefiihrten
Handlungen fithren dabei zu verdeckten oder gar offenen Irritationen, wenn die Handlungser-
wartungen der einen oder der anderen Seite nicht erfiillt werden. Es sind vor allem drei Kompo-
nenten, die das aktuelle Verhalten des Kommunikationspartners in der IKK beeinflussen: 1. das
Wissen, 2. die personlichen Erfahrungen und 3. die daraus abgeleiteten Erwartungen.
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Jeder Mensch hat zunichst einmal Erfahrungen in seiner eigenen Kultur und entsprechende
Erwartungen in Bezug auf das Verhalten eines Kommunikationspartners. Bei der Begegnung
mit dem Vertreter einer anderen Kultur wird automatisch das Verhalten aus der eigenen Kul-
tur akeiviert. Es wird ggf. gebrochen oder modifiziert durch Kenntnisse iiber die andere Kultur
oder auch durch Heterostereotype, die in jeder Kultur iiber Angehérige einer anderen Kultur
existieren. SchliefSlich kénnen es auch Kenntnisse sein, die aus der Erfahrung im Umgang mit
Angehorigen anderer Kulturen oder der anderen Kutlur resultieren. Eine wichtige Rolle spielt bei
der IKK die ,geographische Situation’, in der sich die Kommunikation abspielt: Unsere Beispiele
1 und 2 ereigneten sich in Deutschland, Beispiel 3 in Russland. Die ,geographische Situation®
beeinflusst, wie man immer wieder beobachten kann, die Regeln und Normen, die als vorherr-
schend angenommen werden und damit die Handlungserwartungen der Kommunikationspart-
ner. Man kann sicher generell annehmen, dass die Regeln der Kultur, in der die Kommunikation
stattfindet, beachtet werden. Aber es gibe keine interkulturellen Konflikte und Missverstinde,
wenn diese Regeln so einfach wiren. Interkulturelle Missverstindnisse entstehen deshalb,

1. weil die in ein anderes Land oder in eine andere Kultur einreisenden Personen die
Regeln und Normen der anderen Kultur nicht kennen

2. weil diese Personen oft keine Vorstellung davon haben, wie kulturelle Regeln und
Normen sich voneinander unterscheiden

3. weil Zugereiste z. T. einige Regeln der Zielkultur — etwa iiber den Unterricht ver-
mittelt — kennen, aber nicht wissen, ob diese Regeln nur fiir Einheimische oder
auch in der IKK gelten

4. und weil die Zugereisten manchmal erwarten, wie ,Giste’ behandelt zu werden
und dass sich die Einheimischen nach den kulturellen Regeln der Giiste richten.

Solche Mechanismen werden auch in den oben aufgefiihrten Beispielen wirksam. Im ersten Bei-
spiel — der Autofahrt mit den russischen Frauen — erwartete der Deutsche, dass die russischen
Giiste sich nach den deutschen Regeln richten, zumal die beiden Frauen auch Germanistinnen
waren. Die Russinnen verhielten sich jedoch nach ihren Regeln ohne in Frage zu stellen, dass die
Regeln im Deutschen und Russischen verschieden sein kénnten.

Man muss bei diesem Beispiel jedoch zwei Einschrinkungen vornehmen. Die Situation ereig-
nete sich Anfang bis Mitte der 90er Jahre, also zu einem Zeitpunke, zu dem privater Autobesitz in
Russland keineswegs iiblich war. Insofern kann letztlich z. B. gar nicht beurteilt werden, ob beide
Kolleginnen — die das erste Mal in der BRD waren — auf einen tatsichlichen Erfahrungsschatz an
,»Verhalten in einem russischen Privatauto® zuriickgriffen. Zweitens haben zwar die Diskussionen
und Befragungen ergeben, dass man das Verhalten in Russland als nicht auffillig empfand, eine
Motivation des Verhaltens konnte aber nicht erfolgen.

Im zweiten Beispiel — Einladung der russischen Studentin — hat der deutsche Student sich so
verhalten, wie es unter deutschen Jugendlichen heute iiblich ist. Die Gleichberechtigung und das
Streben nach finanzieller Unabhingigkeit der Frau hat die auch in Deutschland bis in die 60er
Jahre vorherrschende Erwartung, dass der Mann die Frau ,einliddt’, abgelést. Eine Verabredung
impliziert keine Einladung, sondern es bedarf einer expliziten Einladung und einer expliziten
Annahme der Einladung. Gerade hierin unterscheidet sich die russische Kultur von der deut-
schen; hier impliziert die Verabredung mit einer Frau die Einladung durch den Mann.
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Zudem kommt hinzu, dass der Student das implizit erwartete Paradigma Gastgeber-Gast
nicht aktualisierte. Auch in Deutschland wiirde wohl angenommen, dass der Gastgeber den Gast
freihilt. Die Aktualisierung des Gastgeber-Gast Paradigmas erfolgt jedoch nicht nur iiber Mann-
Frau sondern auch iiber Einheimisch-Fremder, insofern die russische Studentin sich eindeutig
in der Fremde bewegte, wihrend der deutsche Student zu Hause war. Jeder deutsche Kollege
weif3, wie schwierig gerade die Abwigung dieser unterschiedlichen Paradigmen ist, wenn er nach
Russland reist. Die russischen Kollegen ,pochen® dabei oft auf das Gast-Gastgeber Paradigma,
obwohl dies auf Grund der finanziellen Ressourcen unangebracht ist. Der deutsche Dozent,
ausgestattet mit Reisekosten, gilt als Gast und ist entsprechend freizuhalten.

Astrid Ertelt-Vieth (1990) hat interkulturelle Prozesse zwischen Deutschen und Russen in
Russland untersucht und ist auf dhnliche Phinomene aufmerksam geworden. So berichtet sie
von einer Party in Moskau, bei der sie sich, weil es nur wenige Sitzplitze in der kleinen Woh-
nung gab, auf den Boden setzte. Die russischen Jungen konnten sich damit nicht einverstanden
erkliren und ,zwangen’ sie schliefSlich, auf einem Stuhl Platz zu nehmen, obwohl es fiir sie ganz
selbstverstindlich gewesen war, auf dem Boden zu sitzen. Auch hier zeigt sich, dass die traditio-
nellen ritterlichen’ Verhaltensmuster der Minner und das emanzipatorische Verhalten deutscher
Frauen zu interkulturellen Reibungen fithrt.

Das dritte Beispiel — der Deutsche im Winter ohne Miitze — zeigt aus deutscher Sicht eine
Besonderheit der russischen Kultur. Der deutsche Kollege beschwerte sich iiber die Einmischung
in etwas Personliches durch eine fremde Person, die aus seiner Sicht dazu nicht ,das Recht hat.
Man hat in Deutschland das Recht sich einzumischen, wenn jemand eine unerlaubte Handlung
begeht (z. B. andere Personen schligt, randaliert oder bei Vandalismus)®, aber nicht, wenn es
die Person nur selbst betrifft. Das ist in Russland anders, hier haben die ilteren Frauen, die ,Ba-
buschki’, das Recht, sich in alles Mégliche einzumischen, ohne dass ihnen jemand dieses Recht
bestreiten wiirde. Sie sind in gewisser Weise Sprachrohr des éffentlichen Bewusstseins und 4u-
Bern sich gegeniiber Fremden anerkennend, missbilligend oder hiufig auch fiirsorglich, wie das
im vorliegenden Beispiel der Fall war.®

An diesen einfachen Beispielen lisst sich zeigen, dass es sich in der IKK um komplexe Kom-
munikationssituationen handelt, Kommunikationssituationen, in denen es aufgrund spezifischer
Bedingungen leichter als in anderen Kommunikationssituationen zum Misslingen der Kommu-
nikation kommen kann. Da in der heutigen Gesellschaft alle Mitglieder, wenn sie zu Kommu-
nikation befihigt werden sollen, auch auf interkulturelle Kommunikation vorbereitet werden
miissen, wird interkulturelle Kommunikationsfihigkeit als Schliisselqualifikation in einer multi-
kulturellen Gesellschaft und bei transnationaler Kommunikation angesehen. Die Auseinander-
setzung mit Prozessen der interkulturellen Kommunikation scheint uns eine wichtige Aufgabe
der gesellschaftswissenschaftlichen Disziplinen zu sein. Auseinandersetzung meint dabei fiir uns

Natiirlich fithren diese emanzipatorischen Verhaltensweisen auch zu Verunsicherungen in der intrakulturellen Kom-
munikation zwischen Deutschen, da viele dieser Regeln auch traditionelle Héflichkeitsrituale darstellen. Das gilt nicht
nur fiir das Bezahlen in Restaurants, sondern auch fiir das Anbieten von Sitzplitzen, das Helfen beim Ankleiden eines
Mantels, beim Tragen schwerer Gegenstinde u. a. m.

Dass diese ,Einmischung’ hiufig nicht geschieht und dass dies als ein Mangel an ,Zivilcourage* in unserer Gesellschaft
angeschen wird, soll hier nicht weiter diskutiert werden.

Auch hierfiir gibt Ertelt-Vieth ein dhnliches Beispiel. Eine ,Babuschka’ machte sie darauf aufmerksam, dass sie bald
den Knopf an ihrem Mantel verlieren wiirde.
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1. Erforschung von Prozessen der IKK

2. Vermittlung von Kenntnissen iiber die IKK an alle Mitglieder einer Gesellschaft

3. Sensibilisierung aller Mitglieder einer Gesellschaft fiir IKK.
Wir unterscheiden hier bewusst zwischen der Wissensebene, den Kenntnissen, und der Sensi-
bilisierung, die ohne eine handlungspraktische Ebene nicht erfolgen kann. Universititen fithlen
sich eher fiir die Punkte 1 und 2 verantwortlich, also fiir die Erforschung der interkulturellen
Prozesse und fiir die Vermittlung von Kenntnissen UBER die IKK, wir glauben aber, dass wir
uns sehr viel stirker auch um den Punkt 3, die Sensibilisierung, aber auch die Vermittlung von
Fahigkeiten und damit auch um effektive Vermittlungsstrategien bemiihen miissen, wenn wir
uns die pragmatische, soziale und politische Dimension der IKK vor Augen fiihren.

3. Anmerkungen zu Tabus in der IKK

Die obigen Beispiele haben gezeigt, dass es zu interkulturellen Missverstindnissen kommen
kann, wenn die Regeln einer Kultur angewendet werden und den Normalititserwartungen einer
anderen, in der kommunikativen Situation in Kontake tretenden Kultur widersprechen. Diese
Missverstindnisse konnen hiufig dadurch repariert werden, dass iiber die zugrunde liegenden
Regeln und Normen der jeweiligen Kultur gesprochen wird.” In der IKK nehmen Tabus eine
besonders zu beachtende Stellung ein, weil die durch Tabu-Verletzungen hervorgerufenen ,Miss-
verstindnisse schwerwiegender und ggf. nicht reparierbar sind, weil es eben zur Natur der Tabus
gehort, dass nicht iiber sie gesprochen wird. Schréder (1997: 94f) sagt, dass die interkulturelle
Kommunikation grundsitzlich gefihrdet ist, wenn bei Nicht-Angehorigen keine Sensibilitit fiir
den Umgang mit Tabus vorhanden ist.

Schroder stellt fest, dass es in Lehrmaterialien und Ratgebern bisher keine Hinweise dafiir
gibt, wie man Tabus in der IKK metasprachlich in Erfahrung bringen kann und wie man Tabu-
Vetletzungen, die ja notwendigerweise vorkommen werden, ,reparieren” kann. Zusitzlich stellt
sich der Eindruck ein, dass es in den westlich orientierten modernen Gesellschaften eigentlich
keine Tabus mehr gibt, weil man sowohl in den Printmedien als auch in Radio und Fernse-
hen Belege dafiir findet, dass iiber jedes Thema ,gesprochen® wird. Wir halten deshalb das von
Schréder (1997: 100) vorgeschlagene Verfahren, Vertreter ,verschiedener Kulturen iiber eigen-
kulturelle Tabus sowie iiber Tabuerfahrungen in der Fremdkultur bzw. in der Kommunikation
mit Vertretern der Fremdkultur zu befragen fiir eine geeignete Methode, sich dem Problem
anzunihern.

Als Ausgangspunkt haben wir die von Wagner (1995) benannten deutschen Medien-Tabus
genommen und sie in Seminaren zur Diskussion gestellt sowie von einigen Russen mit akademi-
scher Bildung, aber verschiedenen Alters und Geschlechts, in Einzelgesprichen frei kommentie-
ren lassen.® Dabei interessierten uns insbesondere folgende Fragen:

Es mag dramatisiert erscheinen, interkulturellen Missverstindnisse unmittelbar an Reparaturmechanismen zu kop-
peln. In der Tat wiirden viele als Missverstindnisse zu bezeichnenden Situationen auch als Auffilligkeiten betrachtet
werden kénnen und somit scheinbar einer Reparatur nicht bediirfen. Die Auffilligkeiten sind es letztlich jedoch, die
in ihrer Anzahl oder Prignanz mit zur Stereotypenbildung — positiv wie negativ — beitragen.

Hier ist zu beachten, dass Medien-Tabus keineswegs auch Tabus in der Alltagskommunikation sein miissen. Insofern
wiire ein Vergleich deutscher und russischer Medien-Tabus eine ausstechende Arbeit. Fiir uns war es jedoch wichtiger,
Tabubereiche im Deutschen benennen zu kénnen (ohne lediglich auf unsere eigenen Tabus zuriickgreifen zu miissen)
und diese auf ihre Verankerung in der russischen Kultur zu befragen.
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1. Werden die genannten deutschen ,Medien-Tabus auch in Russland als Tabus an-
gesehen und

2. Unterscheiden die Befragten bei den Tabu-Themen zwischen einer intrakulturel-
len Kommunikation (zwischen Russen) und einer interkulturellen Kommunikati-
on (zwischen Russen und Deutschen)?

Hier zunichst die von Wagner (1995) festgestellten fiinf Tabu-Gruppen in deutschen Medien:

1. Sexualitits-Tabus: Dazu gehoren Homosexualitit, Inzest, Missbrauch von Kin-
dern, Sexualitit im Alter, Pidophilie bei Frauen, Kontrazeption, Menstruation,
Folgen sexueller Freiziigigkeit
2. Krankheits-Tabus: Krankheiten der Verdauungs- und Ausscheidungs-Organe,
Prothesen wie dritte Zihne und Toupets
3. Gewalt-Tabus: Misshandlung von Kindern, Misshandlung alter Menschen,
Schlacht-Tabu
4. Tabu des Todes
5. Politische Tabus: Antisemitismus, Kriegsschuld, deutsche Ostgebiete, Pressefrei-
heit
Die Gespriiche ergaben zuniichst, dass alle hier abgefragten Tabus auch in der russischen Gesell-
schaft existieren, dabei aber stark von den Variablen Alter, Geschlecht, Verhiltnis der Kommu-
nikationspartner zueinander und Erziehung beeinflusst werden. Dies gilt natiirlich auch fiir die
deutsche Gesellschaft (vgl. FN 9)

Zum Thema 1, Sexualitit: Russische Frauen scheinen untereinander iiber Sexualitit freier
zu sprechen als deutsche, allerdings wird iiber die Themen Inzest, Missbrauch von Kindern,
Sexualitit im Alter, Pddophilie bei Frauen nicht gesprochen, so dass hier ,echte® gesellschaftliche
Tabus vorliegen kénnten. Das Tabu, iiber Sexualitit zu sprechen, scheint bei 4lteren Menschen
untereinander und auch bei Jiingeren gegeniiber Alteren (auch gegeniiber den Eltern) stark aus-
geprigt zu sein.

Im interkulturellen Kontakt sahen die russischen Gesprichspartner prinzipiell keinen Un-
terschied zum intrakulturellen Gesprichsverhalten und machten es vom persénlichen Verhiltnis
zum Gesprichspartner abhingig, ob sie iiber gewisse Themen sprechen wiirden.

Die Diskussion um Sexualitits-Tabu forderte dabei jedoch eine Einschitzung zu Tage, die
auf einen interkulturellen ,Konflikt“ hindeutet, insofern die Feststellung, dass deutsche Frauen
weniger tiber Sexualitit sprechen als russische, von letzteren in der IKK oft als Reserviertheit
oder Distanz beurteilt wurde. Dies bedeutet letztlich, dass das Fehlen des Themas Sexualitit von
russischen Frauen als Indikator fiir die Bezichung der Gespriichsteilnchmer angesehen wird.

Es zeigte sich aber, dass Bereiche des Themas, die ein negatives Licht auf Russland werfen
koénnten (z. B. Prostitution russischer Frauen im Ausland), in der interkulturellen Kommunika-
tion tabuisiert werden.

Zum Thema 2, Krankheit: Uber Krankheiten wird insgesamt viel und gerne gesprochen.
Frauen sprechen dabei untereinander auch iiber Frauenkrankheiten, Minner scheinen dagegen
in Russland iiber ,Minnerkrankheiten‘ weniger offen zu sprechen. Hier kénnte eine Konvergenz
zwischen der russischen und der deutschen Kultur bestehen.

Gespriche iiber Krankheiten der Sexual-, Verdauungs- und Ausscheidungs-Organe, iiber
Prothesen und Toupets scheinen tabuisiert zu sein.
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Einige Informanten berichteten, dass auch schwere Krankheiten wie Krebs in ihren Familien
tabuisiert seien. Vermutlich gibt es hier eine Uberschneidung mit dem Todes-Tabu.

In der IKK scheinen Geschlechtskrankheiten tabuisiert zu sein, weil sie das bereits erwihnte
vermeintlich negative Frauenbild der Russinnen evozieren. Auch Alkoholismus der Russen ist in
der IKK ein Tabuthema.

Zum Thema 3, Gewalt: Die jiingeren Gesprichspartner meinten, dass Misshandlung von
Kindern kein Tabu sei, alle meinten aber, dass das Thema interkulturell tabuisiert sei. Ein
Schlacht-Tabu wurde nicht gesehen, da ein grofler Teil der Bevolkerung seine Wurzeln noch auf
dem Lande hitte, wo das Schlachten zum erlebten Alltag gehért. Die Misshandlung alter Men-
schen ist iiberhaupt kein Thema, also wahrscheinlich ein Tabu.

Zum Thema 4, Tabu des Todes: Als Tabu-Thema wurde der Tod von den Informanten
durchweg als familidires Thema behandelt. Man spricht natiirlich allgemein iiber den Tod von
Bekannten, Verwandten und bekannten Personlichkeiten, wenn dariiber in der Presse berichtet
wird, wenn es aber um schwere Krankheiten und Todesfille in der eigenen Familie geht, gibt es
sehr unterschiedliche Verhaltensformen: In den einen Familien wurde offen iiber Krankheit und
Tod gesprochen, in den anderen weniger oder gar nicht. Es ist zu vermuten, dass dieses Thema
offentlich und auch interkulturell tabuisiert ist.

Zum Thema 5, Politische Tabus: Antisemitismus, Kriegsschuld, deutsche Ostgebiete, Pres-
sefreiheit: In den Gesprichen zeigte sich, dass bei den meisten russischen Gesprichspartnern
eine Sensibilitit fiir den Antisemitismus fehlte. Im Unterschied zu den anderen Tabu-Themen,
iiber die ja nicht gesprochen wird, wurde sofort konstatiert, dass die Russen keine Hemmungen
hitten, tiber die Juden zu sprechen. Erst im folgenden Diskurs wurde dann aufgedeckt, dass
dieses ,,Sprechen iiber Juden in der Regel eine Kritik an den Juden, ihrem Verhalten, ihrem
Charakter ist. Diese Kritik wird dann aber als ,berechtigt’ empfunden und nicht als Antise-
mitismus bewertet. Der Antisemitismus-Vorwurf wird latent als ein Angriff auf die moralische
Integritiit des russischen Volkes geschen. In dieser Hinsicht verbindet sich das Thema mit den
Bereichen ,Kriegsschuld® und ,deutsche Ostgebiete’. Hier ldsst sich feststellen, dass es ein Tabu
ist, die RechtmifSigkeit russisch-sowjetischen Handelns in Frage zu stellen oder gar iiber po-
tenzielle Kriegsverbrechen zu sprechen. Das bezieht sich sowohl auf den Weltkrieg II und seine
Folgen als auch auf den Krieg in Afghanistan und Tschetschenien. Der Hitler-Stalin-Pakt und
die Grenzverschiebungen in Folge des Weltkriegs II werden im russischen Geschichtsunterricht
nicht behandelt, sind also auch aus gesamrgesellschaftlicher Sicht ein Tabu.

Dieser in Deutschland und Russland in unterschiedlicher Weise tabuisierte Themenkomplex
stellt also fiir die interkulturelle Kommunikation ein besonders gefihrliches Minenfeld dar.

Demgegeniiber glauben die russischen Informanten, dass die Pressefreiheit in Russland kein
Tabuthema sei.’

Unabhingig von den oben angesprochenen konkreten Tabu-Bereichen zeigte sich in den
Gesprichen, dass es zwei potenzielle Tabu-Komplexe zu geben scheint, die in der interkulturel-
len Kommunikation mit Russen beachtet werden miissen. Den ersten Bereich wiirden wir als
,Verletzung des Nationalstolzes® etikettieren. Missstinde in Russland, die von Russen kritisiert

9 Es mag zunichst erstaunen, dass die Pressefreiheit in Deutschland als Tabu-Thema (in den Medien) angesehen wird.
Es geht aber hierbei um das Selbstbildnis der deutschen Demokratie. Wenn die Freiheit der Presse im 6ffentlichen
Diskurs in Frage gestellt wiirde, wiirde das Funktionieren der Demokratie insgesamt in Frage gestellt, und die Medien
wiirden sich selbst entwerten.
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werden, diirfen nicht in gleicher Weise von Auslindern kritisiert werden. Das gilt insbesondere
fiir Alkoholismus, Prostitution, Wirtschaftskriminalitit, Armut und die Kriege in Tschtschenien
und Afghanistan.'

Der zweite Bereich betrifft die ,Sprachtabus’. Fliiche, Jargon-Ausdriicke und Zoten scheinen
als intimer Umgang mit der Sprache angeschen zu werden, die Auslindern nicht ohne Weiteres
zugestanden werden. Man sollte sich also als Auslinder hier mehr auf die rezeptive Kompetenz
konzentrieren.

4. Ausblick

Fiir interkulturelle Kontaktsituationen werden damit mehrere Probleme ersichtlich. Erstens sind
Tabus kulturspezifisch und nicht kodifiziert, so dass sie dem Fremden meist nicht bewusst wer-
den. Zweitens werden Tabuverletzungen von dem Fremden oft gar nicht wahrgenommen, so
dass Scham- und Schuldgefiihle nicht auftreten. Drittens sind fiir Tabubriiche — anders als bei
der Verletzung eines direkten Verbots — keine konventionalisierten Reparaturmechanismen ver-
fiigbar, so dass ein Abbruch der Kommunikation die Folge sein kann. Tabus in interkulturellen
Kontaktsituationen betreffen nicht nur die tabutrichtigen Bereiche Religion, Sexualitit, Tod,
Krankheit und Kérperfunktionen, sondern kénnen in vielen anderen Lebensbereichen festge-
stellt werden, wie z. B. bei Ess- und Tischgewohnheiten, fiir relativ selbstverstindlich erscheinen-
de Alltagssituationen sowie bei Zahlen, Farben und Tieren."

Tabus betreffen auch nicht nur den Sprachgebrauch, sondern kénnen ebenfalls im Bereich
der nonverbalen Kommunikation eine wichtige Rolle spielen, wie z. B. Tabugesten zeigen.

Dazu gehort insbesondere auch die Begriiffung. So kann es ein Tabubruch sein, jemanden bei
der Begriiffung zu beriihren, es kann aber auch in einer anderen Kultur ein Tabubruch sein, sich
nicht kiissen zu lassen oder nicht aktiv zu kiissen.

Das Problem fiir den Nicht-Angehérigen der Zielkultur und den Fremdsprachenlerner ist,
wie wir schon erwihnten, dass er meistens keine Kenntnisse dariiber hat (oder auch nicht haben
kann), was man nicht machen soll, woriiber man nicht reden sollte bzw. nur in einer besonderen
Weise sprechen darf. Da Tabuformulierungen und -begriindungen selbst tabuisiert sind, erfihrt
er eigentlich nur durch die Verletzung eines Tabus und die Folgen darauf von seinem ,Fehlver-
halten".

Wagner hat gefordert

a) den Lerner fiir mégliche Tabuphidnomene zu sensibilisieren und ihn in die Lage

zu versetzen, Tabus in der anderen Kultur zu erkennen und Kommunikationsbar-
rieren auszuloten;

b) die Toleranzfihigkeit des Lerners hinsichtlich der Tabus in der Fremdkultur zu

entwickeln und ihn zu befihigen, sich (sprachlich und nonverbal) adiquat zu
verhalten;

10 Dieser Tabukomplex ist gerade deshalb in der deutsch-russischen Kommunikation problematisch, weil die kritische
Haltung mancher deutschen DaF-Vertreter ihrem eigenen Land gegeniiber und die Thematisierung in der IKK nicht
verstanden wird. Die Aufnahme von Themen wie z. B. Fremdenfeindlichkeit, Nationalsozialismus in Lehrwerken und
Materialien zum DaF fithrt zudem unter dem methodischen Ansatz eines interkulturellen Fremdsprachenunterrichts,
der ja als Ausgangspunkt das Thematisieren der Herkunftssprache und -kultur hat, zu einem ,Selbstoffenbarungs-
druck® bei den russischen Deutschlernern, den diese nicht akzeptieren.

' Erwihnt sei hier, dass allein das Sprechen iiber das Schwein als Haustier in islamischen Gesellschaften bereits eine
Tabuverletzung sein kann.
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¢) dem Lerner ein ausreichendes Repertoire von Euphemismen und anderen Ersatz-
mitteln fiir Tabudiskurse zu vermitteln, die es ihm erméglichen, sich tiber tabui-
sierte Handlungen, Objekte, Sachverhalte und Worter verstindigen zu kénnen;

d) dem Lerner solche (metakommunikativen) ,Reparaturstrategien® zu vermitteln,
die im Falle unbeabsichtigter Tabuverletzungen den Abbruch der Kommunikati-
on verhindern kdnnen.!?

Wir denken, dass diese Forderungen ein Forschungsprogramm in Bezug auf die IKK skizzieren,
da diese Forderungen beim aktuellen Kenntnisstand iiber die Rolle von Tabus in der IKK nicht
eingeldst werden konnen.

Dabei miissten vordringlich folgende Fragen untersucht werden:

1. Welche Tabus existieren unter welchen Bedingungen in den verschiedenen Kultu-
ren?

2. Wie reagieren Angehdrige einer bestimmten Kultur auf die Tabuverletzung durch
den Angehérigen einer anderen Kultur?

3. Wie kann ein Angehhériger einer anderen Kultur fiir die Tabus einer ihm fremden
Kultur sensibilisiert werden und eigene Tabuverletzungen registrieren?

4. Wie kdnnen Tabuverletzungen repariert werden?
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E-Mail-Projekte im DaF-Unterricht
Marios Chrissou (Athen, Griechenland)

Nachfolgender Beitrag gibt einen Uberblick zu Grundziigen von E-Mail-Projekten im
DaF-Unterricht und erarbeitet Lernvorteile, die sich aus der Umsetzung von Telekom-
munikationsprojekten in die Unterrichtspraxis ergeben. Hierbei wird kritisch tiberpriift,
ob und in welchen Bereichen sich fremdsprachendidaktische Ziele realisieren lassen, und
wie sich die Lerner- und Lehrerrolle nach dem Eingang computergestiitzter Werkzeuge
in den Fremdsprachenunterricht verindern.

Neue Medien im DaF-Unterricht

Neue Medien stecken in vieler Hinsicht noch in den Anfingen, sind aber in einer rasanten
Entwicklung begriffen. Sie haben sich in vielen Lebensbereichen durchgesetzt und gehéren zur
Alltagswelt vieler Menschen. Dies gilt in besonderer Weise fiir das Internet, das auch den Fremd-
sprachenunterricht verstirke beeinflusst.

Der Einsatz von Internet und seinen E-Mail-Diensten (electronic mail) als Informations-
und Kommunikationsquellen im Sprachunterricht stellt eine Herausforderung fiir Fremdspra-
chenlehrer und -lehrerinnen dar. Durch den zunehmenden Einsatz des WWW (World Wide
Web) im Fremdsprachenunterricht verindern sich auch die Anforderungen an die Lehrerqualifi-
kation. Sowohl erfahrene als auch angehende Lehrende des Deutschen als Fremdsprache stehen
zunehmend vor der Aufgabe, sich mit neuen Technologien und deren sinnvolle Einbindung in
die Unterrichtspraxis auseinanderzusetzen. Dies hiingt nicht zuletzt mit Erkenntnissen neue-
rer Forschung zusammen, die in der Integration neuer Medien in die Unterrichtspraxis einen
Beitrag zur Erfiillung grundlegender Forderungen der modernen Fremdsprachendidaktik nach
Lernerautonomie, Authentizitit und interkulturellem Lernen sicht. Aus diesen Entwicklungen
ergibt sich die Notwendigkeit der Anpassung von Hochschulausbildung und Fortbildungsarbeit
an die verinderten Bedingungen des Fremdsprachenunterrichts.

Ziel des vorliegenden Beitrags ist es, am Beispiel von E-Mail-Projekten’ eine didaktisch sinn-
volle Méglichkeit der Einbindung neuer Medien in den Fremdsprachenunterricht zu skizzieren.
Zentrale Frage ist dabei, wie das mediale Potenzial der neuen Telekommunikationstechnologien
zu einer fruchtbaren Gestaltung der Unterrichtspraxis beitragen kann.

Hierzu werden zunichst die Grundziige von E-Mail-Projekten im Fremdsprachenunterricht
dargestellt, wobei von folgenden Fragestellungen ausgegangen wird:

! Aufgrund der terminologischen Vielfalt in der einschligigen Literatur werden im vorliegenden Beitrag Begriffe wie
» Telekommunikationsprojekte®, ,elektronische Klassenpartnerschaften, ,E-Mail-Partnerschaften®, ,elektronische
Korrespondenzen® und ,,E-Mail-Korrespondenzen® als Synonyme zum Begriff ,, E-Mail-Projekte verwendet.
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e Was ist unter E-Mail-Projekten zu verstechen? Welche Lern- und Arbeitsformen sind
damit verbunden?

Anschliefend werden die Leistungsmerkmale von E-Mail-Klassenpartnerschaften skizziert. Hier
stehen folgende Fragen im Vordergrund:

o Was leisten E-Mail-Projekte? Worin bestehen die Lernvorteile bei ihrem Einsatz?
Welche lerntheoretischen Erkenntnisse sind mit dem telekommunikativen Projekt-
unterricht verbunden?

Grundziige von E-Mail-Projekten

E-Mail war der erste Dienst, der im WWW angeboten wurde. Griinert/Hassert zufolge (2000:
89) ist elektronische Post bis heute die populirste Kommunikationsweise im Internet. E-Mail
fungiert als Schnittstelle zu anderen Diensten, die iiber das Internet abrufbar sind. Dienste wie
Diskussionsforen, Newsgroups und die Moglichkeiten der Beteiligung an Fragebogenaktionen,
Simulationen und Bildungsnetzwerken involvieren den Einsatz der E-Mail-Kommunikation.
Somit ist die bilaterale Kommunikation zwischen einem Absender und einem Empfinger, so wie
sie in E-Mail-Projekten {iblich ist, nur eine Realisierungsmaglichkeit des E-Mail-Potentials.?

Der Begriff ,,E-Mail-Projekt” bezeichnet das telekooperative themengebundene Arbeiten
zweier oder mehrerer Partnergruppen an einer Aufgabe. Dabei werden die Partnergruppen auf
der Grundlage geeigneter Fragestellungen dazu angeregt, innerhalb eines festgelegten Zeitrah-
mens gemeinsam mit einer gleichaltrigen Partnergruppe von Muttersprachlern oder Deutschler-
nern in deutscher Sprache zu kommunizieren und einen Themenkomplex parallel-vergleichend
zu bearbeiten. E-Mail-Projekte sind in der Regel an einem konkreten Endprodukt orientiert.

Die Idee, authentische Kommunikationsanlisse in das Unterrichtsgeschehen einzubeziehen,
ist nicht neu. Brieffreundschaften z. B. haben im Fremdsprachenunterricht eine lingere Tra-
dition. Die Korrespondenz mit Partnern aus anderen Lindern hat sich in der Vergangenheit
bewihrt. E-Mail-Korrespondenzen kénnten als Brieffreundschaften des modernen Zeitalters
bezeichnet werden. Durch die zunehmende Vernetzung von Computersystemen wird seit Ende
der achtziger Jahre immer mehr auf die Kommunikationsméglichkeit per E-Mail als Mittel zum
Spracherwerb zuriickgegriffen.

E-Mail stellt ein besonders effizientes Telekommunikationsmedium dar. Der Vorteil des E-
Mail-Einsatzes gegeniiber Klassenkorrespondenzen per Post oder Fax liegt in der Schnelligkeit
der Informationsiibertragung, dem geringen finanziellen Aufwand und der multimedialen Un-
terstiiczung.? Zwei weitere Vorteile ergeben sich aus der Integration der Werkzeugfunktionen der
Computertechnologie und der sich daraus ergebenden Flexibilitit: Aufgrund der digitalen Ver-
figbarkeit der ausgetauschten Inhalte ist die Weiterverarbeitung und Publikation der ermittelten
und erarbeiteten Informationen mit geringem Zeitaufwand maglich. Auch der Zugang zu einem
breiten inhaltlichen Spektrum im Internet eréffnet die Moglichkeit der Informationsbeschaffung
zu nahezu unbegrenzten Themenkreisen.

2 Fiir weitere Informationen zur Funktionsweise der elektronischen Post siche Griiner/Hassert (2000: 89); Donath

(1996: 12). Ausfiihrlicher zu weiteren Einsatzméglichkeiten von E-Mail im Fremdsprachenunterricht neben den elek-
tronischen Klassenpartnerschaften siehe Griiner/Hassert (2000: 108) und Bubenheimer (2001: Online).

In begrenztem Mafe ist auch in traditionellen Brieffreundschaften eine multimediale Unterstiitzung méglich. Zum
Verschicken von Video- und Audiobriefen in diesem Rahmen siehe auch Wicke (1993: 128).
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E-Mail-Projekte kénnen die Grenzen des Fremdsprachenunterrichts iiberschreiten und brin-
gen Elemente natiirlichen Lernens in den Unterricht. Inhaltlich sind sie an unterrichtsrelevanten
Themenbereichen orientiert. Sie sind schon in einer frithen Sprachlernstufe einsetzbar und lassen
sich flexibel in Abhingigkeit von curricularen Bestimmungen in den Unterricht als Erginzung
oder Vertiefung einer Lehrbucheinheit integrieren. Ahnlich wie eine Lehrbucheinheit fiir einen
bestimmten zeitlichen Rahmen geplant ist, sollten E-Mail-Projekte einer vergleichbaren Strukeur
unterliegen, damit sie effektiv in den Fremdsprachenunterricht integriert werden kénnen (Do-
nath 1996: 14).

Die Einbeziehung von Projektpartnern ist fiir die Durchfiihrung von E-Mail-Projekten un-
erlisslich. Es gibt unterschiedliche Méglichkeiten zur Einbeziehung von Projektpartnern. Dar-
aus ergeben sich unterschiedliche Organisationsstrukturen von Telekommunikationsprojekten.
Nach diesen Organisationsstrukturen lassen sich E-Mail-Projekte folgendermafien gruppieren

(Wolff 2001: 248; Eck/Legenhausen/Wolff 1994: 67):

L. Bilaterale Projekte. Hier sind zwei Lernergruppen beteiligt?, die in der Regel unter-
schiedliche Muttersprachen haben, aber an einer Zielsprache orientiert sind. Von Vorteil
ist hierbei die enge Zusammenarbeit bei der Projektplanung, die einen echten Kommuni-
kationsanlass bietet. Inhalte, Arbeitsschritte und Endprodukt werden unter den Projekt-
beteiligten ausgehandelt. Aus diesem Grunde sind solche Projekte in der Vorbereitung
zeitintensiver.

II. Offéne Projekte. Hierbei sucht eine Projektgruppe iiber das WWW nach interessierten
Partnern fiir ein bestimmtes Thema. Dabei werden Inhalt, Dauer, Verlauf, Organisations-
und Ergebnisformen von der Projektgruppe festgelegt. Dies macht eine Konzentration
auf die inhaltliche Gestaltung der Projekte méglich. Einen Sonderfall offener Projekte
stellen Projekte dar, die von Universititen, Firmen und Organisationen angeboten wer-
den. Sie sind zumeist lingerfristig angelegt. Hierbei kann jeder Interessent Beitrige zum
Projeke liefern und auf Informationsquellen verweisen. Die Ergebnisform des Projekts
wird zentral vorgegeben.

IIL. Geschlossene Projekte. Sie sind durch eine festegelegte Teilnehmerzahl gekennzeichnet.
Triger solcher Projekte sind zumeist Telekommunikationsnetzwerke.

Im Folgenden wird schwerpunktmifig auf bilaterale Telekommunikationsprojekte eingegangen,
da sie im Vergleich zu den Projeketypen II und III strukturell und methodisch-organisatorisch
eine komplexere Form aufweisen. Aus den Ausfithrungen zu Projekttyp I konnen dann Riick-
schliisse fiir die strukturell einfacheren Projekttypen II und III gezogen werden.

Lernvorteile durch den Einsatz von E-Mail-Projekten

In der fremdsprachendidaktischen Literatur wird im Einsatz von Telekommunikationsprojekten
im Fremdsprachenunterricht ein besonders hohes Potenzial gesehen. Dies ergibt sich zunichst
aus der Bandbreite der Leistungsmerkmale von E-Mail-Projekten. Die Lernvorteile elektroni-
scher Korrespondenzen ergeben sich aus folgenden Leistungsmerkmalen der Projektarbeit:

4 Unter Projekttyp I sind unter Einbezichung mehrerer Partner auch multilaterale Projekte denkbar.
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Forderung der Medien- und Methodenkompetenz

Der Einsatz von E-Mail-Projekten setzt voraus und férdert zugleich Medien- und Methoden-
kompetenz. Hierunter sind Fertigkeiten subsumiert, welche mit der Integration vielfiltiger
Werkzeugfunktionen der Computertechnologie zusammenhingen.

e Das Bedienen von E-Mail-Klienten ist zum Versenden und Empfangen elektroni-
scher Post von besonderer Wichtigkeit.

e E-Mail-Akdvititen laufen zumeist parallel mit Textverarbeitungsaktivititen. Die
Maglichkeit der Speicherung und der digitalen Weiterverarbeitung der verschick-
ten und empfangenen Texte durch Textverarbeitungsprogramme stellen notwendige
Kompetenzen dar.

e In E-Mail-Projekten werden hiufig Interaktions- mit Recherchephasen im WWW
verkniipft. Das kompetente Navigieren und Durchfiihren von Recherchen durch den
gezielten Einsatz von Netz-Diensten als Werkzeuge fiir die Erschieffung von Informa-
tionen, das Erlernen von Strategien zur Erschliefflung des WWW-Angebots und zur
Uberpriifung der Web-Inhalte auf Qualitit und Brauchbarkeit® stellen wichtige Kom-
ponenten der Medien- und Methodenkompetenz dar. Zu diesen Strategien gehéren
nicht zuletzt der Einsatz von Lese-, Markierungs-, Exzerpierungs-, Wortschatz- und

Schreibtechniken.

e Projektarbeit kann sinnvoll durch den Einsatz von Datenbankanbietern wie z. B. elek-
tronischen Worterbiichern, Nachschlagewerken und Offline-Medien wie CD-ROMs
begleitet werden. Hier wird der Umgang mit entsprechender Software geférdert.

o Projektergebnisse lassen sich durch geeignete Software (Texteditoren) zeitokonomisch
in dsthetisch ansprechende Form zur Publikation im WWW bringen. Die Handha-
bung entsprechender Software ist unerlissliche Voraussetzung dafiir.

Erweiterung der fremdsprachlichen Kompetenz

In der Projektarbeit steht die Erweiterung der Sprachkenntnisse im Vordergrund. Krumm zu-
folge (1991: 7) fiihrt die selbststindige, praktisch handelnde Erprobung der Sprache zuriick
yzu Fragen des Funktionierens von Sprache, zur Frage der Richtigkeit, zur Grammatik, zur
Sprachreflexion ... Insofern sind Unterrichtsprojekte und systematische Spracharbeit zwei Sei-
ten derselben Sache, bedingen einander®. Lernende erfahren reale Kommunikation und werden
durch wirkliche Schreibanlisse in die Lage versetzt, Sprechhandlungen mit den ihnen zur Ver-
fiigung stehenden sprachlichen Mitteln zu realisieren. Auch wenn Kommunikation per E-Mail
im schriftlichen Medium verliuft, werden durchaus rezeptive wie produktive kommunikative
Fertigkeiten geiibt.

Zunichst werden die Lese- und Schreibfertigkeit gleichermaflen geférdert: Die adressaten-
bezogenen Texte der Partnergruppe geben Anlass zu schriftlichem Sprachgebrauch. Die verfass-
ten Texte stellen hohe Schreibanforderungen an die Lernenden: Schreibintention, Registerwahl,
Form und Inhalt sind im Schreibprozess zu beachten. Die Kommunikation bei E-Mail-Projekten
mag zwar nicht ,die ganze Bandbreite sprachlicher Interaktionen® widerspiegeln (Bubenheimer

> Dabei geht es um die Reduktion der Informationsflut im Netz und um ihre zeitskonomische Verwendung fiir eigene
Zwecke.
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2001: Online), da sie auf eine einzige Textsorte begrenzt ist. Wihrend der Informationsbeschaf-
fung und der Vorbereitung der Ergebnisprisentation kénnen jedoch weitere Textsorten beriick-
sichtigt werden.

Auch der miindliche Sprachgebrauch kann bei sinnvollem Einsatz von E-Mail-Projekten
gefordert werden, wenn auch in geringerem Mafle im Vergleich zur schriftlichen Kommunika-
tion: Einerseits geben die empfangenen E-Mail-Inhalte Anlass fiir reale themenbezogene miind-
liche Kommunikation im Unterricht; andererseits wird die gruppeninterne mitteilungsbezogene
Kommunikation durch den Austausch der Lernenden iiber die organisatorisch-technische Seite
des Projekes gefordert. Auch die Horfertigkeit kann dadurch trainiert werden, dass die Lernen-
den die von ihnen empfangenen Texte vorlesen und von ihren Erfahrungen im Projeke berichten.
Bedenkt man die Eigenarten der Sprache von E-Mails, die viele Merkmale gesprochener Auf3e-
rungen aufweist, wie Spontaneitit, Fliichtigkeit und umgangssprachlicher Stil beziiglich Lexik
und Grammatik, stellen E-Mails durchaus auch Anforderungen an die Lernenden dar, die sonst
fir die miindliche Kommunikation iiblich sind (Legutke 1996: 23). ,Emails sind Texte, die
einen interessanten Grenzbereich von miindlichem und schriftlichem Sprachgebrauch darstel-
len. Schriftlich produziert und rezipiert scheinen sie dennoch diverse Eigenschaften gesproche-
ner Sprache anzunehmen, in Bezug auf Registerwahl und eine erhohte Fehlerfrequenz® (Rosler
1998: 16).

Diese Merkmale machen E-Mails zu einem interessanten Medium fiir spontanes Schreiben
im Lernprozess. Dariiber hinaus geben E-Mail-Projekte Anlass, Kenntnisse in den Bereichen der
Grammatik, der Lexik und Rechtschreibung zu erweitern und zu vertiefen. Neben den kommu-
nikativen Fertigkeiten und den sprachlichen Mitteln fordert Projektarbeit die Anwendung von
kognitiven Sprachverarbeitungsstrategien. Nicht zuletzt eignet sich Projektarbeit besonders zum
Thematisieren und zur Bewusstmachung von Strategien, die den Sprachlernprozess optimieren
kénnen. Dazu gehéren Strategien wie Zusammenfassen, Analysieren von Lexik, Kenntnisse der
Muttersprache nutzen, Gliederungen entwerfen, Hilfsmittel anwenden etc.®

Forderung authentischer Kommunikation

Eine sinnvolle Anwendung der Sprachkenntnisse ist erst durch authentische Kommunikation
moglich, was in der einschligigen didaktischen Literatur umfangreich beschrieben ist. In der
Projektarbeit treten Lernende in zielgerichtete Interaktion mit echten Partnern, die eine Riick-
meldung auf der Inhalts- und der Bezichungsebene geben. Dies kann den traditionellen Sprach-
unterricht ungemein bereichern.

Ein durchgehendes Prinzip der Arbeit mit traditionellen Medien ist die Férderung der kom-
munikativen Kompetenz durch Simulation. Mangels eines realen Kommunikationspartners
werden dabei erworbene Kenntnisse in simulierten Situationen angewendet. Auch wenn Simu-
lation z. B. in Form von Rollenspielen durchaus zu Lernerfolgen fithren kann, erméglichr sie
den Lernenden im Vergleich zu realen Kommunikationsanlissen nicht, authentisch zu handeln.
Die Projektarbeit erdffnet neue Perspektiven. Durch reale Kommunikationsanlisse bewirke sie
personliche Involviertheit und damit das Ablésen der simulierten durch echte Kommunikation.”

¢ Ausfiihrlicher zu Sprachverarbeitungsstrategien siche Bimmel/Rampillon (2000: 133) und Wolff (1997: Online).

7 Dem hilt Richter entgegen (1998: 15, Online), dass ,echte Kommunikation“ mehr voraussetzt ,als die sprachliche
Interaktion riumlich getrennter Partner.
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Durch die Uberfithrung des Lernenden von einem sinnlos zu einem sinnvoll agierenden Subjekt
wird somit die Ausbildung einer kommunikativen Kompetenz als iibergeordnetes Lernziel der
Fremdsprachendidaktik ernst genommen.

Motivationssteigerung

Motivation und Lernerfolg hingen eng miteinander zusammen. Nach Eck/Legenhausen/Wolff
(1994: 61) besteht ein Zusammenhang ,zwischen dem Grad an Bedeutungshaftigkeit fiir den
Sprecher bzw. das Maf§ an persdnlicher Involviertheit in das Interaktionsgeschehen auf der einen
Seite und der Verarbeitungstiefe auf der anderen®. Ahnlich betont Riischoff (2000a: Online) die
Notwendigkeit ,,von selbstgesteuerten und eigenmotivierten Lernprozessen im Sinne handeln-
den, entdeckenden Lernens® fiir den Lernerfolg.

Die Leistungsfihigkeit von E-Mail-Projekeen liegt zum groffen Teil auf der Ebene der Mo-
tivation. Authentisches Handeln steigert die Kreativitit und Motivation der Lernenden. Der
Austausch mit realen Partnern mit anderem kulturellen Hintergrund iiber aktuelle Themen und
die Konfrontation mit echten Problemen wirkt sich positiv auf die Motivation im Fremdspra-
chenunterricht aus. Praxisberichten zufolge (siche u. a. Barensteiner 1997: Online; Hagen/Pe-
ters/Knudsen 1995: Online) trigt der sinnvolle und kritisch reflektierte Projekteinsatz sowohl im
Fortgeschrittenen- als auch im Anfingerunterricht zu einem motivierenden Diskurs bei. Nicht
zuletzt trigt die multimedial gestiitzte Lernumgebung des WWW und die Anziehungskraft des
Mediums selbst zu einer Motivationssteigerung bei.

Aufgrund der Authentizitit der Kommunikationsanlisse werden in der Projektarbeit sowohl
rezeptive als auch produktive Fertigkeiten lernergerecht gestaltet. Empfangene Texte werden ge-
nauer rezipiert, was zur Optimierung des Lernprozesses fiithrt: ,,Solche Texte werden deshalb
auch mit einer ganz anderen Haltung verarbeitet, die Auswirkungen auf die Verarbeitungstiefe
hat“ (Forum Sprache 1999: 153). Neben der rezeptiven Seite ist auch beim adressatenbezogenen
Schreiben eine hdhere Motivation seitens der Lernenden zu erwarten. Dies ist vorwiegend durch
die Moglichkeit der Riickmeldung bedingt. Das Wissen, ,nicht an eine fiktive im Lehrbuch
vorkommende Person schreiben zu miissen, um anschliefend der Lehrperson den Text zur Be-
wertung zu iiberlassen, hat eine ausgesprochen férdernde Wirkung auf die Schreibhaltung® der
Lernenden (Eck/Legenhausen/Wolff 1995: 116). Durch die Identifikation mit der Aufgaben-
stellung gewinnen die erstellten Texte einen ,hoheren Verbindlichkeitsgrad (Eck/Legenhausen/
Wolff 1994: 65). Die Lernenden ,erachten es als niitzlich und wertvoll, sich in der (deutschen)
Sprache duflern zu konnen® (Miiller 1996: 14). Da eingehende Telekommunikationstexte nicht
mit einer didaktischen Motivation verfasst werden, wirken sie motivierend auf den Lernenden
und tragen zur Gestaltung einer anregenden Lernumgebung bei.

Forderung autonomer Lernprozesse

Die moderne Fremdsprachendidaktik weist Lernerzentrierung und Lernerautonomie eine ganz
zentrale Bedeutung zu. Lernen wird als aktive Titigkeit gesehen, die vom Lernenden selbststin-
dig durchgefiihrt werden muss. Die Diskussion um autonomes Lernen hiingt mit einer umfas-
senderen didaktischen Diskussion zusammen, in der eine Abkehr von der Uberbetonung des
deklarativen Paradigmas zugunsten eines fihigkeitsorientierten prozeduralen Wissensverstind-
nisses stattfindet. Dabei erfolgt eine hohere Bewertung der Vermittlung von Inhalten als die
blofle Vermittlung sprachlicher Mittel und Fertigkeiten, die von der gegenwirtigen Realitit der
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Lernenden weit entfernt sind. Wolff zufolge (2001: 246) geben neue Medien ,,Werkzeuge an
die Hand, um Lernerautonomie zu entwickeln.“ Vor dem Hintergrund dieser technologischen
Entwicklungen scheint die Forderung der Fremdsprachendidaktik nach Lernerautonomie weit-
gehend realisierbar zu sein.

Nach dem konstruktivistischen Lernparadigma, das die Fremdsprachendidaktik zunehmend
beeinflusst, nimmt der Begriff der Lernerautonomie eine zentrale Stellung ein. Lernen gile dabei
als aktive Titigkeit und als kreativer Konstruktionsprozess, ,,der vom Lernenden selbststindig
durchgefiihrt werden muss“ und sich von auflen nur geringfiigig beeinflussen lisst (Wolff 1997:
Online). Daraus ergibt sich die Notwendigkeit der Wissenskonstruktion als methodisches Prin-
zip, in der Lernende zu individuell oder gemeinsam durchzufithrenden Prozessen der Wissens-
konstruktion angeregt werden. In dieser Lernumgebung findet eine Abkehr von der Instruktion
durch die Lehrenden und eine Zuwendung zur Konstruktion von Wissen statt (Riischoff 2000b:
Online). Lernerautonomie wird in der einschligigen Literatur auch mit dem Begriff ,,Prozess-
orientierung“ in Zusammenhang gebracht. Prozessorientierung bezieht sich dabei auf die stir-
kere Gewichtung der Stellung von strategischem (prozeduralem) Wissen beim Sprachenlernen.
Strategisches Wissen bezieht sich auf die Bewusstmachung und den Einsatz von Sprachverarbei-
tungs-, Kommunikations-, Sprachreflexionsstrategien und Evaluationsstrategien, die das eigene
Lernen steuern (Wolff 2001: 246).

Projektunterricht eignet sich in besonderer Weise fiir die Realisierung konstruktivistischer
Lernkonzepte und insofern fiir die Férderung autonomer Lernprozesse. In der telekommuni-
kativen Projektarbeit erhalten Lernende die Maoglichkeit, ihren Lernprozess und ihre Leistung
in Eigenverantwortung zu gestalten.® Verfassens- und Uberarbeitungsprozesse der eigenen Texte
sind bei fortschreitendem Sprachbeherrschungsniveau immer mehr ein Produke selbststindiger
Arbeit. Das fithrt zu einem handlungsorientierten lernerzentrierten Unterricht, so dass mehr
Gestaltungsanteile auf die Lernenden entfallen. Besteht die Moglichkeit, E-Mail-Kontakte au-
Berhalb des Klassenzimmers fortzusetzen, z. B. durch einen privaten Internetzugang, erhalten die
Lernenden hohere Anteile an der inhaltichen Steuerung der Kommunikation.

Angesichts lernerzentrierter Unterrichtsformen und einer hypermedialen Lernumgebung ver-
dndert sich auch das Verstindnis der Lehrerrolle. Die Lehrperson steht nicht im Mittelpunkt des
Unterrichtsgeschehens, da sie nicht mehr der primire Adressat dessen ist, was die Lernenden pro-
duzieren. (Bubenheimer 2001: Online). Hingegen iibernimmt sie eine tutorielle Funktion, die
durch betreuende, beratende und moderierende Elemente gekennzeichnet ist (Bimmel/Rampil-
lon 2000: 142) Sie schafft eine Lernumgebung, in der selbst entdeckendes Lernen und Sinnaus-
handeln méglich sind. Auch wenn in Abhingigkeit vom Lernerniveau, -alter, Lerntradition und
Projektkomplexitit von einer unterschiedlich starken Steuerung der Lerneraktivititen auszugehen
ist,” ist die Hilfestellung der Lehrperson in Klassenkorrespondenzen unverzichtbar. Sie setzt ihren
Informationsvorsprung sinnvoll ein, indem sie Anregungen gibt und die Informationsbeschaf-
fung durch Rechercheaufgaben steuert. Auflerdem stellt sie Orientierungswissen und Quellen

Da der Autonomiebegriff hiufig undifferenziert verwendet wird, ist im Projektunterricht nicht von einer naiv-beliebi-
gen Selbststindigkeit auszugehen, sondern diese ist innerhalb gewisser Grenzen zu verstehen. In diesem Sinne dufiert
sich auch Résler (1998: 8) gegen eine ,,Verabsolutierung des Autonomickonzeptes [...] welches die vielen Krifte, die
auf das institutionalisierte Lernen einwirken“ auf8er Acht lisst, und fiir eine ,,behutsame Autonomie*.

Beziiglich des Lernerniveaus erscheint es Meese zufolge (2001: 67) sinnvoll, ,ausschlieflliches Selbstlernen erst unge-
fihr ab Sprachkenntnissen, die dem Zertifikat Deutsch entsprechen, anzupeilen.
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bereit und bietet technische Unterstiitzung im Umgang mit der Computertechnologie. Grund-
legende technische Fertigkeiten gehdren damit zur notwendigen Qualifikation der Lehrperson'®,
die dariiber hinaus durch individuelle Beratung, durch Forderung spezifischer Stirken einzelner
Lernender und durch Beriicksichtigung individueller Neigungen einen binnendifferenzierenden
Sprachunterricht erméglichen sollte. Die Lehrperson spielt ebenfalls eine wesentliche Rolle bei
der Strukturierung von E-Mail-Projekten und der Kanalisierung von Lernprozessen: Durch das
Bereitstellen von Arbeitsblittern zur Steuerung der Textproduktion und -rezeption sowie von
Evaluationswerkzeugen zur Sicherung des Lernfortschritts trigt die Lehrperson zur Optimierung
des Lernprozesses bei.

Erweiterung der sozialen Kompetenz

Teamfihigkeit gile als Schliisselqualifikation und als Grundvoraussetzung des Projekcunterrichts.
Durch die Telekommunikation wird ,die Gestaltung einer Lernumgebung® ermdglichg, ,,in der
Arbeitsteilung und Kooperation zur Voraussetzung fiir erfolgreiche Arbeit werden® (Forum Spra-
che 1999: 153). Projektorientierte Arbeitsweisen férdern auf der Ebene der Interaktion die Dis-
kurs- und Kooperationsfahigkeit. Diese wiederum implizieren den Einsatz von kommunikativen
und affektiven Strategien, die zu fruchtbarer gruppeninterner und -externer Kommunikation
fiihren kénnen. Da die anfallenden Aufgaben in der Projektarbeit gruppenintern in Partner- bzw.
Gruppenarbeit durchgefiihrt werden, ist der Einsatz von sozialen Lernstrategien erforderlich.
Darunter sind Fihigkeiten wie Fragen stellen, Zusammenarbeiten, Sich-in-Andere-Hineinver-
setzen subsumiert."" Ahnliches gilt fiir die Kooperation mit der Partnergruppe.

Nicht zuletzt sind beim telekooperativen Arbeiten mit anderen Lernenden affektive Strate-
gien beteiligt. Dies ist zum einem dadurch bedingt, dass durch die Identifikation mit dem Lern-
prozess auch affektive Komponenten einhergehen; zum anderen wird durch die Kooperation an
einem Thema ,sachliche Information mit persénlicher Information auf der Beziechungsebene®
(http://goethe.de/z/ekp/dementh.htm) verkniipft, so dass eine emotional-affektive Dimension
in die Kommunikation einbezogen wird, welche die Haltung der Lernenden zur Partnergruppe
betrifft. Da bei der Projektarbeit neben kognitiven auch emotionale Aspekte involviert sind, stellt
sie ein Beispiel ganzheitlichen Lernens dar.

Erweiterung der interkulturellen Kompetenz

Die Entwicklung einer sprachlichen und sozialen Kompetenz lisst sich im fremdsprachigen Dis-
kurs nicht von der Entwicklung interkultureller Kompetenz trennen. Durch Internet und Tele-
kommunikation erschliefen sich neue Méglichkeiten interkulturellen Lernens. E-Mail-Projekte
bieten die Gelegenheit, interkulturelles Lernen im Fremdsprachenunterricht zu verankern. Inter-
kulturelle Kompetenz als Lernziel ist dennoch nicht an ein bestimmtes Medium gebunden (Bach
1998: 197 in Donath 1998: 6). Somit ist internationale Vernetzung nicht mit interkulturellem
Lernen gleichzusetzen. Man steht vor der Herausforderung, interkulturelles Lernen unter Einbe-
zug von Internet und E-Mail angemessen im Unterricht umzusetzen und somit interkulturelle
Lernprozesse zu erarbeiten.

19 Aus diesem Grunde betrachtet Résler einen sinnvollen Einsatz der neuen Medien im Fremdsprachenunterricht nicht
gelost von einer Lehreraus- und vor allem Fortbildung, ,die selbst einen auf Qualititssicherung bedachten Umgang
mit den Neuen Medien darstellt.“ (in Donath 1998: 11)

1 Ausfiihrlicher zu sozialen Lernstrategien siche Bimmel/Rampillon (2000: 133).
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Interkulturelles Lernen lisst sich jedoch durch den blof8en Einsatz der Computertechnologie
nicht realisieren. Fiir die Qualitit des netzgestiitzten interkulturellen Dialogs ist entscheidend,
»ob die an ihm beteiligten zum Zweck der Verstindigung einen neuen, gemeinsamen Sinnhori-
zont herzustellen suchen und hierzu auch bereit sind, lingere Aushandlungsprozeduren auf sich
zu nehmen® (Richter 1998: 15, Online). Treibende Kraft fiir interkulturelle Lernprozesse ist die
Neugier. Wesentlicher Bestandteil eines gelungenen Dialogs ist die Offenheit. Dazu gehéren die
Fihigkeit, durch Fragen und Antworten auf den Dialogpartner Bezug zu nehmen. Wesentlicher
Bestandteil interkulturellen Lernens ist zudem die Fihigkeit, den eigenen kulturellen Hinter-
grund in den Unterricht einzubringen und differenziert Auskunft iiber die eigene Lebenswelt zu
geben. Dies schliefit die Bereitschaft zu Selbstreflexion ein.

Sind diese Voraussetzungen erfiillt, kann telekommunikative Projektarbeit einen Raum fiir
die Konfrontation eigenkultureller Vorstellungen mit der Vielfalt fremdkultureller Perspektiven
schaffen und eine Méglichkeit fiir einen interkulturellen Dialog erdffnen. Die Auseinanderset-
zung mit kultureller Andersheit und das Bewusstwerden der Vielfalt von Weltanschauungen
kénnen zur Wertschitzung fiir die andere Kultur fithren. Die Wahrnehmung von Differenzen
kann zur Sensibilisierung fiir den eigenen Standpunke, zur Relativierung der eigenen Haltung
und zum Abbau von Stereotypen fiihren. Fremd- und Selbstwahrnehmung sind dabei zwei Sei-
ten einer Medaille."

Resiimee

Die Zahl der Lernenden, die Medienanwender sind, wichst so schnell, dass der Umgang mit
neuen Medien heute eine elementare Grundfertigkeit darstellt. Die Skepsis, die in der fremd-
sprachendidaktischen Diskussion beziiglich des Einsatzes neuer Medien hiufig geduflert wird,
scheint begriindet zu sein, wenn sie aus der kritischen Fragestellung riihrt, wie das Innovations-
potenzial der Computertechnologie mit fremdsprachendidaktischen Desideraten in Einklang zu
bringen ist und ob durch den Einsatz neuer Medien letztlich eine Optimierung des Lernens zu
erreichen ist.

Im vorliegenden Beitrag wurden die Relevanz und das Neuerungspotenzial von E-Mail-Pro-
jekten fiir das Sprachenlernen skizziert. Dabei wurden E-Mail-Klassenpartnerschaften im Un-
terricht Deutsch als Fremdsprache als eine didaktisch sinnvolle Méglichkeit der Anwendung
neuer Medien in der Unterrichtspraxis dargestellt. Es wurde ersichtlich, dass E-Mail-Projekte
die Méglichkeit erdffnen, Fremdsprachenlernen offen zu gestalten und lerntheoretische Deside-
rate der modernen Fremdsprachendidaktik zu erfiillen. Hierzu gehéren z. B. Lernerautonomie,
Handlungsorientierung, Authentizitit, Konstruktion statt Instruktion, Lernen lernen und inter-
kulturelles Lernen. Telekommunikationsgestiitzte Projektarbeit stellt somit ein positives Beispiel
sinnvollen Computereinsatzes im Fremdsprachenunterricht dar. Indem sie sich diese techno-
logischen Entwicklungen zu Nutze macht, erméglicht sie integratives Sprachenlernen in rea-
len Begegnungen. Auf der Grundlage problemorientierter telekommunikativer Lernaktivititen
schafft Projektarbeit authentische Mitteilungs- und Verstehensanlisse auf der Grundlage selbst
erschlossenen Wissens und fordert die Ausbildung von Kompetenzen, die vielschichtig sind und
auf unterschiedlichen Ebenen liegen. Auf einer hoheren Ebene entsprechen Problemlésungsstra-

12 Zur Rolle der Lehrperson beim Steuern des interkulturellen Dialogs durch unterrichtliche Vorgaben siche Richter
(1998: 10, Online)
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tegien in der Projektarbeit alltagsweltlichen Problemlésungsverfahren, die man auch auflerhalb
des Unterrichtsgeschehens anwendet. Solche Problemlésungsverfahren umfassen den Einsatz
von kognitiven, sozialen und affektiven Strategien in Alltagssituationen, die der Orientierung in
der Alltagswelt dienen und iiber das Sprachenlernen hinausgehen. Insofern stellt Projektarbeit
eine Form natiirlichen Lernens dar.
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Die subjektive Theorie einer russischen Pidagogikstudentin
itber das Selbstlernen der deutschen Sprache

Tatiana Tambovkina (Kaliningrad, Russland)

1. Zum Begriff ,,Subjektive Theorie“

Die klassische Definition des Begriffs ,Subjektive Theorie“ (ST) stammt von GROEBEN
(1988:19). Darunter versteht er Folgendes:

»Kognitionen der Selbst- und Weltsicht,
- als komplexes Aggregar mit (zumindest impliziter) Argumentationsstruktur,
- das auch die zu objektiven (wissenschaftlichen) Theorien parallelen Funktionen
- der Erklirung ,, Prognose, Technologie erfiillt.

Diese Definition trigt allgemeinen Charakter und weist auf ihre Entstehung in Anlehnung an
eine ,,objektive” Theorie hin. Fiir den hier dargestellten Ansatz wird die ,engere” Definition von
KALLENBACH (1996:49) gewihlt. Sie konkretisiert den Begriff ,ST* hinsichtlich der Fremd-
sprachendidaktik und bezeichnet sie als , komplexe Wissenskonstrukte, die der/die einzelne aus
der personlichen Erfahrung im Umgang mit Fremdsprachen in und auflerhalb der Schule auf-
baut®. Wissenskonstrukte sind spezifisch, aber nicht losgelst von Lebens- und Lernerfahrungen,
d. h. um eine ST iiber das Selbstlernen zu rekonstruieren, muss man Lernerfahrungen eines
Lerners explizieren, strukturieren, bewerten und interpretieren. Eben dieses Ziel hat die unter-
nommene Forschung.

2. Erforschung von subjektiven Theorien im Hochschulbereich

STs werden in unterschiedlichen Bereichen untersucht. KONIG (2002:62-64) fiihrt die sechs
Wichtigsten von ihnen auf: Schule, Beratung, Gesundheitswissenschaft und Gerontologie, Er-
wachsenbildung und Organisationsforschung. Durch die Analyse der Fachliteratur iiber ST lisst
sich feststellen, dass es nicht viele Arbeiten gibt, die den STs der Studenten gewidmet sind. Man
kann hier als Beispiele die Werke von KLUVER (1979), EDMONDSON (1998), HERMES
(1998), GILDA (1998) nennen. Der Forschungsmangel an STs iiber das Fremdsprachenstudium
der Studenten macht sie aktuell.

3. Autonomie und Selbstlernen

Die Wende vom lehrzentrierten zum lernzentrierten Unterricht in der modernen Didaktik ver-
dnderte die Rolle des Lerners im Unterrichtsprozess: Er verwandelte sich von einem Objekt zum
Subjeke des Unterrichts. Diese Verwandlung forderte vom Lerner viel mehr Autonomie und
Verantwortung fiir die eigenen Lernleistungen, iiber die nicht jeder im gleichen Grad verfiigt.
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KONIGS (2000:88) schreibt hierzu, dass ,es eine vollstindige Autonomie im urspriinglichen
Sinne des Wortes auch fiir Lerner nicht oder allenfalls kaum gibt: Der Lerner, der sich véllig
unabhingig von institutionellen Rahmenmaflgaben, Lernbedingungen, Materialzugiingen und
curricularen Vorgaben sowie in vélliger Unabhingigkeit vom Fremdsprachenlehrer seinen Lern-
weg aussucht oder entwickelt, diirfte die absolute Ausnahme darstellen. Autonomie kann also
immer nur eine relative sein. Neuere Arbeiten zichen dem Autonomiebegriff denn auch den
Begriff des selbst gesteuerten Lernens vor (vgl. jetzt BRAMMERTS/KLEPPIN 1999). KO-
NIGS, der dieser Modifizierung ,.in der Sache zustimmt, weist darauf hin, dass es erforderlich
ist, ,dies auch begrifflich deutlicher zu machen und von, relativem ,selbst gesteuertem Lernen‘ zu
sprechen, denn auch die Selbststeuerung ist nicht véllig in die Hinde — oder besser: in den Kopf
— des Lerners gelegt“ (2000:88).

Folgendes ist zu erginzen: Die Relativitit der Selbststeuerung des Lerners kann verschiedene
Niveaus haben. Man kann mindestens zwei unterscheiden: relativ vollstindige Selbststeuerung
(»echtes® Selbstlernen, bei dem der Lerner eigene Lernziele setzt, notige Lernmittel selbststin-
dig aussucht und eigene Strategien entwickelt) und relativ unvollstindige Selbststeuerung (,,hal-
bechtes” Selbstlernen, bei dem Lernziele, Lernmittel und Strategien vom Fremdsprachenlehrer
angeboten und reguliert — also bestimmt — werden). Man kann eventuell noch Zwischenniveaus
der Autonomierelativitit ansetzen. Es wird in der Arbeit versucht, das Autonomieniveau einer
Probandin festzustellen.

4. Zur Probandin Natalia

Die Probandin Natalia ist Studentin des 9. Semesters und wird ihr Studium an der Fakultit
fiir Pidagogik der Staatlichen Universitit Kaliningrad in einem Semester abschlieffen. Natalia
stammt aus einem Dorf des Kaliningrader Gebiets (das Kaliningrader Gebiet ist das exklave
Territorium der Russischen Foderation, das an der Ostsee liegt und etwa eine Million russischer
Einwohner zihlt; seine Grenzlinder sind Litauen und Polen). Thre Muttersprache ist Russisch.
Die deutsche Sprache als erste Fremdsprache beginnt sie in ihrer Dorfschule ab der 5. Klasse zu
lernen. Thr Deutschstudium setzt sie im Pidagogischen Lyzeum in Kaliningrad fort. Dort hat
sie die 10. und 11. Klassen besucht und im Internat gewohnt. Danach fingt sie ihr Studium an
der Staatlichen Universitit Kaliningrad an, ihr Fachbereich ist Fremdsprachenunterricht in der
Grundschule. Die Studienleistungen von Natalia sind gut, sie hat grofles Interesse am Sprachstu-
dium. Der letzte Umstand war der Hauptgrund, warum Natalia als Probandin gewihlt wurde.
Die Vermutung lautet somit: je mehr Interesse ein Lerner am Sprachstudium hat, desto aktiver
und autonomer wird er handeln, um den eigenen Sprachbildungsbedarf zu realisieren.

5. Zu Forschungsmethoden der Subjektiven Theorien

STs entstehen als Theorien, indem sie expliziert werden. Eine besonders bekannte Forschungs-
methode zur Erhebung der individuellen ST ist das Leitfaden-Interview, das am hiufigsten in
Kombination mit der Struktur-Lege-Technik (SLT) verwendet wird. Das Ziel der SLT ist die
visualisierte Rekonstruktion der ST: Ober- und Unterbegriffe werden ausgesucht und auf Kirt-
chen geschrieben, auf anderen Kirtchen werden Bezeichnungen der Relationen zwischen den
einzelnen Begriffen (z. B. ,wenn ... dann®, ,um ... zu®) graphisch dargestellt.

Die nichste Forschungsphase besteht in der Uberpriifung (Validierung) der rekonstruierten
ST. Die klassische Validierungsart fiir das Leitfaden-Interview ist die kommunikative Validie-
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rung. Thre Aufgabe ist es, einen Konsens im Laufe des Gesprichs zwischen Interviewer und
Interview-Partner {iber das Strukturbild der ST und ihrer richtigen Interpretation zu erzielen.
Die dargestellte zweiphasige Forschungsmethode wurde von SCHEELE/GROEBEN (1988)
entwickelt und als Dialog-Konsens-Methode bezeichnet.

In Anlehnung an die oben beschriebene Methode entstand die Forschungsmethode dieser
Arbeit. Sie wird Monolog-Triangulation-Methode genannt und basiert auch auf einer zweipha-
sigen Forschungsprozedur. Die erste Phase ist die Erhebung des schriftlichen freien Monologs
in Form einer Beschreibung und ihre zweistufige Rekonstruktion mit Hilfe der SLT. Die zweite
Phase besteht in der Validierung der Rekonstruktion der ST durch die Triangulationsstrategie.

6. Die schriftliche freie Beschreibung als Forschungsmethode
der Subjektiven Theorie iiber das Selbstlernen

Die Beschreibung ist die einfachste Monologform der miindlichen und schriftlichen Kommu-
nikation. Um eine freie Beschreibung der Studenten iiber ihr Selbstlernen der Fremdsprache zu
bekommen, lief die Autorin, die Pidagogikstudentinnen in deutscher Konversation unterrich-
tet, als Hausaufgabe einen Aufsatz zu diesem Thema auf Deutsch schreiben.

Es wurden 6 Aufsitze von den Studenten vorgelegt, aus denen der Aufsatz von Natalia fiir die
Rekonstruktion gewihlt wurde. Dem Umfang nach waren die Aufsitze verschieden. Der Aufsatz
von Natalia war nicht der lingste. Der nicht seltene Vorwurf fiir die schriftlichen Beschreibungen
ist ihre Kiirze. Es scheint aber, dass dieser Umstand nicht so wichtig ist. Viel wichtiger fiir die
Forschung ist, ob der Inhalt des Geschriebenen dem Thema entspricht. Die lingeren Beschrei-
bungen leiden sehr oft an Abweichungen vom Thema. Im Folgenden wird der Text von Natalias
Aufsatz angefiihre (der Text wurde nur in Bezug auf die Rechtschreibung tiberarbeitet).

MEIN SELBSTLERNEN DER DEUTSCHEN SPRACHE

Am Anfang michte ich erkliren, warum ich eine Fremdsprache studiere. Die Fremdsprache
hilft mir vielseitig sich entwickeln und ausgebildet sein. Die Kenntnisse der deutschen Sprache
geben mir groffe Maglichkeiten, die Kultur, Sitten und Briuche und iiberhaupt das Leben
Deutschlands und seiner Menschen besser zu verstehen und kennen zu lernen. Jetzt ist eine
Zeit, in der alle Menschen eine oder sogar mehrere Fremd:])mc/ﬂm kennen miissen. Wir haben
erweiterte Kontakte mit vielen Lindern, haben Maglichkeiten diese Liinder zu besuchen, dort
zu leben, zu arbeiten, zu studieren. Wie kann man das alles ohne Fremdsprache erfiillen?
Unmdglich!

Mein Deutschlernen begann in der 5. Klasse. In der Schule, wo ich gelernt habe, wurde
nur eine Fremdsprache unterrichtet. Das war Deutsch. Deswegen brauchte ich keine Wahl zu
machen, welche Fremdsprache ich lernen muss, Deutsch oder Englisch.

Zuerst waren die Deutschstunden fiir mich nur Schulpflicht, nichts mebr. Vielleicht hing das
alles vom Lehrer ab, der mich in diesem Fach unterrichtete. Aber spiter hatte ich Gliick im
Pidagogischen Lyzeum zu lernen (in der 10. und 11. Klasse). Diese zwei Jahre widmete ich
meinem Deutsch. Ich lernte Grammatik, bereicherte den Wortschatz. Mein Lernen wurde von
einem strengen, aber ausgezeichneten Deutschlehrer kontrolliert. Ich brauchte damals kein
Selbstlernen, weil ich jeden Tag Deutschunterricht hatte. Es war fiir mich genug, so meinte
ich friiber.

Ich hatte nur ein Problem. Ich konnte auf Deutsch nicht frei sprechen. Dieses Problem wurde
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bald gelost. Ich hatte die Miglichkeit, zwei Wochen in Deutschland in einer deutschen Familie
zu verbringen. Ich hatte das groffe Sprachpraktikum. Ich erlebte dort eine wunderschine Zeit,
und das Deutschlernen war fiir mich mebr keine Pflicht, sondern ein Hobby, eine interessante
Beschiiftigung.

Wie ich zurzeit mein Selbstlernen mache? Natiirlich ist die Deutschstundenzahl an der Uni
nicht genug fiir mich, deswegen muss ich mich zusitzlich damit beschiftigen.

Ich gebe jetzt die Deutschnachhilfestunden. Ich helfe den Schiilern, die Probleme mit dieser
Sprache haben und selbst Deutsch nicht lernen kinnen. Am héiufigsten fillt ibnen die Gram-
matik schwer. Wenn ich mich auf diese Stunden vorbereite, wiederhole ich selbst die gramma-
tischen Regeln, manchmal erfabre ich etwas Neues oder iibe schon bekannte Regeln. Das ist gut
fiir mich. Diese Nachhilfestunden sind auch wichtig und notwendig fiir mich, wenn ich in der
Zukunft in der Schule arbeiten werde. Das hilft mir bestimmt.

Im vergangenen Studienjahr hielten wir mit unserer Deutschlektorin Hauslektiire. Solche
Methode Deutsch zu lernen war fiir mich gut. Wir durfien die Werke verschiedener Art und
Schrifisteller fiir das Hauslernen wiihlen. Ich lese gern, und es ist mir egal, in welcher Sprache
das Buch geschrieben ist. Es muss nur interessant sein.

Unser Gebiet hat viele Vorteile, um Deutsch zu lernen. Kaliningrad befindet sich nicht weit
von Deutschland. Unsere Stadteinwohner besuchen das Ausland hiufiger als die Stiidte unseres
Landes. Vor zwei Jahren hatte ich auch die Miglichkeit in Deutschland an einer Volkshoch-
schule zu studieren. Ich nabhm an einem Wintersprachkurs teil. Ich hatte eine gute Chance,
mein Deutsch zu verbessern. Wenn du eine Fremdsprache gut erlernen willst, musst du unbe-
dingt mit Sprachtriigern kommunizieren. Nach meinem Aufenthalt im Ausland habe ich viele
Freunde und Bekannte, mit denen ich im Briefwechsel stehe.

Es gelang mir auch ein paar Mal die deutschen Touristen zu fiibren. Diese Arbeit ist nicht
nur gut bezahlt, sondern ist auch gut fiir die Wortschatzbereicherung und als Kommunikati-
onsiibung.

So iibe ich mein Deutsch. Es ist vielleicht nicht genug, aber trotzdem hilft es mir bei meinem
Studium an der Uni und bei meinem Umgang mit den Deutschen.

Die Forschungsprozedur der Rekonstruktion der ST iiber das Selbstlernen von Natalia aufgrund
dieses Aufsatzes verlduft schrittweise. Der erste Schritt ist die Erhebung der Grundgedankenfolge
aus dem Text (Abb. 1). Ihre Analyse spiegelt seinen zweiteiligen Aufbau wider. Der erste Teil
enthilt die Vorgeschichte des Selbstlernens von Natalia bis zu ihrem Studium an der Universitit.
Daraus erfahren wir, dass sie ihr Selbstlernen erst an der Universitit begann. Im zweiten Teil des
Aufsatzes beschreibt sie, was sie unter dem Selbstlernen versteht und wie sie es durchfiihrt.
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WICHTIGKEIT DER FREMDSPRACHEN
{
DEUTSCH ALS SCHULPFLICHT AB DER 5. KLASSE
A
KEINE FREMDSPRACHENWAHL IN DER SCHULE
\
IM LYZEUM WIRD TAGLICH DEUTSCH GELERNT,
MAN BRAUCHT KEIN SELBSTLERNEN
\
ZWEIWOCHIGER AUFENTHALT IN DEUTSCHLAND
HILFT DABEI ZU LERNEN, FREI DEUTSCH ZU SPRECHEN
A
AN DER UNI MANGELT ES AN DEUTSCHSTUNDEN,
MAN BRAUCHT SELBSTLERNEN IN DEUTSCH
A
NACHHILFESTUNDEN HELFEN,
GRAMMATIK ZU UBEN UND LEHRERFAHRUNG ZU BEKOMMEN
\
HEIMLEKTURE DER DEUTSCHEN LITERATUR
IST EINE GUTE SPRACHLERNMETHODE
\
SEMESTERSPRACHSTUDIUM IN DEUTSCHLAND
IST EINE GUTE CHANCE, DEUTSCHKENNTNISSE ZU VERBESSERN
UND MIT SPRACHTRAGERN ZU KOMMUNIZIEREN
A
MAN KANN DEUTSCH AUCH IM BRIEFWECHSEL
MIT FREUNDEN UND BEKANNTEN UBEN
\
TOURISTENFUHRUNG UNTERSTUTZT DIE KOMMUNIKATIONSFAHIGKEIT
UND HILFT, DEN WORTSCHATZ ZU BEREICHERN

Abb. 1: Grundgedankenfolge im Aufsatz von Natalia

Der nichste Schritt der Rekonstruktion betrifft die Relationen zwischen den einzelnen Begrif-
fen im Text. SCHEELE/GROEBEN (1988) haben das komplexe System von Relationen be-
schrieben, zu denen Definition, Unterkategorie, Und-Bezichung, Oder-Bezichung, Manifesta-
tion, Indikator, Absicht und Voraussetzung gehoren. Spiter wurde dieses System hinsichtlich
des Wissenskonstrukts ,,Fremdsprachenlernen® von KALLENBACH (1996:88) folgenderweise
erginzt: Definition, Ober/Unterbegriff, Und-Bezichung, Manifestation, Absicht (Ziel, Zweck),
Voraussetzung, Bedingung, Ursache (Grund), Merkmal, Beispiel, Folge, Konsequenz, Wechsel-

wirkung.
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In der ST von Natalia werden folgende Hauptrelationen festgestelle: Ober/Unterbegriff
(O; U), Folge (F), Konsequenz (K), Grund (G) (Abb. 2). Zwischen den einzelnen Begriffen exis-
tieren Doppelrelationen, z. B. ist der Begriff ,Selbstlernen der deutschen Sprache® hinsichtlich
der ST von Natalia ein Oberbegriff, aber gleichzeitig ist er Unterbegriff in der Folge ,,Deutsch in
der Schule — Deutsch im Lyzeum — Deutsch an der Uni*.

Deutsch in der Schule
Keine Fremdsprachenwahl Wichtigkeit der Fremdsprachen
Schulpflicht ab der 5. Klasse
F|U G
Deutsch im Lyzeum F Deutsch an der Universitit
Grammatik lernen Deutschkenntnisse
Wortschatz bereichern U erweitern und vertiefen
Ausgezeichneter Lehrer Mangel an Deutschstundenzahl
Strenge Kontrolle
Der tigliche Deutschunterricht Uu|lo
Kein Selbstlernen
Aufenthalt in Deutschland Selbstlernen der deutschen Sprache
Freies Deutschsprechen Deutschnachhilfestunden

Heimlektiire der deutschen Literatur
Sprachstudium in Deutschland
Briefwechsel mit deutschen Freunden

Bezeichnungen der Relationen im Abb. 2: Touristenfiihrung
o Oberbegriff

U Unterbegriff

F Folge

G Grund

Abb. 2: Strukeurbild 1 von Natalias Subjektiver Theorie

8. Triangulation als Validierungsstrategie

Der Begriff , Triangulation stammt aus dem Fachbereich Landvermessung und bedeutet dort
die Fixierung eines Punktes durch die Verwendung eines Netzes von Dreiecken. Die Idee, die
Lwdritte” objektive Seite als Uberpriifungsmittel zu nutzen, um sich der subjektiven Rekonst-
ruktion der Objektivitit zu nihern, findet heute viele Anhiinger (vgl. SCHRUNDER-LEN-
ZEN 1997:107-117). Von DENZIN (1978) wurde die Triangulation als Validierungsstrategie
zum ersten Mal erforscht. Er unterscheidet einzelne Bereiche der Triangulation: Als Daten-Tri-
angulation fordert er die Untersuchung desselben Phinomens zu verschienen Zeitpunkten, an
verschiedenen Orten und Probanden. Als Investigator-Triangulation bezeichnet er den Einsatz
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verschiedener Beobachter bzw. Interviewer, um den Einfluss verschiedener Forscher auf die Un-
tersuchungsergebnisse kontrollierbar zu machen. Als Theorien- Triangulation bezeichnet er die
Interpretation von Daten unter Einbeziehung verschiedener Erklirungsmodelle. Sein zentrales
Konzept ist aber die Methoden-Triangulation, wobei eine vielfiltige Methodenkombination der
Uberpriifung der subjektiven Rekonstruktion dient. In dieser Arbeit wurde die Theorien-Tri-
angulation als Uberpriifungsstrategie verwendet. Die rekonstruierte ST von Natalia wurde mit
Hilfe der Kategorien der Fremdsprachendidaktik iiberpriift. Es entstand noch eine Variante des
Strukturbildes der Studentin, die aber in fremdsprachendidaktischen Begriffen dargestellt wird
(Abb. 3).

Schul hlern- Fremd hen-
chulsprachlern U remdsprachen U Fremdsprachenwahl
erfahrung lernanfang
F|U
\
Lyzeumssprachler- 18] Motivationsbildung 18] Rolle des Lehrers und
nerfahrung der Kontrolle
U
F|U U|G Kontakte mit Sprach-
trigern
\/ \/
Universititsprach- U Motivationsentwick- U Selbstlernbedarf
lernerfahrung lung
U
Selbstlernen
O|U
aufercurriculare Selbstlernmittel
Fremdsprachennachhilfestunden
Heimlektiire der fremdsprachigen
Literatur
Sprachstudium im Ausland

Bezeichnungen der Relationen im Abb. 2: Briefwechsel mit Sprachtrigern

o Oberbegriff Fiithrung der auslindischen Touristen

U Unterbegriff

F Folge

G Grund

Abb. 3 Strukturbild 2 von Natalias Subjektiver Theorie
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9. Subjektive Theorie von Natalia iiber das Selbstlernen

Die oben beschriebene Erforschungsprozedur erlaubte die Kernkonstrukte und ihre Relationen
zueinander im Aufsatz zu unterscheiden und auf dieser Basis eine relativ volle Vorstellung von
Natalias Selbstlernen zu bekommen.

Das wichtigste komplexe Konzept ihrer ST ist ,,Sprachlernerfahrung®. Sie wird in drei Etap-
pen dargestellt: Sprachlernanfang, Lyzeumssprachlernerfahrung und Universititssprachstudi-
um.

Die Fremdsprache zu lernen begann Natalia in ihrer Dorfschule, wo sie nur Deutsch erlernen
konnte. Es gab keine Probleme mit der Fremdsprachenwahl. Der Deutschunterricht war fiir sie
ynur Schulpflicht* und nichts mehr. Es gab damals keine besondere Motivation und kein Inter-
esse zum Selbstlernen.

Die Situation hat sich im Pidagogischen Lyzeum in Kaliningrad, wo sie zwei Jahre die 10.
und 11. Klasse besuchte, vollig verindert. Natalia schitzt diese Zeit als ,,Gliick ein. Aus ihrem
Monolog folgt, dass drei Griinde eine bedeutende Rolle fiir die Bildung ihrer Motivation zum
Deutschlernen spielten: ,der strenge, aber ausgezeichnete Lehrer®, der stindig Kontrolle ausiibte,
der tigliche Deutschunterricht und ihr zweiwdchiger Aufenthalt in Deutschland, wo sie zum ers-
ten Mal versuchte, frei zu sprechen. Sie meinte damals, dass sie genug Deutschunterricht bekom-
me und kein Selbstlernen brauche. Das Sprachlernen verwandelte sich fiir sie in ,ein Hobby*, in
eine ,interessante Beschiftigung®.

Erst seit dem Anfang ihres Studiums an der Universitit beginnt sie zu verstehen, welche
grofle Wichtigkeit die Fremdsprachen im Leben eines Menschen und in ihrem eigenen haben.
Dariiber schreibt sic am Anfang ihres Monologs: Fremdsprachenbeherrschung ,bildet und ent-
wickelt vielseitig®, ldsst ,,Kultur und Leute eines anderen Landes besser verstehen und kennen
lernen®, Kontakte mit den Sprachtriigern kniipfen und auch im anderen Land ,leben, arbeiten,
studieren®. Das Verstindnis der Wichtigkeit des Fremdsprachenlernens fiir ihr Leben heute und
in der Zukunft ldsst sie stindig und konsequent an der Beherrschung der Fremdsprache arbeiten.
Die curricularen Vorgaben scheinen ihr dafiir nicht genug, es mangelt ihr an den Deutschstun-
den an der Universitit und an Sprachpraxis. Auf dieser Grundlage entsteht bei ihr der Bedarf am
Selbstlernen der deutschen Sprache.

Das Selbstlernen betrachtet Natalia als Zusatzsprachstudium, das vom Lerner selbst aufler-
halb Universitit geplant und durchgefiihre wird. Das Hauptziel des Selbstlernens ist fiir sie ,die
Kommunikation mit den Sprachtrigern®. Dadurch will sie ein gutes Sprachniveau erreichen.
Alle ihren Bemiihungen zielen in diese Richtung. Ihre Lernmittel dafiir suche sie selber aus. Sie
nutzt jede Méglichkeit, um Deutsch zu iiben. Sie erteilt Deutschnachhilfestunden, die nicht
nur Geld bringen, sondern auch helfen, Grammatik zu trainieren und sich auf die zukiinftige
Arbeit in der Schule als Deutschlehrerin vorzubereiten. Sie liest die deutsche Literatur, wenn sie
Freizeit hat. Sie macht das Semestersprachstudium in Deutschland, um mit Muttersprachlern
kommunizieren zu kénnen. Sie beteiligt sich aktiv in Form von Briefwechseln mit ihren deut-
schen Freunden und Bekannten, fiihrt ab und zu deutsche Touristen, was sie auch als eine gute
kommunikative Ubung betrachtet.
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10. Fazit

Das Selbstlernen der Fremdsprachen spielt fiir die Studenten in der Welt der Globalisierung und
Mehrsprachigkeit eine grofe Rolle. Leider mangelt es an den Forschungen auf diesem Gebiet.
Wenn man aber den Studenten beim Selbstlernen der Fremdsprachen wirklich Hilfe leisten will,
muss man wissen, was sie unter Selbstlernen der Fremdsprachen verstehen und wie sie es planen
und organisieren.

Die Rekonstruktion und Interpretation der ST der russischen Studentin lisst feststellen, dass
sie darunter das Selbstlernen der Fremdsprache als zusitzliches auflercurriculares Sprachstudium
versteht, das sie selbst durchfiihren muss. Das Hauptziel des Selbstlernens ist fiir sie die miindli-
che und schriftliche Kommunikation in der deutschen Sprache mit den Muttersprachlern. Um
ithr Ziel zu erreichen, benutzt sie verschiedene Lernmittel wie Nachhilfestunden mit den Schii-
lern, Sprachstudium im Ausland, Heimlektiire der deutschen Literatur, Briefwechsel mit den
deutschen Freunden, Touristenfithrung. Man kann also feststellen, dass sie ihr Selbstlernen rela-
tiv vollstindig autonom steuert. Sie kann ihre eigenen Lernziele setzen und verschiedene Lern-
mittel dafiir selbstindig aussuchen und verwenden, was ihr hilft, eigene Lernziele zu erreichen
und ihren Bildungsbedarf zu realisieren.
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Forderunterricht fiir Kinder und Jugendliche
mit Migrationshintergrund an der Universitit Duisburg-Essen

DFG-Projekt — Modellmalnahme —
Angebot im didaktischen Grundlagenstudium

Claudia Benholz (Duisburg-Essen)

Professor Biinting interessierte sich bereits zu Beginn der 70er Jahre als einer der Ersten
fiir die sprachliche Entwicklung von Kindern und Jugendlichen, die mit mehr als einer
Sprache aufwachsen, und beantragte bei der Deutschen Forschungsgemeinschaft For-
schungsprojekte fiir die Universitit Essen zum ,Bilinguismus griechischer, tiirkischer
und jugoslawischer Schiiler. Diese ersten Forschungsprojekte gaben Impulse zu zahlrei-
chen weiteren Projekten und Entwicklungen in der Universitit und waren letztlich Aus-
gangspunke fiir die Profilierung der Hochschule im Bereich Mehrsprachigkeit, Sprach-
forderung und interkulturelle Erziehung. Beispielhaft seien hier die Griindung des Ins-
tituts fiir Migrationsforschung, Interkulturelle Pidagogik und Zweitsprachendidakeik
(IMAZ), der Modellversuch ,Problemorientierte Sprachkurse®, die Einrichtung einer
Professur fiir ,Deutsch als Zweit- und Fremdsprache®, die Einrichtung des Zusatzstudi-
engangs ,Deutsch als Zweitsprache / Interkulturelle Pidagogik“ und des Studiengangs
,Tiirkisch® genannt. Dariiber hinaus wurden in den vergangenen 30 Jahren zahlreiche
Drittmittelprojekte zu spezifischen Fragestellungen im engeren und weiteren Kontext der
Fragestellungen aus den ersten Forschungsprojekten durchgefiihrt. Direkt aus den DFG-
Projekten hervorgegangen ist der ,Férderunterriche fiir Kinder und Jugendliche auslin-
discher Herkunft®, eine Mafinahme, die nun ihr 30-jihriges Jubilium feiert.

Anliegen des Beitrags ist es, Entwicklung, heutige Zielsetzungen und Ausstattung des Pro-
jekts zu skizzieren.

1. Entwicklung des Projekts

Im Zusammenhang mit den oben erwihnten DFG-Forschungsprojekten entstanden bereits
1974 erste Fordergruppen mit etwa 20 Schiilerinnen und Schiilern, die als Probandinnen und
Probanden des Forschungsprojekts Hilfen in ihrer schulischen Ausbildung bei den beteiligten
Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftlern einforderten. Die Kinder und Jugendlichen fiihlten
sich meist tiber-, manchmal auch unterfordert, weil der schulische Alltag ihre besonderen Lern-
bediirfnisse und Kompetenzen nur unzureichend wahrnahm. Bereits damals bestand die Zielset-
zung, die geforderten Schiilerinnen und Schiiler durch sprachliche und fachliche Férderung zu
unterstiitzen und ihnen den Erwerb hoherer Bildungsabschliisse, méglichst der Fachhochschul-
reife oder der Allgemeinen Hochschulreife, zu erméglichen. An dieser allgemeinen Zielsetzung
hat sich bis heute nichts verindert.
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1976 wurde das Projekt finanziell durch die Deutsch-Tiirkische Gesellschaft und die Grie-
chische Gemeinde Essen e. V. unterstiitzt, zwei Jahre spiter erhielt die Hochschule Honorarmit-
tel von der Stadt Essen fiir die als Forderlehrerinnen und -lehrer eingesetzten Studentinnen und
Studenten.

Die Aufgabe, aus den Anfingen des Forderunterrichts eine Mafinahme zu entwickeln, die
Gegenstand eines Kooperationsvertrages zwischen Kommune und Hochschule wurde, der mit
einigen Anderungen auch heute noch Bestand hat, gestaltete sich nicht ganz einfach. So gab
es Widerstinde auf Seiten der Kommune, die sich zunichst nicht gerne lingerfristig vertrag-
lich binden wollte, zumal die Mittel immer knapper wurden. Auch in der Hochschule gab es
Vorbehalte gegen das Projeke, das als Aufgabe der Schulen gesehen wurde. Auflerdem bestand
die Meinung, diese zusitzliche Verwaltungsarbeit sei nicht zu leisten und Kinder und Jugend-
liche wiirden den universitiren Lehrbetrieb stéren. Es bedurfte vieler klirender Gespriche und
Biinting’scher Geduld, um Uberzeugungsarbeit zu leisten, dass die Universitit der beste Ort fiir
dieses Projekt sei: Die Lernmotivation der Schiilerinnen und Schiiler wird durch den positiv
besetzten Ort Hochschule gestirke und gleichzeitig werden Beriithrungsingste abgebaut, so dass
sich auch Jugendliche aus bildungsfernen Familien ein Studium zutrauen. Studierenden wird die
Maéglichkeit gegeben, die Lernprozesse von Schiilerinnen und Schiilern mit Migrationshinter-
grund kennen zu lernen und didaktische Kompetenzen auf- und auszubauen.

Der erste Kooperationsvertrag zur Gestaltung des Projekts wurde zwischen der Stadt Essen
und der Universitit Gesamthochschule Essen 1986 dauerhaft geschlossen. In diesem Vertrag wur-
den Bedingungen, Ziele, Konzept und Finanzierung des Projekes festgelegt.

In den 90er Jahren konnte sich das Projekt erheblich ausweiten. Es gelang, finanzielle und
materielle Zuwendungen von verschiedenen Institutionen einzuwerben. Erste angelagerte Pro-
jekte konnten durchgefiihrt werden. Im Jahr 1994 wurde der Kooperationsvertrag erneuert.

Seit dem Jahr 2000 hat sich das Projekt zu einer Modellmafinahme entwickelt. Wegen des
Erfolgs und der bleibenden Aktualitit des Anliegens wurde ein Transfer der Projektidee auf die
Kommunen Duisburg (2001), Bielefeld (2001) und Kéln (2003) durch die Universitit Essen an-
gestofSen und begleitet und durch die Stiftung Mercator GmbH und die Robert Bosch Stiftung
gefordert. Diese Projekte setzen durchaus unterschiedliche Schwerpunkte im Bereich von Ziel-
gruppen und Zielsetzungen. An der Einrichtung weiterer Projekte wird unseres Wissens zurzeit
in Bochum, Bottrop, Dortmund, Diisseldorf, Frankfurt, Gelsenkirchen und Miilheim gearbei-
tet. Die Stiftung Mercator GmbH ist daran interessiert, das Projekt in den kommenden Jahren
bundesweit in méglichst vielen Kommunen anzustoflen.

Im Jahr 2002 wurde der Zuschussbetrag der Stadt Essen verdoppelt. Auflerdem wurde der
Férderunterricht unter 1.300 Bewerbern als Siegerprojekt im Rahmen des Wettbewerbs zur In-
tegration von Zuwanderern ausgezeichnet, einer Initiative des Bundesprisidenten Rau in Koo-
peration mit der Bertelsmann Stiftung.

Im Jahr 2004 feiert das Projekt sein 30-jihriges Bestehen. Im Rahmen des sogenannten di-
daktischen Grundlagenstudiums wird der Forderunterricht als begleitete Praxisphase ein wesent-
liches Element der neu zu organisierenden Lehramtsstudienginge bilden.

In all den Jahren begleitete Herr Biinting das Projekt mit grofem Engagement und viel Ver-
stindnis. So gab es auch im Jahr 2003 noch Klagen iiber ,Stérungen des Universititsbetriebs
durch auslindische Schiiler®, die von Professor Biinting ,zustindigkeitshalber und mit Beileids-
gruf§ versehen an mich weitergeleitet wurden.
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2. Pidagogisches Konzept und Arbeitsweise

Das der Arbeit zu Grunde liegende pidagogische Konzept legt Wert darauf, dass die Schiilerin-
nen und Schiiler als ganzheitliche Persénlichkeiten wahrgenommen und zur méglichst selbststin-
digen Bewiltigung ihrer besonderen Situation befihigt werden. Dies geschieht durch die Beriick-
sichtigung der speziellen personlichen, sprachlichen und schulischen Bedingungen und hat die
Befihigung zur optimalen Nutzung der eigenen Ressourcen zum Ziel.

Die Férderung in kleinen Gruppen und die vielfiltigen Angebote, wie Sprachkurse, ergin-
zender Fachunterricht und Sprachférderung, Computerkurse, Vorbereitungskurse fiir das Abitur
oder auf Nachpriifungen bilden ein flexibles Angebot, um auf die individuellen Bediirfnisse der
Schiilerinnen und Schiiler angemessen zu reagieren.

Ein grundlegendes Prinzip des Férderunterrichts ist es, auf jede vermeidbare Repression ge-
geniiber den Schiilerinnen und Schiilern zu verzichten. Abgesehen von unvermeidbaren Regeln,
die Anwesenheit, Piinktlichkeit und Verhalten an der Hochschule betreffen, haben die Schiilerin-
nen und Schiiler mit keinerlei negativen Folgen zu rechnen, wenn sie trotz Férderung weiterhin
schlechte Noten erreichen oder sich mit stindig neuen personlichen oder fachlichen Problemen
an die Studierenden und Mitarbeiterinnen des Projekts wenden.

Vorrangiges Ziel der Maffinahme ist es, bei moglichst vielen Schiilerinnen und Schiilern die
Voraussetzungen zu schaffen, dass sie qualifizierende Berufsausbildungen und Studienginge auf-
nehmen und erfolgreich durchlaufen kénnen. In den vergangenen fiinf Jahren haben jihrlich mit
Hilfe des Projekts zwischen 97 und 147 Schiilerinnen und Schiiler die Allgemeine Hochschulrei-
fe bzw. die Fachhochschulreife absolvieren kénnen." Dies stellt einen eindrucksvollen Beleg dafiir
dar, dass auch grofiere Gruppen von Schiilerinnen und Schiilern mit Migrationshintergrund
ausgezeichnete Schulabschliisse erwerben kénnen, wenn sie entsprechend geférdert werden. Dass
der Forderunterricht an der Hochschule durchgefiihrt wird, ermutigt viele Schiilerinnen und
Schiiler aus bildungsfernen Elternhiusern als erste aus der Familie einen akademischen Beruf an-
zustreben. Gerade die erfolgreichen Migrantinnen und Migranten iibernehmen in ihrer spiteren
beruflichen Titigkeit eine wichtige Funktion bei der Integration der nachwachsenden Migran-
tengenerationen und sind fiir unsere Gesellschaft von besonderer Bedeutung.

Zweitsprache Deutsch

Sprachen spielen fiir alle Schiilerinnen und Schiiler neben ihrer sozialen und perssnlichen Situ-
ation eine ganz wesentliche Rolle in der schulischen Sozialisation.

Das Deutsche ist alleinige Unterrichtssprache der Regelschule und somit Schliissel zum Er-
folg in allen Schulfichern. Daher sind Deutschkurse und Deutschférderung im Fachunterricht
ein Dreh- und Angelpunkt der Arbeit im Férderunterriche.

Im Sinne der in Nordrhein-Westfalen im Jahr 1999 ausgesprochenen Empfehlungen zur
,Foérderung in der deutschen Sprache als Aufgabe des Unterrichts in allen Fichern“* ist in dieser
Mafinahme Fach- und Deutschunterricht eng miteinander verzahnt. Durch die Erarbeitung von

' vgl. Jahresbericht 2003, S. 13, abgelegt unter ,Downloads* auf der Website des Projekes:
http://www.uni-essen.de/foerderunterricht.

2 vgl. Ministerium fiir Schule und Weiterbildung, Wissenschaft und Forschung des Landes Nordrhein-Westfalen

(1999): Forderung in der deutschen Sprache als Aufgabe des Unterrichts in allen Fichern. Empfehlungen. In: Schrif-
tenreihe Schule in NRW, Heft Nr. 5008.
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Techniken zur Rezeption von Fachtexten und zur Produktion eigener Texte werden die zweit-
sprachlichen Fihigkeiten und Fertigkeiten der Schiilerinnen und Schiiler ausgebaut und weiter-
entwickelt.

Hierbei legt der Férderunterricht einen besonderen Schwerpunkt auf die Férderung fach-
sprachlicher und schriftsprachlicher Kompetenzen im Deutschen, da die Schiilerinnen und
Schiiler in diesem Bereich aufgrund ihres — vornehmlich ungesteuerten — Spracherwerbs gezielte
Hilfen in allen Fichern benétigen. Die beteiligten Studierenden werden insbesondere fiir diesen
Gegenstand sensibilisiert und fortgebildet.

Muttersprachen

Auch die Muttersprachen der Schiilerinnen und Schiiler spielen bei der Férderung eine wich-
tige Rolle. Die Verwendung der Muttersprache trigt zur Schaffung eines positiven Lernklimas
bei und bewirke, dass die Schiilerinnen und Schiiler sich in ihren persénlichen und fachlichen
Schwierigkeiten frei duflern.

Viele der unterrichtenden Studentinnen und Studenten verfiigen iiber Kenntnisse in den
Muttersprachen ihrer Schiilerinnen und Schiiler, denn im Forderunterricht werden zahlreiche
muttersprachliche Sprecherinnen und Sprecher dieser Sprachen eingesetzt. Einige Studierende
ohne Migrationshintergrund erwerben im Rahmen ihres Studiums einschligige Fremdsprachen-
kenntnisse, da es an der Universitit Duisburg-Essen ein breites, gut genutztes Angebot an Sprach-
kursen in Migrantensprachen gibt.

Kénnen die Muttersprachen im Unterricht eingesetzt werden, so wird dies von allen Betei-
ligten positiv bewertet, da in der Muttersprache oft reibungslos kommuniziert werden kann und
sich auch deutsche Sprachstrukturen und deutsche Lexik schnell erschlieflen lassen. Von den
Studierenden, die selbst einen Migrationshintergrund haben, wird die Komponente der emotio-
nalen Bindung durch die Verwendung der Muttersprache stets besonders hervorgehoben.

Durch die Qualifikation der Studierenden kann demnach oft auch muttersprachlich kodier-
tes Wissen in den Férderunterricht eingebracht und fiir den Schulunterricht nutzbar gemacht
werden. In zweisprachigen Unterrichtsphasen kommt es oft zu spontanen direkten Hin- und
Heriibersetzungen. Dies wirke positiv auf die allgemeine sprachliche Kompetenz und férdert den
addquaten Umgang mit den den Schiilerinnen und Schiilern zur Verfiigung stehenden Sprach-
systemen. Die fachlich korrekte Ausdrucksweise in deutscher Sprache wird auf diese Weise durch
das Einbezichen der Muttersprache problematisiert und reflektiert.

Qualifizierung der unterrichtenden Studenten

Viele Studierende erhalten im Férderunterricht die erste Gelegenheit, eigene Erfahrungen mit
dem Unterrichten zu machen. Durch die wissenschaftliche Begleitung des Projekts erhalten sie
Anleitung und Supervision und kénnen ihre Praxiserfahrungen aufarbeiten. Gleichzeitig gewin-
nen sie Einblicke in die Bedingungen des Erfolgs von schulischem Unterricht. So wird z. B. die
Rolle mangelnder Deutschkenntnisse fiir die Informationsentnahme aus Texten, fiir die Fihig-
keit, Strukturen zu erkennen und einzuordnen und fiir die Gedichtnisleistungen deutlich.

Der Férderunterriche stellt fiir die Férderlehrerinnen und -lehrer ohne Migrationshinter-
grund hiufig einen ersten Ansatzpunke zu intensiven Kontakten mit auslindischen Familien
dar, was angesichts der auch unter Studierenden vorherrschenden Unkenntnis der tatsichlichen
Lebensbedingungen der auslindischen Familien in Deutschland von groflem Wert ist.
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Den zahlreichen Férderlehrerinnen und -lehrern mit eigenem Migrationshintergrund ist die
Situation, in einer fremden Kultur zu leben, vertraut; sie stehen den Schiilerinnen und Schiilern
sowie den deutschen Forderlehrerinnen und -lehrern daher mit Rat und Tat zur Seite. Dariiber
hinaus erweitern sie ihre bisherigen Erfahrungen, indem sie die Situation anderer Ethnien ken-
nen lernen.

Die kontinuierliche Arbeit in der Mafinahme hat auch dazu gefiihrt, dass sich unter den
Férderlehrerinnen und -lehrern viele ehemalige Forderschiilerinnen und -schiiler befinden?, die
nach dem Abitur ihr Studium an der Universitit Duisburg-Essen absolvieren. Sie sind meist be-
sonders qualifizierte Lehrkrifte und dienen den Schiilerinnen und Schiilern in vieler Hinsichr als
Beleg fiir eine gelungene Bildungs- und Lebensplanung und als ermutigendes Vorbild auf ihrem
eigenen Bildungsweg.

Erfahrungsberichte ehemaliger Férderlehrerinnen und Férderlehrer, die heute als Lehrkrifte
an Schulen titig sind, zeigen, dass der Férderunterricht einen wesentlichen Teil zu ihrer Ausbil-
dung und zu ihrem Berufsverstindnis beigetragen hat.

Dies hingt auch damit zusammen, dass die Arbeit in Kleingruppen und im auf8erschulischen
Kontext ein besonderes Lehrer-Schiiler-Verhiltnis erméglicht, da hier keine Abhingigkeitsver-
hiltnisse wie in der Schule bestehen. Die Schiilerinnen und Schiiler sind erheblich offener, was
ihre sozialen, persénlichen, sprachlichen und fachlichen Schwierigkeiten betrifft, da sie keine
Sanktionen zu befiirchten haben.

Auch auftretende Probleme werden ernst genommen und kénnen — anders als in der Institu-
tion Schule — dahingehend gelést werden, dass Gruppen, die personlich oder fachlich nicht
zueinander finden, einen anderen Forderlehrer erhalten oder umstrukturiert werden. Der Um-
gang zwischen den fest angestellten Kriften und den Unterriche erteilenden Studentinnen und
Studenten ist in der Regel freundschaftlich, fachliche und persénliche Probleme kénnen stets in
Beratungsgesprichen thematisiert werden.

Ficherwahl der Schiilerinnen und Schiiler

Die Schiilerinnen und Schiiler kénnen Férderunterricht in fast allen gewiinschten Fichern er-
halten?, wobei sie bei der Ficherwahl beraten werden. Im vergangenen Schuljahr wurde das
Fach Mathematik zum ersten Mal hiufiger gewihlt als alle anderen Ficher. Dies zeigt, dass die
Schiilerinnen und Schiiler pragmatisch wihlen. Lernerfolge spiegeln sich erfahrungsgemifd in
Mathematik schneller in Schulnoten wider als dass sprachliche Lernzuwichse im Fach Deutsch
zu besseren Klassenarbeiten oder Zeugnisnoten fithren wiirden. Die Schiilerinnen und Schiiler
setzen sich im Mathematikunterricht mit einer Fachsprache auseinander, die klaren Regelungen
und Begrenzungen unterliegt. Sie kann fiir einzelne Themenbereiche ziigig erworben werden
und zu entsprechenden Erfolgen fiihren.

Die enge Verzahnung der fachlichen und sprachlichen Arbeit im Férderunterricht erméog-
licht eine Verbesserung im Fach bei gleichzeitiger Stirkung der sprachlichen Kompetenzen.

Obwohl viele der geférderten Schiilerinnen und Schiiler mit sehr schlechten Zeugnissen in
die Mafinahme aufgenommen werden, erreichen 93,5 % von ihnen die Versetzung in die nichste

3 Im Schuljahr 2002/03 waren 23 der 105 beteiligten Studierenden ehemalige Férderschiilerinnen und Férderschiiler.

4 Eine genaue Aufstellung iiber die Ficher, in denen Unterricht erteilt wird, findet sich im Jahresbericht 2003, abgelegt
unter ,Downloads“ auf der Website des Projekts.
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Jahrgangsstufe bzw. den angestrebten Schulabschlusses. Die hohe Erfolgsquote spricht fiir die
Effektivitit der Mafinahme.

3. Forderunterricht heute

Auch wenn die Federfiihrung fiir das Projeke seit geraumer Zeit an Herrn Professor Baur iiber-
gegangen ist, hat Herr Professor Biinting das Projeke nie aus den Augen verloren und in Zeiten
knapper Kassen wirksam unterstiitzt.

Es gibt nur sehr wenige Projekte, die sich iiber eine so lange Zeitspanne iiberlebensfihig
erweisen, sich den gesellschaftlichen Entwicklungen anpassen kénnen und in Zeiten knapper
Kassen sogar ausgeweitet werden.

Die Mafinahme ist so sehr gewachsen, dass heute mehr als 700 Schiilerinnen und Schiiler mit
Migrationshintergrund aus der Sekundarstufe I und II betreut werden. Sie stammen aus mehr als
50 Herkunftslindern und werden nach Leistungsstand, Sprachkenntnissen, Klasse, Schulform
und Schulfach in méglichst homogenen Kleingruppen von ca. 2-5 Schiilern unterrichtet. Die
Anzahl der Unterrichtsstunden pro Schiiler orientiert sich an den Lernbediirfnissen und liegt
zwischen 1-8 Stunden pro Woche. Fiir die Familien der Schiiler/innen entstehen keine Kosten.’

Mehr als 100 Studierende aus zurzeit 15 Herkunftslindern unterrichten die Schiilerinnen
und Schiiler und sind ihre Forderlehrer. Sie studieren unterschiedliche Fachrichtungen und Stu-
diengiinge, erhalten fiir den Unterricht Supervision, werden wissenschaftlich begleitet und neh-
men an spezifischen Fortbildungen teil.

Der Férderunterricht findet nachmittags in den Riumen der Hochschule statt und setzt folgende
Schwerpunkee:

*  Schulbegleitende sprachliche und fachliche Férderung in allen Schulfichern
* Punktuelle Deutschférderung

* Schullaufbahnberatung und (sozial-) pidagogische Betreuung

* Berufs- und Studienorientierung

* Kooperation mit Lehrerinnen und Lehrern

Die Ziele des Forderunterrichts haben sich im Laufe der Zeit erweitert:

* Forderung von Chancengleichheit und Entfaltung von Begabungsreserven bei den
beteiligten Schiilerinnen und Schiilern

*  Vorbereitung auf die Berufswahl, Unterstiitzung bei der Suche nach Ausbildungs-
und Studienplitzen

*  Gezielte Beratung von Midchen mit naturwissenschaftlichen Fihigkeiten

* Heranfithrung der Schiilerinnen und Schiiler an Neue Medien

*  Vorbereitung und Qualifizierung der beteiligten Studierenden fiir ihre spitere Berufs-
titigkeit in Schulen und Betrieben sowie in auflerschulischer Bildung

* Entwicklung von Unterrichtsverfahren und Materialien

> Nihere Angaben zum Projekt finden sich auf der Website des Projekts. Unter der Adresse:
http://www.uni-essen.de/foerderunterricht
sind unter der Rubrik ,Downloads“ Jahresberichte und Kurzdarstellungen zum Projekt abgelegt.
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Der Forderunterricht wird in Verantwortung des Instituts fiir Migrationsforschung, Interkul-
turelle Pidagogik und Zweitsprachendidaktik (IMAZ) am Fachbereich 3 der Universitit Duis-
burg-Essen, Campus Essen, in Kooperation mit dem Schulverwaltungsamt und einer groflen
Zahl Essener Schulen durchgefiihrt. Die Finanzierung des Projekts wird durch den auf Dauer
geschlossenen Kooperationsvertrag mit der Stadt Essen gesichert. Dariiber hinaus unterstiitzen
es viele andere Forderer, wie Stiftungen und Institutionen.®

Hier sei angemerkt, dass die Maffnahme auch heute nur bestehen kann, wenn umfingliche
Mittel zusdtzlich eingeworben werden, da durch die Hochschule und die Kommune nur eine
duflerst rudimentire Grundausstattung gesichert ist. Dass es uns in all den Jahren immer wieder
gelungen ist, die Finanzierungsliicken schlieffen und heute in Schulhalbjahren planen zu kén-
nen, ist ein besondere Verdienst von Professor Biinting, der auch in Zeiten, in denen Drittmittel
noch nicht sonderlich salonfihig waren, stets mit kreativen Ideen und Ansprechpartnern dienen
konnte.

4. Einrichtung weiterer Projekte

In Beratungen mit interessierten Kommunen und Hochschulen hat sich stets gezeigt, dass ein
Transfer des Essener Modells nur dann erfolgreich verliuft, wenn die beteiligten Institutionen
méglichst von Beginn an ihre besonderen — stets regionalspezifisch geprigten — Interessen ein-
bringen kénnen.

Die Situation in den einzelnen Kommunen ist sehr heterogen, sowohl was die Bediirfnislage
der zu betreuenden Schiilerinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund anbelangt als auch
was mogliche strukturelle und organisatorische Anbindungen betrifft.

Aus diesem Grunde ist es nicht sinnvoll, eine Konzeption fiir jeden Modelltransfer festzu-
schreiben, die fiir alle Kommunen Giiltigkeit hat. Vielmehr erweist sich die Arbeit mit Leitfra-
gen’ als erfolgversprechender, da so die jeweiligen Bediirfnisse der Institutionen bereits zu Beginn
der Planungen flexibel beriicksichtigt werden kénnen.

Ein lingerfristiges Engagement fiir ein neues Projekt, das zumindest zunichst zusitzlich zu
den traditionellen Arbeiten vorangetrieben werden muss, ist nur zu erwarten, wenn das unmit-
telbare Interesse der Projektverantwortlichen getroffen wird.

5. Ausblick

Riickblickend scheint die Flexibilitit des Projekts ein wesentliches und entscheidendes Charakte-
ristikum zu sein. Die Mafinahme hat sich beispielsweise nie auf bestimmte Schiilergruppen fest-
gelegt. Nachdem die ersten Schiilerinnen und Schiiler fast ausschliefllich Kinder auslindischer
Arbeitnehmer waren, kamen spiter Fliichtlingskinder und ausgesiedelte Jugendliche hinzu. Neue
Schiilerinnen und Schiiler waren und sind stets Herausforderung, sich mit ihrer besonderen Le-
benssituation auseinanderzusetzen und selbst dazuzulernen.

In Zusammenhang mit den neuen Studienordnungen fiir Lehramtsstudienginge soll die Ver-
bindung der Mafinahme zur Lehre an der Hochschule ausgebaut werden. Zukiinftig soll der

¢ FEine Aufstellung der Institutionen und Stiftungen, die das Projekt in den vergangenen drei Jahren untrerstiitzt haben,
findet sich auf der Website: hetp://www.uni-essen.de/foerderunterricht unter der Rubrik ,Férderer®.

7 Auf der Website des Projekts findet sich unter der Rubrik , Transfer eine Aufstellung mit ,Leitfragen zum Transfer
des Férderunterrichts fiir am Projekt interessierte Institutionen®. Der Fragenkatalog wurde im Verlauf eines von der
Robert Bosch Stiftung geférderten Projekts entwickelt.
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Férderunterricht als betreute Praxisphase im Rahmen des didaktischen Grundlagenstudiums fiir
Studierende aller Lehramtsficher in die grundstindige Ausbildung eingebunden werden.

Von Beginn der Mafinahme an war das Vertrauen in die Fihigkeiten der Handelnden Vo-
raussetzung fiir jede weitere Arbeit. Das gilt fiir die Schiilerinnen und Schiiler genauso wie fiir
die beteiligten Studierenden. In besonderer Weise gilt dies aber fiir das Vertrauen, das Professor
Biinting stets in die Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter des Projekts gesetzt hat. Wir durften alle
das tun, was wir konnten, auch wenn uns nach strenger Auslegung ab und an noch formale Qua-
lifikationen fehlten. Ein solches Vertrauen motiviert zu engagiertem und professionellem Tun.
Wir hoffen in diesem Sinne weiterhin auf einen aktiven Emeritus vertrauen zu diirfen.
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Kinderreime
fiir die Sprachférderung von Grundschulkindern
in der Zweitsprache Deutsch und andere Zwecke.
Erste Erfahrungen aus dem letzten (?) Biinting-Projekt:

Gabriele Boorsma, Yurdakul Cakir & Eva Lipkowski (Duisburg-Essen)

Wie viele Projekte Herr Biinting wohl konzipiert und begleitet hat?
Sechs mal sechs ist sechsunddreifiig, ... .!
Wie viel Drittmittel aus Biinting-Projekten in die Universitit geflossen sind?
Taler, Taler du musst wandern, von einen Hand zur anderen, ... .2
Wie vielen Mitarbeitern hat er mit seinen Projekten Arbeit gegeben?

Hast dreie geladen, sind fiinfe gekommen, ...

Manche Leserinnen und Leser haben sich die obenstehenden Fragen in der letzten Zeit durch
den Kopf gehen lassen und die in Kinderreimen gefunden Antworten mit einem Licheln quit-
tiert.

Wobei sich zeigt, dass Kinderreime auch bei Erwachsenen ihre Wirkung nicht verfehlen.
Diese meist frith gelernten und dann fiir lange Zeit beiseite gelegten Verse sind so fest verhaftet,
dass sie auch nach langer Zeit ohne Miihe ergiinzt werden kénnen. Ein Feststellung, die Anlass
gibt, diese kleinen Formen unter linguistischen und sprachdidaktischen Aspekten niher in den
Blick zu nehmen.

Kinderreime wurden auch im — nach bisherigem Kenntnisstand — letzten Projekt unter der
Leitung von Herrn Biinting ,Sprachférderung von Grundschulkindern in der Zweitsprache
Deutsch® zum Thema.

Dieses Projekt widmet sich in seiner ersten Phase dem Ubergang vom Kindergarten zur
Grundschule und einer der ersten Kontakte der Mitarbeiterinnen fiihrte in die Stadt Herten zu
einer Fortbildung fiir Erzieherinnen und Lehrerinnen, die sich im Rahmen der breit angelegten
Férderkonzepte der Stadt zu einer gemeinsamen Fortbildung gemeldet hatten.

Gemeinsame Weiterbildungen von Kindergirten und Schulen sind eine auflergewshnliche
Konstellation; diese Institutionen kooperieren in der Regel selten und wenn nur zu eher forma-
len Zwecken. Ein bedauerlicher Zustand, denn in Herten ergab sich eine produktive Zusam-
menarbeit aus der sich das Ziel ergab, die ,,Vorkurse zur sprachlichen Férderung mehrsprachiger
Kinder als Schnittstelle zwischen beiden Institutionen in den Blick zu nehmen. Diese Kurse
werden Kindern angeboten, bei denen eine vorschulische Spracherhebung, die fast ein Jahr vor
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der Einschulung erfolgt, einen Forderbedarf feststellt. In Herten geht dieses Angebot in erster
Linie an Kinder mit Migrationshintergrund, es wird an den Schulen angeboten und steht Kin-
dergartenkindern offen sowie Kindern, die den Kindergarten nicht besuchen. Das Programm
umfasst ca. 120 Zeitstunden, die in der Regel auf sechs Monate und zwei Wochetage verteilt
werden. Leiterinnen und Leiter sind angehende, im Dienst stehende und pensionierte Lehrerin-
nen und Lehrer, was bedeutet, dass sich kaum ein fester Stamm an Kriften bilden kann. Hinzu
kommyt, dass die Kurse bisher ohne inhaltliche Anleitung von den Kursleiterinnen und -leitern
immer wieder neu erfunden werden miissen. Ein Zustand, der einmal mehr verdeutlicht, wie die
Wirkung guter Ansitze in der Bildungspolitik unter ungiinstigen Rahmenbedingungen leidet

Die Teilnehmer der Hertener Fortbildungsmafinahe beschlossen nun einen Beitrag zur Ver-
besserung der Situation zu schaffen und ein Rahmenkonzept zu entwickeln, das Zielsetzungen,
mégliche Verfahren, themenorientierte Miniprojekte, umfasst und eine Sammlung von Liedern,
Spielen und Kinderreimen zu einschligigen Themenkreisen bereit stellt. In dieser Phase stellte
sich die Frage, ob Kinderreime fiir den Deutsch als Zweitsprachekontext geeignet seien, denn,
sind es nicht Texte mit:

*  mit veralteter Lexik
Mich diinkt wir geben einen Ball, sprach die Nachtigall,...*
*  mit verstiimmelter Morphologie
... dreizehn, vierzehn Haselnuss, fiinfzehn, sechzehn du bist druss.
*  mit umgangssprachlicher Syntax
... hab’ ihn horen plumsen, ... dem Kinig sein Bett ...°
ﬁir ‘nen Dreier gz'kt es nich, ... .7
J mangelnder Kohision (Ellipsen)
Verliebt, verlobt, verheiratet, geschieden.
Ein Haus voll Essen und die Tiir vergessen.®
*  und Kohirenz
Abrabam und Isaak schlugen sich mit Kautabak.
Pfeife brach entzwei, Abraham kriegt ein Ei.°
e ... zweifelhafter Moral
Midchen, die pfeifen und Hiihnern, die kribn,
muss man beizeiten den Hals herum drehn.
Rote Kirschen ess’ ich gern, schwarze noch viel licber.
Junge Miinner kiiss ich gern, alte schlag ich nieder"
. ... mit falschen Aussagen
Schneck, Schneck, komm heraus, steck’ deine sieben Horner raus."
Storch, Storch, bester bring mir eine Schwester, ..."2

Die Erzieherinnen und Lehrerinnen verteidigten die Reime gegen diese Einwinde: Die veraltete
Lexik sei doch recht selten, brauchbarer Grundwortschatz stiinde bei Kinderreimen und Versen

4 Enzensberger 5 Kiinemund ¢ Benzien
7 Kiinemund 8 Benzien (das Ei) ? Benzien
10 Enzensberger 1 Enzensberger 12 Enzensberger
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im Vordergrund. Morphologie und Syntax entstammten der Umgangssprache und auch diese
miisse gelernt werden. Viele willkiirliche Verinderungen an Wértern und grammatischen En-
dungen seien deutlich vom Reim motiviert — das sei auch Kindern offensichtlich. Kinder hitten
im Ubrigen kein Problem mit wenig stringent oder logisch aufgebauten Texten, sondern Freude
an den treffenden oft bissigen Wendungen (Sauerkraut und Riiben haben mich vertrieben, hiitt’
meine Mutter Speck gekocht wiire ich geblieben'?), am rhythmischem Sprechen und an der stindi-
gen Wiederholung. Transportierte schwarze Padagogik (Midchen, die pfeifen und Hiihnern, die
krihn, muss man beizeiten den Hals herumdrebn.) konne zum Anlass kritischer Gespriche dienen,
ebenso die riidde Weise, in der Sexualitit angesprochen wird (Hier liegt der Lehrer Adenau, er starb
an seiner jungen Frau."?).

Insgesamt seien Kinderreime gerade fiir eine ganzheitlich angelegte Férderung geeignet, da sie
eine grofle Faszination auf Kinder ausiibten und dariiber hinaus oft in Spielformen eingebunden
seien, wodurch fein- und grobmotorische Fihigkeiten mitgefordert wiirden, so als:

* als Fingerspiele

»Ich bin der Herr Pastor und predige euch was vor und wenn ich nicht mebr weiter kann,
dann fang ich wieder von vorne an.

* als Abzihlreime fiir Versteckspiele

»Eines, zwei, drei, vier, Eckstein, alles muss versteckt sein!*
* als Initialziindung fiirs Nachlaufen oder
» Wer hat Angst vorm schwarzen Mann*“
»Keiner”
»Und wenn er kommz?“
»Dann laufen wir”
* als Zeitzuteilung beim Seilspringen
»Salat, Salat, wann essen wir Salar?*
~Montag, Dienstag, ... Sonntag. Der Niichste.

«

Bei der Zusammenstellung der Reime lief§ sich dann auch feststellen, dass in erster Linie Grund-
wortschatz transportiert wird, wobei insbesondere Themen, die im Vorschulalter und in der ers-
ten Schulzeit vertreten sind: Tiere, hiusliches Leben, Einkaufen, Wetter, Sexualitit, Bewiltigung
von Arger, Angst und Auseinandersetzungen und soziale Wertungen.

Die morphologischen und syntaktischen Formen sind ebenfalls in einer grofen Vielfalt an-
zutreffen, die von einfachen Strukturen (Mub, mub! So ruft im Stall die Kub. Sie gibt und Milch
und Butter. Wir geben ihr das Futter. / Jakob hat kein Brot im Haus, Jakob macht sich nichts daraus,
Jakob hin, Jakob her, Jakob ist ein Zottelbiir.”) bis zu fiir die Altersgruppe komplexen Strukturen
reicht (Wenn ich nur wiisste, wer das ist, der immer mit zwei Liffeln frisst.°).

Die Textebene ist dhnlich vielfiltig wie die Ebene der Morphologie und Syntax. Die Texte
reichen von Kurztexten (Henriette, goldne Kette, goldne Schub. Wie alt bist Du?) bis zu Formen mit
mehreren Strophen (Der Herr, der schickt den Jockel aus," ...).

Die Verse sind Erzihlungen (Buschabeh), Dialoge (,Sag mal Klettergeriist“,, Klettergeriist ™, Hast
‘nen nackten Mann gekiisst®), Ritsel (Erst weif wie Schnee, dann griin wie Klee, dann rot wie Blut,
schmeckt allen Kindern gu?).

13 Benzien 14 Bornemann 15 Kiinemund

16 Benzien (der Hase) 17 Enzensberger
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Die in den Sammlungen beriicksichtigten Untergruppen — z. B. Riitsel, Finger-, Bewegungs-
spiele, Abzihlreime, Sinnspriiche, Scherzgedichte, beschreibende Gedichte, kurze Erzihl-, und
Nonsensgedichte — implizierten Sprachverwendungszusammenhinge und fithren so zu den
sprachdidaktischen Aspekten.

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass Kinderreime fiir Deutsch als Zweitsprache lernende
Kinder aus folgenden Griinden besonders geeignet sind:

* Kinderreime werden schnell gelernt und lange behalten, und sie sind damit zur Ver-
mittlung sprachlicher Grundstrukturen geeignet.

* Sie transportieren Grundwortschatz und Grundmuster der Wortbildung, der Mor-
phologie und der Syntax.

* Eine Reihe von Versen vermittelt sprachliche Konventionen zu Sprachhandlungen.

* Kinderreime trainieren genaues Horen und Intonationsmuster.

* Sie iiben Artikulation und phonologische Fihigkeiten wie Segmentieren, Auf- und
Abbau von Wértern und regen zu gestaltendem Sprechen an.

*  Mache Kinderreime vermitteln Erzihlschemata.

* Kinderreim kénnen zum Ausgangspunkt produktiver und kreativer Formen werden.

* Auflerdem spielen die mit vielen Reimen einhergehenden Bewegungsspiele bei der
Férderung von Grob- und Feinmotorik eine wichtige Rolle.

Kinderreime sind auch in der Sprachférderung fiir die deutschen Kinder einsetzbar, wodurch
auch gemeinsame Spracharbeit maglich ist, die iiber die kommunikativen Anlisse und Spielfor-
men ihre spontane Fortsetzung finden kann. Bei einer angemessenen Auswahl kénnen solche
Formen bis in die zweite Klasse hinein attraktiv sein.

Kinderreime sollten demnach fest ins Repertoire der Sprachférderung kleiner Kinder inte-
griert werden, wobei parallele Texte in ausgewihlten Muttersprachen von Kindern mit Migra-
tionshintergrund eine sinnvolle Erginzung bilden, denn die Beschiftigung mit dieser Textsorte
in verschiedenen Sprachen trigt zum interkulturellen Verstindnis bei'® und Kinder mit Migrati-
onshintergrund bauen zu deutschen Texten erfahrungsgemif leichter Identifikationen auf, wenn
auch Vergleichbares in der Muttersprache prisentiert wird. Dariiber hinaus bietet der Einsatz
von Kinderreimen, -versen und -gedichten aus den verschiedenen Muttersprachen nicht nur
allen Kindern sondern auch den Gruppenleiterinnen und -leitern die Méglichkeit, etwas Neues
zu erfahren und zu lernen, und es ergibt sich eine Gelegenheit Eltern in die Arbeit einzubinden,
die muttersprachliche Verse beisteuern, sofern andere Sprachen die Textsorte Kinderreim nicht
einfach vergessen haben, so wie sie vergleichsweise auch auf ganze grammatische Kategorien wie
Genus oder auf Wortarten wie Artikel verzichten oder unsere /6/s und /ii/s verschmihen, auf das
Kontrollsystem ,,orthographische Ausnahme® verzichten und dergleichen Knauserigkeiten mehr
begehen?

Um zu verdeutlichen, dass zumindest die tiirkische Sprache hier viel zu bieten hat, hier die
folgenden Beispiele deutscher und tiirkischer Kinderreime zu den Themen ,,Angst, Streit, Arger
und , Tiere“ sowie eine Sammlung von Abzihlreimen.

Obwohl immer mehrere Sprachebenen angesprochen sind, befinden sich auf der linken Seite
Hinweise auf sprachliche Aspekte, die in den Reimen enthalten sind:

18 Vgl. Ingrid M.Naegele/Dieter Haarmann
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Angst, Streit und anderer Arger

e Lexik
Sechs mal sechs ist sechsunddreif€ig, und die Kinder sind so fleiffig,
und der Lebrer ist so faul, gibt es eins aufs Plappermaul.®
*  Morphologische und syntaktische Muster
Fuchs, Fuchs, Hiihnerdieb, ich habe meine Hiihner lieb.
Hast mir eins gestoblen, der Jiger wird dich holen.*
Bauer, bind’ den Pudel an, dass er mich nicht beifSen kann!
Beif$t er mich, verklag ich Dich, hundert Taler kost es dich.”'
*  Negation
Regen, Regentriopfchen, fall mir nicht aufs Kipfchen.
e Argern
mach mich nicht nass, mach mich nicht nass,
mach nur dielden dumme(n) ... (beliebiger Name) nass.
Lange Nase, lange Nase, morgen kommt der Osterbase.
Mein lieber Bruder Argerlich hat alles was er will,
Und was er hat, das will er nicht, und was er will, das hat er nichs,
mein lieber Bruder Argerlich, der weif§ nicht was er will.
* Frage und Antwort
»Guten Morgen Herr Meier. Was kosten die Eier?”
Einen Dreier.
»Das ist mir zu teuer.“
»Einen Pfennig.
»Das ist mir zu wenig.
*  Erzihlschema, Imperfeke
Ich ging einmal nach Buschlabeh,
Da ging’s mir schlecht, oh web, oh weh.
Da kam ich an ein Miihlenbaus,
Da guckten drei alte Hexen raus,
Die erste sprach: Komm, trink mit mir!
Die zweite .vpmcla: Komm, iss mit mir!
Die dritte nabm ‘nen Miiblenstein
und warf ihn mir ans rechte Bein.
Da schrie ich laut: Ob web, oh webh,
Ich gebh nicht mebr nach Buschlabeh.™
*  Schwierige Laute: /ei, au/
Ich heif¢ Peter, du heifst Paul,
ich bin fleiflig, du bist faul

1 Enzensberger 20 Benzien 2! Kiinemund

22 Benzien 23 Enzensberger 24 Enzensberger
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Tiere

Intonation

Alles, was ich die Leut verdriefSt, das treib ich;
wo man mich nicht gerne sieht, da bleib ich;
wo man mich heifSt weggehn,

gerade da bleib ich gerne stehn'®

Eins, zwei, drei, ritscherasche rei’

Rische, Rasche, Plaudertasche.”

Austausch von Anlauten

Annele, Bannele gebt in den Laden,

will fiir'n Dreier Knackwurst haben.

Fiir ‘nen Dreier gibt es nich, Annele, Bannele rgert sich.”’
Silbenwiederholung

Meine Mu, meine Mu,

meine Mutter schickt mich her,
0b der Ku, 0b der Ku,

0b der Kuchen fertig wir’
Wenn er no, wenn er no,

wenn er noch nicht fertig wir’,
kiam’ ich mo, kim’ ich mo,
kéim’ ich morgen wieder her/
oder soll er bleiben wo er wiir’:

Fingerspiel/Lexik/morph. Formen, synt. Muster
Hier hast du einen Taler / da gehst du auf den Markt /
und kaufst dir eine Kub und ein Kiilbchen dazu /

und das Kilbchen hat ein Schwinzchen /

und das mach dirle, dirle, dirle, denzchen®

Ritsel/synt. Muster, morph. Formen

Wenn ich nur wiisste, wer das ist,

der immer mit zwei Liffeln frisst.”

Konsonantenhiufungen
Witschel-watschel geht iiber die Briicken,
hat dem Konig sein Bett auf dem Riicken>

Zungenbrecher/Syntax/ /k,1, Ik/

Der Adler erhebt sich, der Ast senkt sich Kartal kalkar dal sarkar,
Der Ast senkt sich, der Adler erbebt sich.>' dal sarkar kartal kalkar.
2 Lorenz 26 Enzensberger 27 Kiinemund

28 Zur Lexik im Bereich Tiere gibt es im Deutschen Lieder, die teilweise noch ergiebiger sind als Reime z. B.: Widewenne

| Vogelhochzeit | Suse, licbe Suse | Fuchs, du hast die Gans gestohlen | Schniirpuzels Hiusele.

29 Bentzien 30 Enzensberger
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31 Hiisler-Vogt, Silvia (1987), S. 66.

ELiSe, 4, 2, 2004



Kinderreime fiir die Sprachforderung von Grundschulkindern ...

Spielgedicht/Verneinung/Lexik/Frage und Antwort

Der kleine Frosch

Kleiner Frosch, kleiner Frosch,

wo sind deine Hinde?

Ich habe keine Hiinde, ich habe keine Hinde,
ich schwimme im Bach. Quak, quak ...
Kleiner Frosch, ... wo sind deine Augen?

Ich habe keine Augen, ich habe keine Augen,

ich schwimme im Bach. Quak, quak ...
Kleiner Frosch, ... wo sind deine Obren?

Ich habe keine Obren, ich habe keine Obren,

ich schwimme im Bach. Quak, quak ...
Kleiner Frosch, ... wo ist dein Schwanz?

Ich habe keinen Schwangz, ...

ich schwimme im Bach. Quak, quak ...
Text/Frage und Antwort

Mich diinkt, wir geben einen Ball,

sprach die Nachtigall.

So?, sprach der Floh.

Was werden wir essen?, sprachen die Wespen.
Nudeln!, sprachen die Pudeln.

Was werden wir trinken?, sprachen die Finken.
Bier!, spmck der Stier.

Nein, Wein!, sprach das Schwein.

Wo werden wir tanzen?, sprachen die Wanzen.
Im Haus! — sprach die Maus.>

Kiigiik kurbaga

Kiigiik kurbaga, kiiciik kurbaga, elle-

rin nerede?

Ellerim yok, ellerim yok, yiizerim derede.
Ku vak, vak, vak, ku vak, vak, vak.
Kiigiik kurbaga, kiiciik kurbaga, gozlerin
nerede?

Gozlerim  yok, gozlerim yok, yiizerim
derede.

Ku vak, vak, vak, ku vak, vak, vak.
Kiigiik kurbaga, kiiciik kurbaga, kulagin
nerede?

Kulagim  yok, fkulaugim yok, yiizerim
derede.

Ku vak, vak, vak, ku vak, vak, vak.
Kiigiik kurbaga, kiiciik kurbaga, kuyrugun
nerede?

kuyrugum yok, kuyrugum yok, yiizerim
derede.

Ku vak, vak, vak, ku vak, vak, vak.>

sprachliche Gestaltung: Worter zu Tierstimmen umformen

Die Enten sprechen: Soldaten kommen!
Soldaten kommen!

Der Enterich spricht: Sackerlot! Sackerlot!
Der Haushund spricht: Wo? Wo? Wo? Wo?
Die Katze spricht: Von Bernau, von Bernau.

Der Hahn auf der Mauer: Sie sind schon da! —*

32 Ulich, Michaela/Oberhuemer, Pamela/Reidelhuber, Almut (Hisg.) (1997), S. 80.

3 Kiinemund
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Abzihlreime
Austausch von Anlauten

Nadel, Madel [gne, migne,
die Spitze ist ein Knopf ucu diigme.
Komm du rein, Alcik, balcik
geh du raus Sen gir! Sen ¢1k!
Eller sap, sap. Die Hiinde (machen) schap.
Die FiifSe (machen) rap, rap. Ayaklar rap, rap.
Einmal rechts, einmal links. Bir saga, bir sola.
Lass uns tanzen Arm in Arm.>® Dans edelim kol kola.

Lexik/Zahlen
Einserlein, Zweierlein, Bircik, ikicik,
Dreierlein, Viererlein, tigciik, dortciik,
Fiinﬁr[ein, Sechserlein, bescik, alticik,
Siebenerlein, Achterlein, yedicik, sekizcik,
Neunerlein, Zehnerlein, dokuzcuk, oncuk,
komm Du rein, geh Du rausP’ Sen gir, sen cik!

Eins, zwei, drei, vier-fiinf-sechs-sieben.
Wo ist unser Hans geblieben?
It nicht hier, ist nicht da, ist wobl in Amerika.

Nachdem dargestellt wurde, dass die Arbeit mit den Reimen, Kindern Freude bereitet und vie-
le Lernanlisse fiir sie schafft und dass diese Textsorte in vielen Sprachen ergiebig ist, wird das
Projekts im Weiteren die Sammlung erweitern, die Verwendungen von Kinderreimen in Kinder-
garten und Schule in den Blick nehmen, Progressionen hierfiir beschreiben und fiir Lehrerfort-
bildungen verfiigbar machen.

Abschlieflend wire nun noch eine Frage zu kliren:

Soll das nun wirklich das allerletzte Biinting-Projekt sein?

Ich will Dir was erziblen von der Muhme Miiblen,

die hatte einen Garten und das war ein Wundergarten, ... 3

35 Hiisler-Vogt, Silvia (1987), S. 40.
36 Ulich, Michaela/Oberhuemer, Pamela/Reidelhuber, Almut (Hrsg.) (1997), S. 108.
37 Hiisler-Vogt, Silvia (1987), S. 39.

38 Kiinemund
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Mit SIMSALABIM gegen ,,Fischers Fritze ...
Doris Schleier (Duisburg-Essen)

Blittert man in den zahllosen Anthologien zur Kinderpoesie, wird man neben Zauberspriichen
und Abzihlversen immer auch Zungenbrechern begegnen. Dass im Zusammenspiel von Vers,
Reim und Rhythmus die prosodischen Basiselemente des Deutschen zu stabilen, sprachférdern-
den und die Zeiten iiberdauernden Formeinheiten geronnen sind, ist in der Sprachdidaktik in-
zwischen verankert. Aber wie verhilt es sich mit den Zungenbrechern? Sie werden meist kom-
mentarlos in die Sammlungen eingefiigt, nach der Begriindung ihrer sprachférdernden Funktion
wird man vergeblich suchen, wenn man sich nicht mit dem ihnen ohne Zweifel innewohnenden
Spaf¥fakeor begniigen will. Im Rahmen des Projekes ist allerdings zu fragen, ob Zungenbrecher
als Ubungsmittel fiir Kinder mit anderen Herkunftssprachen geeignet sind, so wie zu fragen ist,
ob sie iiberhaupt sprachférdernd wirken kénnen.

Es diirften im Wesentlichen zwei Griinde sein, weshalb Sprachwissenschaft, Sprachdidaktik
und Sprachtherapie sich wenig fiir die Funktionsweisen elementarer poetischer Formen interes-
sieren:

In Zungenbrechern dominiert die lautliche Ebene der Sprache und die wird immer noch von
Linguisten am liebsten ganz ausgeklammert, wofiir Ulrich Engels Erklirung in der Einleitung
zu seiner ,Deutsche(n) Grammatik® von 1988 reprisentativ fiir viele andere steht: ,,Viele mégen
bedauern, daf§ von Aussprache, funktionalen Klangeinheiten, Satzintonation nicht systematisch
die Rede ist. Dieser gesamte phonische Bereich wurde, obwohl er im Grunde Bestandteil jeder
Grammatik sein sollte, bewuf$t ausgespart, weil er von véllig anderer Natur ist als die tibrigen
Teile. Die Phonik hat es mit bedeutungsfreien (wiewohl bedeutungsrelevanten) Einheiten zu
tun, wihrend sich alle anderen Teile der Grammatik mit bedeutungstragenden Elementen und
ihrer Kombinatorik beschiftigen.“ (Engel, Ulrich (1988): Deutsche Grammatik. Heidelberg:
Groos, S. 11).

Fazit: Laute haben in der Linguistik keine Lobby.

Der andere Grund diirfte im natiirlichen Interesse der Pidagogen und Therapeuten zu suchen
sein, symptomorientiert darauf zu schauen, was ihre Klientel nicht leistet, und nicht auf das, was
an gesicherten Grundlagen vorhanden ist und als Basis fiir die Férderung genutzt werden kann.
Leider ergibt sich daraus das Risiko, dass sie, nicht kritisch auf ihre Funktionsweise hinterfragt,
negative Effekte haben kénnen. Zungenbrecher sind dafiir ein anschauliches Beispiel.

Fazit: Auch elementare Formen der Kinderpoesie bediirfen der methodischen Fun-
dierung.
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Roman Jakobson (1896-1982) ist unter den bedeutenden Linguisten des 20. Jahrhunderts eine
Ausnahmeerscheinung, eben weil er in seinen umfangreichen Studien immer wieder auf die
Bedeutsamkeit der Lautgestalt der Sprache verwiesen hat. Seine Studien sind dariiber hinaus
fiir das Problemfeld Mehrsprachigkeit auch deshalb relevant, weil sie global ausgelegt und vom
Frageinteresse nach den lautlichen Gemeinsamkeiten aller Sprachen und sprachlichen Prozesse
geleitet worden sind. Seine Erkenntnisse, die Jakobson als Lautgesetze formuliert hat und die
heute als allen sprachlichen Prozessen zu Grunde liegende universelle Prinzipien und Tendenzen
anerkannt werden, haben in den vergangenen Jahren zu einer gewissen Jakobson-Renaissance
gefiihre.

Kindliche Sprachentwicklung folgt demnach universell in allen auf der Erde gesprochenen
Sprachen folgenden vergleichbaren Tendenzen: Eingebettet in die Bedingungen der physiologi-
schen Entwicklung werden zunichst ein Basisvokalismus (a — i — u) und ein Basiskonsonantis-
mus (p/b/m — t/d/n — k/g/ng) ausgebildet, die die Prinzipien des zunichst grofiemdglichen Kon-
trasts, der grofitmoglichen Opposition sowie der Merkmalhaftigkeit und Distinktivitit abbilden:
vokalisch — konsonantisch, oral — nasal, plosiv vor frikativ, labial vor dental. Diese Tendenzen
lassen sich nicht nur in diversen Studien zur kindlichen Sprachentwicklung im Deutschen (z. B.
Gipper) sehr gut nachvollziehen, sie gelten auch fiir die Evolution des Deutschen vom indoeuro-
piischen Ursprung bis zum Neuhochdeutschen (Sprachliche Ontogenese als verdichtetes Abbild
sprachlicher Phylogenese).

Und auch in der deutschen Kinderpoesie erweisen sich diese Prinzipien als prigende For-
melemente: Ri-ra-rutsch..., der Bi-Ba-Butzemann usw. Im Beispiel SIMSALABIM und in der
verballhornenden Erweiterung SIMSALABIMDAMDASALADUSALAB(D)IM tauchen nur
Basisvokale auf; bei den Konsonanten herrscht der regelmiflige Wechsel von oralen und nasalen
Lauten. Der einzige Ausreiflerlaut, das -s-, der am Ende des Lautaufbaus erscheint und deshalb
zu den ,labilen®, das heifdt storanfilligen Lauten gehore, stehe in Opposition zu den Plosiven
-b-, -d- sowie zum Lateral -I-. Diese ausgeprigte weil auf Kontrast und nicht auf Alliteration
fundierte distinktive Merkmalhaftigkeit ist es, die die genaue Hérwahrnehmung und leichte
Artikulierbarkeit, ihr deutlich rhythmisches Intonationsmuster und damit ihre Einprigsamkeit
garantiert.

Fazit: Der von Jakobson beschriebene Lautaufbau, der von einfachen, d. h. leicht
wahrzunehmenden Elementen (regelmifliger Wechsel von Vokal und Kon-
sonant) zu den komplizierten Elementen (z. B. Konsonantencluster, die ja
bekanntlich vielen Auslindern Schwierigkeiten bereiten) fithrt, weist auch
den Kénigsweg zu gesichertem Hérverstehen, wenn man Férderarbeit als auf-
bauende Entwicklungsarbeit, als Lernprozess und nicht als Reparaturarbeit
versteht.

Analysiert man als Gegenbeispiel ,,Fischers Fritze fischt frische Fische. Frische Fische fischt
Fischers Fritze®, ergibt sich das Folgende: Der Zungenbrecher folgt an Stelle des Kontrastprin-
zips dem der Alliteration, denn akzenttragend erscheint nur das -i- (der Schwa-Laut -e- ist zu
vernachlissigen). Bei den Konsonanten dominiert der Frikativ -f-, der regelmiflige Wechsel von
Vokal — Konsonant wird nicht durchgehalten, ein Nasal taucht gar nicht auf, dafiir kommt es zu
Konsonantenverbindungen, und zwar solchen, die nicht nur Menschen anderer Herkunftsspra-
chen artikulatorische Schwierigkeiten bereiten. Jeder Leser dieses Textes mache einen Versuch
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mit ,Fischers Fritze...“, dessen Lautstruktur charakeeristisch fiir die meisten Zungenbrecher ist,
und beobachte sich dabei im Spiegel: Die mit diesem Versuch einhergehenden Verspannungen
und Verkrampfungen der Artikulationsmuskulatur sprechen ihre eigene Sprache.

Nomen est Omen.

Fazit: Zungenbrecher sind in sprachfordernder Aufbauarbeit mit Vorsicht und Zu-
riickhaltung einzusetzen, wenn man nicht ganz auf sie verzichten will, weil
sie im Grunde voraussetzen, was mit ihnen erarbeitet werden soll: artikula-
torische Leichtigkeit und Geschicklichkeit. Womit gesagt ist, dass sie nur am
Ende der Sprachforderungsaktivititen gleichsam als abschlielende Kontrolle
Sinn machen, andernfalls das Gegenteil von dem bewirken kénnen, was sie
leisten sollen: An Stelle der artikulatorischen Leichtigkeit erscheinen kontra-
produktiv die negativen Phinomene der Uberforderung — beim Sprechen im-
mer Verkrampfung und Misserfolg in Form von Versprechern.

Diese Gegeniiberstellung zweier typischer Stellvertreter kinderpoetischer Formen in allen ver-
fiigharen einschligigen Anthologien macht deutlich, wie viel differenzierender Analysearbeit es
noch bedarf, um den Lehrenden zu vermitteln, welche Textformen in welcher lautlichen Gestalt
an welcher Stelle der Férderarbeit sinnvoll einzusetzen sind. Hier gilt es noch linguistisch-ana-
lytische und sprachdidaktische Grundlagenarbeit zu leisten, um deren Funktionsweisen in den
Sprachprozessen zu erschlieflen und ihrer Kenntnis den Weg ins Bewusstsein der Lehrenden zu
ebnen.

Fazit: Dem Projekt stellt sich damit die wichtige Aufgabe, die vorhandenen Mate-
rialien kritisch auf ihre Funktionsweisen zu iiberpriifen, aus den Ergebnissen
eine verlissliche Methodik fiir die Forderarbeit abzuleiten und diese den Leh-
renden zu vermitteln.
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Miniatur zur Zeitung
Ulrich Schmitz (Duisburg-Essen)
1. Blicken und Lesen

THEMEN HEUTE - Hauptsache lecker — warum das Rheinland ein Pfund ist | = Schoner wohnen — warum es
Seniaren in Wohngemeinschaften zieht | => Klekih-Petra - warum Tschechiens Trainer ein Hauptling ist Seite D2

_ RHEINISCHE POST

JEITUNG FUR POLITIK UND

CHRISTLICHE KULTUR

MITTWOCH 30. JUNI 2004

Ruhrfestspiele in Not: Der DGB Preisvorteile locken Autokaufer

= - Im Hause Hitzfeld hat die
zeigt Castorf die rote Karte ‘.\‘- in die neuen EU-Staaten

blonde Beatrix das letzte Wort

Wegen dramatischen Zuschauer-Schwunds haben T lenseits der deutschen Grenze kosten Autos weniger. Von wegen, Fuball ist Mannersache. Beatrix
die Gesellschafter des traditionsreichen Festivals Vor allem seit der Osterweiterung der EU. Tipps fur die Hitzfeld gab griines Licht - sie hat ihrem Mann Al
dem kinstlerischen Leiter gekiindigt. Kultur Seite A 8 = lange Einkaufstour gen Osten. Wirtschaft Seite C 1 erlaubt, Coach zu werden. Gesellschaft Seite C 8
- RATINGEN > SPORT
rrerymr i Homo-Paare als Eltern
mitten in der Stadt Hitzfelds |
: Lesben und Schwule sollen kiinftig die Kinder ihrer Partner adoptieren diirfen. et Favel fi
, pr g il e 5 entscheidet At
Die Union lduft gegen das geplante Gesetz Sturm. Betroffenen gehen die Plane von Rot-Griin nicht weit genug.
Mayers R¢

VON MARGARETE VAN ACKEREN Der Wimbledc

— heute um eing

BERUIN Hot-Giriin will homosexuellen
Pflanzenkunde mitten in des Stadt: Ex-

Paaren mehr Rechie geben, Leshen i
peitin b, Begina Thebud-Lassst (foks und Schwule sallen knuflu. auch cin Arbeitsl
im Bild) fhrte E!m_ VHS-Gruppe vom . laut Ex
Bahnhof Ost bis zur Disseldorler Stra- P
Be. 150 verschiedene Planzencrion verfassu
machte sie auf diesem Weg aus. Von ;
der Schalqarbe iiber die Kenigskerze :E-:-'.'wa;:sm::n:
bis zum Natternkopf. Nicht 3lle Wild- sches enidoll
pitanzen sind im Rheinland urspring- soll, ist wm;!")‘
lich heimisch, Das Greiskraut beispicls
welse kommt aus Sidafrika. Verfasongaté

LOKALES

Abb. 1: Titelseite der Rheinischen Post vom 30.06.2004

Die Titelseite der ,Rheinischen Post“ vom 30. Juni 2004, ganz oben. Auf der Sehfliche erblicken
wir diverse Zeichen, Textstiicke und Bilder in einem offensichtlich wohldurchdachten farbigen
Design. Viele Zeitungen treten heute so auf: als planvoll arrangierte Sammlungen mehr oder
minder kleinteiliger Gruppen typographisch gestalteter Texte, Bilder, Piktogramme und anderer

visueller Elemente. Schrift wandert in Text-Bild-Kompositionen ein.

Wir lesen solche Zeitungen nicht wie klassische Ganztexte: also nicht linear von links oben
nach rechts unten und nicht, indem wir Wort fiir Wort — bottom up — einen vorkonstruierten
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zusammenhingenden Sinn erschliefen, der sich bei der Lektiire nach und nach als ganzer ent-
faltet. Vielmehr benutzen wir im ersten Zugriff Rezeptionsweisen, die wir von Bildern gewohnt
sind: Zuerst wird das Ganze holistisch als mehr oder weniger diffuse Gestalt erfasst. Dann lassen
wir uns — top down — von Orientierungspunkten leiten, die besonders ins Auge fallen. Das sind
hier die grofSten Flichen, die durch die grofiten einheitlich gestalteten Elemente gebildet und
gefiillt werden: die Zeilen mit den grofiten Buchstaben, die in der Fliche verteilten Fotos. Erst
dann kommen wir — weiter top down — zu den kleineren Gestalten: Textflichen, die — als wiren
sie Bestandteile von Bildern — durch graphisches Arrangement (nimlich Positionierung, waage-
rechte und senkrechte Balken und Linien, Leerflichen, Typographie und Blocksatz) voneinander
abgesetzt und aufeinander bezogen sind. Erst in der dritten Phase (vielleicht eine halbe Sekunde
nach dem ersten Anblick) werden wir aus Sehern zu Lesern: Der durch Flichendesign geleitete
Blick logozentriert und intellektualisiert sich. Wir bleiben immer noch an optisch hervorgeho-
benen, aber doch sprachlichen Elementen hingen und verstehen Blick fiir Blick den Sinn dieser
einzelnen Stiicke. Wir emanzipieren uns von gestalterisch vorstrukturierten Sehwegen und be-
ginnen, selbst zu entscheiden: Das eine interessiert uns mehr, das andere weniger.

Zuerst haben wir die Zeitungsseite wie ein Plakat wahrgenommen (als Gesamtbild mit an-
gebotenen Botschaften), dann wie eine Pinnwand (auf der es das fiir uns Interessante zu suchen
gilt). Jetzt beginnt die anstrengendere Phase: Um entscheiden zu kénnen, miissen wir lesen. Die
Fliche entpuppt sich als auszugsweises Register: ein fragmentarisches, visuell angelegtes, doch tex-
tuell formuliertes Inhaltsverzeichnis, wenn nicht eine irgendwie (nach Wichtigkeit? nach Routine?)
geordnete Kollektion von Wegweisern mit Appetizern. Das haben Titelseiten von Zeitungen mit
Titelseiten von Web-Angeboten (Homepages) gemein. Wir erhalten keinen Uberblick iiber den
gesamten Inhalt der Zeitung, sondern iiber einige in der Hierarchie redaktioneller Wichtigkeit
hoch angesetzte Teile. Kein einziger ist vollstindig ausgefiihrt, alle geben nur einen ersten Ein-
blick und laden zur Fortsetzung an anderer Stelle ein.

Der Unterschied gegeniiber Webseiten besteht vorwiegend in der technischen Grundlage. Auf
Papier kénnen wir nicht klicken, sondern wir miissen blittern. Doch die Links sind dhnlich ge-
staltet: mit Stichwértern, Ellipsen oder Pfeilen, manchmal auch Bildchen versehen. (Eine iiber
den Blickfang hinausgehende, etwa informative, Funktion, haben diese Bilder nicht.) Erst wer
zu den angegebenen Seiten weiterspringt, mutiert zunehmend zum klassischen Leser: Je mehr
Zeit sie oder er investiert, desto mehr wird er auf kiirzere oder lingere herkommliche Ganztexte
stoflen. Auch diese sind jedoch (selbst auf der untersten Ebene) immer noch graphisch organi-
siert, typographisch gestaltet, mit Bildern versehen oder in sie eingebettet. Man wird lange suchen
miissen, um bild- und designfreie lingere Ganztexte auf der Bildfliche zu finden.

Diese Tendenz zu stirkerer Visualisierung auch schriftlicher Botschaften nimmt mit wach-
sender Informationsfiille und reicherer Technik zu. Je ilter eine Zeitung ist, desto bilddirmer wird
sie sein — je moderner, desto intensiver in graphovisuellem Design durchorganisiert.

Das riihrt nicht nur von technischen Moglichkeiten, vermeintlicher Analphabetisierung und
daraus vielleicht resultierenden Moden. Vielmehr dient das immer engere Zusammenspiel von
Bild, Text und Design der Okonomie der Wahrnehmung. Denn Komplexitit der Gesellschaft
und allgemein zur Verfiigung stehende sowie jedem Individuum zugingliche Informationsfiil-
le wachsen derart rasant, dass die herkoémmlichen Kommunikations- und Prisentationsformen
nicht mehr hinreichen. Fiir den ersten Zugriff taugen sie gar nicht. Der Betrachter der abgebil-
deten Zeitungsseite sieht sich unendlich vielen Alternativen zur Lektiire genau dieser Zeitung
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gegeniiber; und selbst wenn er sich fiir einen Blick auf und in diese Zeitung entschieden hat, wird
er sie niemals vollstindig lesen, in der Regel nicht einmal die gesamte erste Seite. Ihm bleibt gar
nichts anderes iibrig als auszuwihlen, will er — bei letzten Endes doch gleich bleibendem Zeitkon-
tingent — nicht in uniibersehbaren Informationsmengen untergehen. So geschieht unser gesamter
Medienkonsum iiber Zappen und Surfen im Grofen und (selbstihnlich) im Kleinen. Auch in
dieser Zeitung, auch auf dieser Seite wird nur vergleichsweise Weniges ganz gelesen, von Anfang
bis zum Ende. Das meiste wird kurzzeitig erblickt und féllt dann einer diffusen Vergangenheit
oder volliger Vergessenheit anheim.

Um den Weg zwischen Vorhalten, Auftauchen, Ignorieren, Aussuchen, Wahrnehmen, Behal-
ten und Vergessen, also kleine Aufmerkgeschichten, zu organisieren, eignen sich flichig-visuelle
Strukturen (nimlich Bilder) ganz erheblich besser als zeitlich oder flichig lineare (also gesproche-
ne Sprache oder geschriebene Buchstabenfolgen) — einfach deshalb, weil sie schneller, selektiver
und leichter in variabler Kérnigkeit (Griindlichkeit) ad libitum wahrgenommen werden kénnen.
Andererseits eignen sich sprachliche Texte besser fiir bestimmte Arten von Botschaften (z. B. fiir
randscharfe (diskrete) Informationen sowie fiir Argumentationen und Dialoge). Da Kommuni-
kanten stets die effizientesten (also konomischsten und erfolgreichsten) Mittel der Verstindi-
gung suchen, erproben und finden, bietet es sich heute an, beide Kommunikationsformen dort
zu verkniipfen, wo es technisch méglich ist: Vor allem in den Massenmedien experimentiert
die Kommunikationsgemeinschaft deshalb mit simtlichen Arten von Text-Bild-Koalitionen und
-Synergien.

2. Spra & che

In derart visualisierter Umgebung dndert sich auch die sprachliche Form. Betrachten wir — unter
extremer Verlangsamung der alltiglichen Rezeptionsgewohnheiten — die oberen beiden Zeilen
des besprochenen Zeitungsausschnittes. Sie stehen iiber dem, was in klassischen Texten als An-
fangsmarkierung und Einstieg diente (Titel und Hauptschlagzeile). Wer semantische Einheit in
der gesamten Seite suchte, konnte hier eine einladende Geste fiirs Ganze vermuten (wie ein Foyer
in Gebiuden, ein Waschzettel bei Biichern oder ein Vorspann bei zeitlinear ablaufenden Spiel-
filmen). Doch hier geht es nicht ums Ganze, sondern um wenige — und autonome — Teile, nicht
um inhaltlichen Zusammenhang, sondern um Orientierung im Dickicht.

Der Platz am oberen Rand unterscheidet sich nicht thematisch-hierarchisch, sondern allein
graphisch-positionell vom Rest der Seite — hier kénnte auch Werbung stehen. Wir finden Re-
gisterelemente (ein vollstindiges Inhaltsverzeichnis gibt es nirgends), die bestimmte Artikel auf
spiteren Seiten hervorheben, so gesehen also auch dafiir werben.

THEMEN HEUTE - Hauptsache lecker - warum das Rheinland ein Pfund ist | = Schoner wohnen — warum es
Senioren in Wohngemeinschaften zieht | = Klekih-Petra — warum Tschechiens Trainer ein Hauptling ist

Abb. 2: oberer Rand der Titelseite der Rheinischen Post vom 30.06.2004

Der blanke Wortlau, linear gelesen und unter Missachtung visueller Gestaltungselemente, ergibt
keinerlei zusammenhingenden Sinn. Selbst die einzelnen Textstiicke (nicht durch schreibkon-
ventionelle Interpunktion, sondern durch visualisierende Linkpfeile und senkrechte Striche von-
einander getrennt) haben keinen geschlossenen Sinn, sondern stellen Riitsel, die geldst werden
wollen. ,Hauptsache lecker — warum das Rheinland ein Pfund ist“ — da gibt es Hinweise, Anspie-
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lungen und Attraktoren (Aufmerksamkeitsheischer), doch keinen klaren Sinn. Niemand wiirde
so sprechen, niemand — aufler eben an solcher Stelle und in diesem Rahmen — so schreiben. Das
Fragmentarische der Stiickchenbotschaft wird nur innerhalb des Designs dieser Seite als Eroff-
nung eines mutmafllichen Sinnes verstanden, der erst nach Umblittern begriffen werden kann.
In den anderen beiden Textstiicken (,Schéner wohnen — warum es Senioren in Wohngemein-
schaften zieht* und ,Klekih-Petra — warum Tschechiens Trainer ein Hiuptling ist) verhilt es
sich ebenso: Winzige, fiir sich selbst unbefriedigende Ausziige locken an und versprechen Befrie-
digung durch Konsum eines mutmafilich dahinter steckenden Ganzen — dhnlich wie Trailer fiir
Filme oder wie Fassaden von Kirmesbuden (die wegen der offen erklirten Lustbarkeit allerdings
erheblich barocker daher kommen). Wir haben es mit indirekten Sprechakten zu tun: scheinbar
assertiv (informierend), tatsichlich direktiv (auffordernd).

Alle drei Teile sind gleich gebaut. Sie hingen nicht semantisch zusammen, sondern allein
durch funktionale (pragmatische) und formale (syntaktische) Analogie. Mangelnde Kohirenz
wird durch iiberprignante Kohision kompensiert. Das iiber zwei Zeilen horizontal und vertikal
gestaltete Textdesign sowie die Pfeile erlauben sowohl lineare als auch selektive Lektiire. Die
vorangestellten ersten beiden roten Worte (, Themen heute) halten alles wie eine Uberschrift
katalogartig zusammen. Alle drei Katalogeintrige sind nach folgender Formel zusammengesetzt:
Pfeil + zwei fett gedruckte Worte (als Kopf des Registereintrags) + Gedankenstrich + ,warum®
+ Subjekt (ein bis zwei Wérter) + alternativ Objekt oder Objekt plus Pripositionalobjekt oder
Pridikativum (zwei bis drei Wérter) + Hauptverb (ein Wort) + ,,Seite + Buchstabe + Zahl. Die
Summe der Worter (ohne die stets gleich gebaute Seitenangabe) betrigt immer 8. Darunter sticht
vor allem das apodiktische ,warum® hervor (das eine klare Antwort auf der genannten spiteren
Seite verspricht). Zusammenhang wird nicht inhaltich, sondern formal, nicht durch Kohirenz,
sondern durch Kohision gestiftet.

Ahnliches, wenngleich in unterschiedlicher Grofenordnung und mit jeweils unterschiedli-
chen Mitteln, ldsst sich an allen sprachlichen Stiicken dieser Seite beobachten, und zwar selb-
stahnlich auf allen Ebenen. Was fiir das gesamte Text-Bild-Design gilt, steckt auch die Sprache
an: Zusammenhang im Kleineren und Ganzheit im Grof8eren wird weniger mit semantischen
und viel mehr mit 4sthetischen Mitteln gestaltet. Jedes einzelne Textfeld und Textstiick kann in
dieser Weise beschrieben werden. Innere Kleinteiligkeit bei visueller Organisation, elliptische
Mittel, geclusterte Fragmente, kaum narrativer oder argumentativer, sondern eklektischer Auf-
bau, magazinartige Zusammenstellung zu gestylten Kollektionen mit vielfiltigen Ein-, Um- und
Ausstiegsmoglichkeiten zeichnen die Sprache dieser Zeitungsseite aus.

Kohision schligt Kohirenz. Denn innere Kohirenz verlangt konzentrierte Lektiire; dstheti-
sierende Kohision etlaubt schnellen Zugriff. Ersteres begiinstigt synthetisch aufbauende Denk-
weisen und Formen, letzteres analytisch zergliedernde. Das reicht bis in den Kern sprachlicher
Grammatik. Analytischer Sprachbau, der unverinderliche Zeichen aneinanderreiht, wird unter-
stiitzt; flektierende Formen, die kontextabhingig gebildet werden und gréfere Einheiten zu er-
fassen verlangen, sind hinderlich. In unserem Beispiel werden Substantive fast nur nach Plural
gebeugt, dann aber gern artikellos und somit selbst elliptisierend (,Preisvorteile®, ,Paare®, , Ex-
perten®). Kasus spielt kaum eine Rolle (aufler gelegentlich beim Genitiv-s: ,, Tschechiens Trai-
ner®, ,Zuschauer-Schwunds®). Die meisten der wenigen verbleibenden Flexionsformen beim
Verb (,ist”, ,hat®, ,sollen, ,diirfen“) werden kaum noch als solche erkannt, sondern wie lexika-
lisierte unverinderliche Worter oder Infinitive benutzt.
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3. Kulturverfall durch kommunikative Effizienz?

Nun wird man von Fall zu Fall neu entscheiden miissen, zu welchen Zwecken und in welcher
Weise die spezifischen Vorteile von flachig-visueller und textlinearer Ausdrucksform verbunden
werden sollen. In unserem Beispiel geht die orientierende Funktion visuellen Layouts in eine auf-
merksamkeitsheischende, ein wenig marktschreierische iiber. Sie unterstiitzt eher Zerstreuung als
Konzentration, eher Kleinteiligkeit als Kohirenz. Diese Tendenz setzt sich, wie gezeigt, bis in die
Form der Sprache hin fort.

Das verdanke sich dem Bemiihen dieser Zeitung, sich im Markt gegen noch boulevardeskere
Konkurrenten zu behaupten. Text-Bild-Kompositionen kénnen auch anders gestaltet sein, so dass
sie eher Navigation als Reklame unterstiitzen, eher durch Informationsfiillen steuern als Aufmerk-
samkeit lenken. Wie auch immer Text-Bild-Gefiige konstruiert werden: Fiir die Betrachter und
Leser kommt es darauf an, sie souveridn und mit eigener Urteilskraft lesen zu kénnen. Darauf ist
unser schriftorientiertes Bildungssystem noch nicht vorbereitet.

Effektivierung und Asthetisierung der Kommunikation bediirfen bewusster Reflexion der Sub-
jekte. Modularisierung der Botschaft fordert mehr Fihigkeit des Rezipienten zur Synthesis. Mi-
niaturisierung im Detail verlangt Grofle im Geist.
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Das Organ der Seele
Zur Argumentation SAMUEL THOMAS von SOEMMERRINGS

Hans-Jiirgen Badziong (Duisburg-Essen)

Alles sei recht, was du tust, doch dabei laf} es bewenden
Freund, und enthalte dich ja, alles, was recht ist, zu tun.
Wahrem Eifer geniigt, daf§ das Vorhandne vollkommen
sei; der falsche will stets, dafl das Vollkommene sei.
FRIEDRICH von SCHILLER (1796)

1796 verdffentlichte SAMUEL THOMAS von SOEMMERRING' seine ,Unserm Kant' gewidmete Schrift
Uber das Organ der Seele'.

Mit seiner Monographie steht S. TH. v. SOEMMERRING in einer langen Tradition?, den Sitz der
Seele bestimmen zu wollen.

Im Unklaren dariiber, ob der Ort der Seele im Herzen [kardiozentrische Lehre] oder im Ge-
hirn [zephalozentrische Lehre] zu finden sei, war es zunidchst ARISTOTELES [384-322 v.Chr.] der
eindeutig Stellung bezog und das Herz als den Ort der (menschlichen) Seele definierte, der er ,in

Ankniipfung an pythagoriisches Gedankengut iiber die Dreiteilung der menschlichen Seele (...)

alle drei Seelenglieder” [ ] zuschreibt: das Denken, das Empfinden und die Lebensprozesse.?

»Der 1755 in Thorn an der Weichsel geborene Arztsohn studierte in Géttingen Medizin. Seine Dissertation revoluti-
onierte die Hirnforschung - er wurde zum angeschensten deutschen Anatom seiner Zeit. In Kassel fithrte er grundle-
gende anthropologische Untersuchungen durch, entdeckte die Sehnervenkreuzung bei den Siugetieren, priparierte u.
a. einen Elefanten und lief§ den ersten Freiballon in Deutschland aufsteigen. Als Professor fiir Anatomie und Physiolo-
gie an der Mainzer Universitit publizierte Soemmerring das bedeutendste deutsche Anatomiehandbuch. Seine Versf-
fentlichungen iiber die Sinnesorgane sind auch kiinstlerische Meisterwerke. Mit Schriften gegen den Korsettgebrauch
und die Anwendung der Guillotine erregte er Aufmerksamkeit in der breiten Offentlichkeit. Als praktischer Arzt
fithrte er in Frankfurt am Main die Pockenschutzimpfung ein. Wihrend seiner Zeit als Mitglied der Bayerischen Aka-
demie der Wissenschaften in Miinchen erfand er den elektrischen Telegraphen und avancierte zu einem der fithrenden
deutschen Paliontologen. Danach war er in Frankfurt auch als Astronom titig, wo er 1830 starb. Soemmerring,
einer der bedeutendsten Gelehrten seiner Zeit, zihlte Johann Friedrich Blumenbach, Petrus Camper, Georg Forster,
Johannes Miiller, Johann Wolfgang Goethe, die Briider Humboldt, Friedrich Holderlin, Georges Cuvier und Joseph
Fraunhofer zu seinen Freunden. Zu seinem breiten Bekannten- und Korrespondenzkreis gehérte unter anderem auch
Amalia Fiirstin von Gallitzin.”

Auf die Méglichkeit, diese Tradition im Lichte der ,Entstehung und Entwicklung einer wissenschaftlichen Tatsache®
im Sinne Lupwik FLECKS zu beschreiben, sei in diesem Zusammenhang nur verwiesen.

Auch allen iibrigen Organismen werden Seelenglieder zugesprochen:

den Pflanzen die Ernidhrungsseele

den Tieren zu der Erndhrungsseele die Empfindungsseele

den Menschen zu diesen beiden noch eine Vernunftseele
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Die Wende zu einer zephalozentrischen Auffassung vollzog Cr. GaLENOS [130-200 n.Chr.].
Basierend auf der hippokratischen Viersiftelehre, die er mit der Aristotelischen Elementenlehre
und ihren Doppelqualititen verband, und auf der Platonisch-Aristotelischen Seelenlehre, ge-
langte CL. GALENOS zu einer Theorie der Seele (pneuma), deren drei Arten er in drei Organen
lokalisierte:

Spiritus animalis [Denken, Empfindung, Bewegung] mit dem Sitz im Gehirn
Spiritus vitalis [Wirme, Blut, Puls] mit dem Sitz im Herzen
Spiritus naturalis [Stoffwechsel] mit dem Sitz in der Leber

Mit dieser Verlagerung der Spiritus animalis stellte sich die Frage nach dem physiologischen
Ort dieser Seele im Gehirn. CL. GALENOS, rekurrierend auf HEROPHILOS (335-280 v.Chr.) und
ErasTITRATOS (304-250 v. Chr.), glaubte ihn in den Hohlriumen des Gehirns (Hirnventrikel)
festlegen zu konnen.

AURELIUS AUGUSTINUS (354-430) und ALBERTUS MAGNUS (1193-1280), der analog zu Aris-
TOTELES Pflanzen [anima vegetativa], Tieren [anima sensitiva] und Menschen [anima rationalis]
Seelenkrifte zusprach, setzten diese Ventrikellehre fort?.

In seiner Bestimmung des Sitzes der vernunftbegabten menschlichen Seele bezog R. DEscar-
TES (1596-1650) zwar die Ventrikel ein, jedoch nicht als deren Sitz, sondern als Ort der Hirnfliis-
sigkeit, iiber die vermittels entstechender Druckwellen die Empfindungen an den tatsichlichen
Ort der Seele, die Zirbeldriise, weitergeleitet und von dort reflektiert werden.

Sich von dieser Position angrenzend und sie gleichzeitig in seine Konzeption integrierend
(cf.: § 57 der Ausfiihrungen SOEMMERRINGS), sah S. TH. v. SOEMMERRING den physiologischen
Ort des sensoriums commune, also der Ort des Organs der Seele, in der Feuchtigkeit der Hirn-
héhlen. Sieht man von J. EccLes® [1903-1997] um- und bestrittener Erklirung ab, ,dass der
immaterielle Geist in Gestalt von »Psychonen« jeweils Gruppen von 200 Nervenzellen umgibt*,
die ,.in bestimmten Bezirken des Gehirns (...) durch Verinderung so genannter »Quantenwahr-
scheinlichkeitsfelder« die Freisetzung von Transmittermolekiilen (...) bewirken®, so bildet Th. S.
v Soemmerrings Versuch, das Organ der Seele zu finden, den Abschluss dieser Intention.> Seine
Ergebnisse dokumentierte TH. S. v. SOEMMERRING in Zeichnungen, u. a. der folgenden [7/An-
hang, Tabelle 1]:

»Was die genaue Lokalisation der speziellen geistigen Fihigkeiten in den einzelnen Ventrikeln betrifft, gab es
teilweise unterschiedliche Lehrmeinungen, doch ist allen gemein, dass im ersten Ventrikel die Integration der

von den Augen, Ohren und den anderen Sinnesorganen kommenden Meldungen durch den Gemeinsinn (sensus
communis) erfolgt. Daran schliefen sich das Erkennen (fantasia) und das Vorstellungsvermégen (vis imaginativa)
an. Die weitere Destillation des spiritus animalis fithrt dann im zweiten Ventrikel zum Denk-(vis cogitativa) und
dem Urteilsvermégen (vis aestimativa). Der dritte Ventrikel schlieflich ist der Ort des Gedichtnisses (memoria) und

«

der Erinnerung (reminiscentia).” [Elsner, S. 8]

Spitestens seit der Formulierung des Satzes von der Erhaltung der Energie (R. MAYER [1814-1874] und H.
Hermuorrz [1821-1894] um 1840] waren nicht mehr die Seele, deren Organ o. 4. Gegenstand der Forschung,
sondern die Bestimmung der Hirnfunktionen. Uber die Entwicklung der Phrenologie (F. J. GALL [1757-1828]),
die Entdeckung des Sprachzentrums (P. Broca [1824-1880]) und der Bestimmung des motorischen Kortex'
fithrte Entwicklung die zu topographischen Hirnkarten (u.v.a. K. BRopmann [1868-1918]). Ebenso wie bei

den Beschreibungen der Seele fanden sich auch bei der Beschreibung des Aufbaus des Gehirn Analogien zu den
technischen Abliufen der jeweiligen Epoche, z.B.: Architektur bei P. FLEcHSIG [1847-1929], ,kontinuierliche Serie
von parallelen Schleifen’ bei O. CREUTZFELD [1927-1992] und natiirlich die Schaltsysteme von Computern in
rezenten Darstellungen.
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In der anschlieSenden Darstellung soll es weder darum gehen, die inhaltliche Richtigkeit® dieser
Aussage zu diskutieren, noch einen weiteren Vorschlag zur Lokalisierung des sensoriums commune
zu machen.

© Bereits I. KanT [im Nachwort zu S. TH. v. SOEMMERRINGS Schrift] und J. W. v. GOETHE [in einem Brief an S. Th.
v. SOEMMERRING vom 28. August 1796] kritisieren die Ausfithrungen S.TH. v. SOEMMERRINGS: I. KANT betont aus
erkenntnistheoretischen Griinden die grundsitzliche Unméglichkeit, ,,den Ort der Seele, wo auch immer, zu bestim-
men.“ ,Denn wenn ich den Ort meiner Seele, d. i. meines absoluten Selbst, irgendwo im Raume anschaulich machen
soll, so muss ich mich selbst durch eben denselben Sinn wahrnehmen, wodurch ich auch die mich zunichst umge-
bende Materie wahrnehme; so wie dieses geschicht, wenn ich meinen Ort in der Welt als Mensch bestimmen will,
nimlich dass ich meinen Kérper in Verhiltnis auf andere Kérper aufler mir betrachten muss. — Nun kann die Seele
sich nur durch den inneren Sinn, den Korper aber (es sei inwendig oder duflerlich) nur durch duflere Sinne wahrneh-
men, mithin sich selbst schlechterdings keinen Ort bestimmen, weil sie sich zu diesem Behuf zum Gegenstand ihrer
eigenen dufleren Anschauung machen und sich aufler sich selbst versetzen miifite; welches sich widerspricht. — Die
verlangte Aufldsing also der Aufgabe vom Sitz der Seele, die der Metaphysik zugemutet wird, fiihrt auf eine unmég-
liche Gréfle -2 ; und man kann dem, der sie unternimmt, mit dem Terenz zurufen: nihilo plus agas, quam si des
operam, ut cum ratione insanias ; indes es dem Physiologen, dem die blofe dynamische Gegenwart, wo méglich, bis
zur unmittelbaren verfolgt zu haben geniigt, auch nicht verargt werden kann, den Metaphysiker zum Ersatz des noch
Mangelnden aufgefordert zu haben.”
J. W.v. GOETHE hebt zwar die ,trefflichen Beochtungen“ und die ,Zusammenstellung so mancher Erfah-
rungen und Kenntnisse® S.TH. v. SOEMMERINGS hervor, kritisiert jedoch Titel und Methode der Schrift.
»Hitte ich zu raten gehabt, so hitten Sie das Werk iiberschrieben von Hirnenden der Nerven, hitten, nach einer
kurzen Einleitung, mit dem sechsten Paragraph angefangen und hitten Thre treffliche Darstellung bis zum sechsund-
zwanzigsten verfolgt. Mit einer kurzen Auferung, daf8 Sie nun glaubten als Physiolog Ihrer Pflicht genug getan zu
haben, dafl Sie aber doch iiber die so lange und oft aufgeworfene Frage vom Sensorio communi einiges beizufiigen
hitten, wiren alsdann die Paragraphen 28 bis 32 meiner Meinung nach mit einiger Verinderung gefolgt. Vielleicht
wiire die Frage: Lifit sich auch etwa a priori einschen, daff die Feuchtigkeit der Hirnhéhlen das gemeinschaftliche
Sensorium enthilt? umgangen worden, da man a priori nichts von den Hirnhshlen noch ihrer Feuchtigkeit wissen
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Vielmehr steht die formale Struktur der wissenschaftlichen Argumentation S. TH. von SOEM-
MERRINGS im Mittelpunke.

Bereits zu Beginn seiner Ausfithrungen gibt S. TH. v. SOEMMERRING eine ,,Kurze Ubersicht
der Gedankenfolge®, was seiner Intention nach argumentativer Transparenz entspricht: ,Ich will
den ganzen Hergang bei dieser Sache, und meine Gedankenfolge, genetisch aus einander setzen,
damit man — wenn ich irre — desto leichter einsechen mége, was mich dazu verleitet haben kénn-

te.“ [7/S. V {]

Surze Ueberficht der GedanFenfolge.

.. %emniaﬂ'ung— it einer newen Tjdee, T6er bad Organ bed gemeinjarten Senw
fortums, gnb
§. 2. eine tiefere BWerfolgung: ber Urfpringe ber Hirnnerven, welde
§. 3. pu einer richelgern Ubbildung des- im DProfil durcdhfdhnictenen Hins erforbet
routde.
4. Daf man nidt felfer auf diefe Jbee fam, [ag al verfihledenen Urfacdhen.
5. Nothwendige BVorkenntniffe sur Deuctbeilung dlefer Jbee,
6. Grfldrung des Auebruds: Hicnende oder Uripruug elued Nerven:
7. Die Hlrnenden der Terven find fehr beftdndig.
. Der BDefdhaffenbeic ter Hirnenden gemdf, alebt es 39 ervenpaare.
9. @rm;inmg des Auedruds: Wand der Hirnhdhlen,
0. Dle Hirnbdhlen find wabhre H3blen,
Dle gewdhnlidy angenommenen Nubbarfeiten der Hiruhihlen find nicht wahe
fdeinlich..
6. 12, Flifiigketr der Hirnbiplen:
§. 3. Grldrung des Ausdructs: durdy Sie Nerven erfolgende Wemwegung:
§. 14, Die Glfjigleit der Hiruhdhlen und dle Hirnenden, der DNerven. ftehen U
TWechfelberiihrung.
§. 15, Aligemeine Betradyrungen dAbec die fichtlihe WeafehledenGelt biefer Tedifelbes
clifrung.

b
-

P R S ol
oo

-
bt

kann; so wie Sie in der folgenden aufgeworfenen Frage: Kann eine Fliissigkeit animiert sein? vielleicht das Wort belebt
unzweideutiger gebraucht hitten, und so wire das tibrige, das so viel zweckmifige Literatur enthilt, und die Bemii-
hungen denkender Képfe so schén zusammenstellt und umfaft, vielleicht mit weniger Verinderung nachzubringen
gewesen; aber auch dabei wiirde ich immer geraten haben als ein Uberredender, und nicht als ein Beweisender zu
Werke zu gehen, um so mehr, da Sie im siebenundzwanzigsten Paragraph selbst gestehn: daf§ Thr folgendes Raisonne-
ment nicht die Konsequenz habe als Thre erste Darstellung.
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§. 16, Hirnendlaung bes Hirnervenpaares, Widtlge phyfiologifche Sdyliffe aus
biefer anatomifdyern Defdhaffenfeit bes Hirnervenpaares,

§. 17, Rlenendigung des Sehuervenpaares. Inidyige phyfivlogifhe Sdlife ans
blefer anatomijchen Defchaffenbeit deficlben,

§. 1. Hirnemdigung des Rieduervenpaares, Phyficloglihe Folgerungen aus ber

Defhaffenhelt teffelben.

19.  Sirnenbigung des Dritten Nervenpaares,

20, Hirnndigung. bee Bievten Nervenpaarrs,

21, Hivnendigung bed Finften Nervenpaares,

23, Himentigung bes Sedyeten Mervenpaares.

23, Hirneudigung bdes Siedbenten Dlervenpaares.

24. SHienenblgung be¢ Adyten und Neunten Nervenpaared.

25, Hirnenbigung bes Jehnten Nervenpaares.

26, Hirnendigung des Elljten und Jwdlften Paares der Hirnnerven, fo wle der

fibrigen Rackenmarbsnierven, ift dunfel.

6. 37. Cinleleung jum Folgenben,

§. 28. @lebts ein Sensorium commune, fo Ift wabefdeinlich feln Oraan dle Flif:
figfett ber Hirnhiblen,

§. 29. Wergedlidy fudfe man das Organ n elnem foliden Thelle des Hiens.

§. 30, SSenn andy gleidy dle Dartbinbel bdes grofen Hilins bder Verzinigungdort
aller MNerven find, fo find fie deshalb doch nidye Organ des gemetnfamen
Senforfums,

§. 31. Sridnoe, warum eln foliber Thell deg Hirnd nidit figlidh als Organ bdes
gemeinfanen Senfoviume gedadyt werden fann,

§. 32. Das Medium uniens der Hirnendigungen der Nerven ift offenbar dbie Flif:
figteit ter HHirnhdflen,

6. 33. Dle Hirunerven und die Sefenerven liegen, In biefer Hinfidye, mdglichit weie
aus einanber. _

6. 34. 826t [i)s a prioxi jelgem, baf bie Filfigleit der HicnhShlen bdad gemelnfas
me Senforivm entbdlt?

§. 37. Crlduterung diefes Saged aus ber Analogle,

§. 36. Eine Fliffrgleit fann finferley Bewegungen annehmen.

§. 37. Chladni’s Verfuche madien bdirg fehr anjdanlic.

™ A N
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§. 33, Gnblot fich elue durdy ebnen Pevoen erfolgende Bewegung mit fefnem Hlenende?

§. 39. Dber geht fie weiter?

§. 40, Uud menn fie welter gebt, o gerdth fie bHin?

§. 41, Dhofiiher tm Hicn liegenber Srunb, toarutn bag Ofe bder ridithafte &l
i,

¢ 42, Dhofiffer Grund, warum de Empfodumgen des Gefiches Hinger. anbalten
alg die Empfindbungen bes Gebdrs.

§ 43, Phyfifder tm DHirn legenber Ghrund ber atgebormen Ungleldhefe der Tebr
Resfthlofeteen,

44, Ausbllbung ter SeljtedempFinalldfeit.

47, Hlnhdhlen haben foft alfe Thiere blp ein Hlen Befifen

. finbechiene find fewdbter, beabalb by gemeinfames Senforiwm mwirfamer.

47, Reetinen Hime find erokner, deshald redger.

45 TRifige Waferjuct ber Dlrahiblen, daver bem gemelnfomen Senforium

nide.

§. 40, Uuf Eniiche Art werdben Defdddlaungen des Sehebels jumeilen bem Stenie
vorthetlhaft.

§. fo. Die Flagabeir ter Hienh8hlen foll in ber Falfudyt gefehlt haben.
SBeodaditungen itber Krankhelt ber Gefifibaut bes Hirns.

§. ¢r. Werfudhe am lebemdigen Thieren Seftdtigen blefen Sab.

§. g2 3um blofen Wegetiven [dhetnr das Gemeinfome Senforinvm nidit nethwendig.

§. 73. Die Wirfung ber Dilangengifte aufs Semetnfame Senforium [delnt den am

& gegebenen &g beffelben pu beftdtigen.

§ 54 St die Flilifigfeic der Hienhihlen bas Orgon Yed Semelnfamen Eenforiume,
fo milffen in the andy ble ‘.Eﬂc!mitfmljm bes Hirns anfangen.

€ 17 Sonere Empfndbungen find (dwdder, als die vou aufien Eommenben.

& o6, Wielleldht ecfelat mande Rdwlebung vnad gany medanifden Sefepen,

§ 57, D Bebingungen ble D es Cavtes filrg Orgon bes Semelnfamen Senforiume
forberte, ecfillc bre Fliffiglelt bee Hlenhdhlen.

§. 3. Dredalclben dle H. Regtus anfept.

§. to. Desgleidyen die Haller, Ulbtnud, Ploncquet, Metjer, anfeft.

§. 6o, Und Tiebemati

§.-61. Unk B lwmenbad.

¥

§

$

R
E

i 63 Undb Dlatner.

, 63, Und §th.

, 64, Dod) blelbt nod) immer ble Lefimmung ded Nuene der elnpelnen Hiow
theile dbrlg.

§. 65 Diegegnung etned Einrurfd,

§. 66, Tratles Urthell Nber vorliegende Jydee.
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Integriert in das Argumentationsschema ST. TouLMINS’ ergibt sich die folgende primir induk-
tive Struktur:

| D (Ausgangssituation 01) |— Individuelle Ausgangsbedingungen
KI(These) Formulierung 01
—l D (Ausgangssituation 02) |— Allgemeine Ausgangsbedingungen
—|| R (Rechtfertigung) ||— Definitionen / empirische Befunde
K (Synthese) Formulierung 02
—" R (Rechtfertigung) ||— empirische Befunde
K (Konklusion) Formulierung 03
—|| R (Rechtfertigung) ||— Ausschluss und Integration
K (Synthese) Formulierung 04
—|| R (Rechtfertigung) ||— Schlussfolgerung
—|| R (Rechtfertigung) ||— a-priori-Einsicht
- R (Rechtfertigung) ! Analogien / empirische Daten /
Schlussfolgerungen
—|| R (Rechtfertigung) ||— einzelne z.T. empirische Daten
—|| R (Rechtfertigung ||— Rekurs auf Autoritéten
p— Q (Qualifikator offene Fragen
—|| R (Rechtfertigung) ||— Rekurs auf Autoritaten
_|| R (Rechtfertigung) ||— grafische Darstellung

7 Argumentationsschema nach St. TouLmIN

D deshalb, K

weil auBer wenn mit der Wahrscheinlichkeit
R A Q

auf Grund von
N

D= Daten (data)
K= Konklusion, oder auch: Inhalt (bzw. Anspruch) der Behauptungs&uBerung (claim)
R = Rechffertigung (warrant)

S = StUtzung (backing) Quelle: Stephen E. Toulmin, The Uses of Argument,
= Qualifikator (qualifier) Cambridge, 3. Aufl., 1969. dt. Der Gebrauch von
A= Ausnahmebedingung (rebuttal) Argumenten, Kronberg 1975.
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D (Ausgangssituation 01) Individuelle Ausgangsbedingungen: §1
e AusfOhrungen PLATNERS
e Beobachtungen SOEMMERRINGS [1793]

1
K (These) These: ,DaB, wenn die dort [Bei Platner] so §1

elegant vorgefragenen Sdtze ihre Richtigkeit
hatten, nach dem zu urteilen, was mich so
eben jene Untersuchungen gelehrt hatten,
das ngotov wdlnmgiov in der Feuchtigkeit der
Hirhoéhlen bestehen, oder in selbiger
enthalten seyn miBte."

D (Ausgangssituation 02) Allgemeine Ausgangsbedingungen: §§ 2-5
Beschdaftigung mit dem Ursprung der §2
Hirnnerven

Kritik bisheriger Darstellungen ,,zur i§3
Bestimmung der wahren Granzen und der i
wahren Form der Hirnhéhlen”

Bisherige Erkenntnishindernisse: § 4 i
- ,Mangel anrichtiger und genauer Be- :
stimmung der Grénzen der Himhdohlen
und des Verhdiltnisses der Nerven zu
ihnen"
- ,irrige teleologische Urtheile"
- ,ohne allen Beweis angenommene Ana-
logie der Bestimmung oder des Nutzens
der Feuchtigkeit der Himhohlen ...

Abgrenzung zu anderen Meinungen

— R (Rechtfertigung) Definitionen / empirische Befunde

R (Rechtfertigung) Hirnendigung eines Nerven [Definition 01]

: HY S (StUtzung) ,Bestandigkeit der Hirnendigungen'

H [Empirisches Datum]

i S (StUtzung) ,alle Nerven' [extensionale
Bestimmung]

—| R (Rechtfertigung)|  ,Wénde der Himhdhlen* [Definition 02]

: i S (StUtzung) Hirnhohle in Abgrenzung zu anderen H H

: Kérperhdhlen [Vergleich]

i_____ S (StOtzung) - Himsand in den Hirmhohlen § 11
- FlUssigkeit der Hirnhhlen ;§ 12 H
Beides in Abgrenzung und in
empirische Widerlegung Hallers

| R (Rechtfertigung) ,Durch die Nerven erfolgende Bewegung' ig13
[Definition 03]

K (Synthese) - ,Die Hirnenden, oder die Wahren :§14
Urspringe (§. 8) der meisten wo nicht aller
(§. 10) Nerven, zeigen sich an bestimmten
sehr bestdndigen Stellen (§. 9), auf den
Wdanden der Hirhohlen (§. 11 und 12)
(...): die Hirnenden der Nerven (...)
werden von der Feuchtigkeit der
Himhdohlen an bestimmten Stellen
berthret (...)"

- ,zwischen den Nervenenden und der
Feuchtigkeit der Hirnhéhlen findet eine
Wechselwirkung Statt."
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R (Rechtfertigung) empirische Befunde §§ 15-
[ 27
wAusfuhrung dieses Satzes", d. i. die 1§15 H
anatomische Beschreibung aus § 14 H
S (StUtzung) Hémerven §16
[Achtes Hirmnervenpaar]
S (StUtzung) Sehnerven §17
[Zweites Hirnnervenpaar]
S (StUtzung) Riechnerven §18
[Erstes Hirnnervenpaar]
S (StUfzung) Drittes Hirmnervenpaar §19
[Augenmuskelnerven]
S (StUtzung) Viertes Hirnervenpaar § 20
[Augenrolinerven]
S (StUtzung) FUnftes Himnervenpaar § 21
[Schmecknerven]
S (Stitzung) Sechstes Hirnnervenpaar i§22
[Augenabziehnerven) :
S (StUtzung) Siebentes Hirmnervenpaar i§ 23
[Antlitznerven)
S (StUtzung) Achter Hirnnervenpaar §24
[Homerven]
S (StUtzung) Neuntes Himnervenpaar 1§25
[Schlundpfortnerven] H
S (StUtzung) Zehntes Hirnnervenpaar § 26
[Stimmnerven]
u S (StUtzung) Elftes Hirnnervenpaar § 27
H [Beynerven]
te==s Iwdlftes Hirnnervenpaar
[Zungenfleischnerven]
Zwischenergebnis
Methodischer Status Der ,systematische Gang* der §§ 1-26 als i § 27
Basis der AusfOhrungen in den folgenden 3
Paragraphen

K (Konklusion) endgiltige Formulierung i§28
+Nehmen wir als ausgemacht an, daB es eine i
Gemeinschaftliche Empfindungsstelle
(Sensorium commune) giebt; und daB solche
sich im Hirne findet q) [FuBnote Soemmerrings
mit Verweis auf die ,neuesten unbefangensten
Philosophen‘: von Bonstetten, Heinse, Bonnet,
Ith, Eusebius Valli - d.V.] : so - glaube ich - 168t es
sich wahrscheinlich machen, wo nicht
beweisen: DaB dies Sensorium commune in der
Feuchtigkeit der Hirnhdhlen (Aqua
Ventriculorum Cerebri) bestehe, oder in der
Feuchtigkeit der Hirnhohlen sich finde, oder
wenigstens in der Feuchtigkeit der Hirnhohlen
gesucht werden musse; kurz: daB die FlUssigkeit
der Hirnhdhlen das Organ desselben sey."
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p— R (Rechtfertigung) Ausschluss und Integration §§§ 29 - %

R (Rechtferigung)|  Ausschiuss der soliden Theile' des Gehirns als Ort §§ 29 §
des ,sensoriums commune’ H H

R (Rechtfertigung) Integration des Problems der MarkbUndel in das § 30
Soemmerringsche Konzept i

- R (Rechtfertigung) Aussschluss der soliden Theile' des Gehims als
Ort des ,sensoriums commune'*.

K (Synthese) «Das vereinigende Mittelding (Medium uniens)
wadre folglich die FlUssigkeit der Hirnhohlen.*

R (Rechtfertigung) (...): einem und demselben Wesen (das ist: der
FlUssigkeit der Hirnhdhlen) wird an unterschied-
lichen Stellen Verschiedenes mitgetheilt, also
muB es auch Verschiedenes empfinden."

R (Rechtfertigung) A-priori-Einsicht, dass die Feuchtigkeit der § 34
Hirhdhlen das sensorium commune enthdlt;
Voraussetzung: ,,animirt seyn einer FlUssigkeit"
Rekurs auf die Bibel, Aristoteles und Thales
Rekurs auf Leibniz, Newton, Euler, Kant,

,DaB eine FlUssigkeit animirt seyn kénne."

R (Rechtfertigung) Analogien / empirische Daten / §§ 35-
Schlussfolgerungen 42

— R (Rechtfertigung) Feuchtigkeit der Hirnhohlen als ,organisierte i§35

FlUssigkeit H

S (StUtzung) Analogien §35

- 1. zu anderen Feuchtigkeiten des
Menschen [Augapfel, Ohr,
befruchtete Eizelle]

2. zu Feuchtigkeiten der Tiere
[Polyp (doris laevis); sogenanntes
,WeiBes des Vogeleyes' &

I R (Rechtfertigung) Bewegung der FlUssigkeit (Feuchtigkeit der 1§36

Himhdohlen) HI—

S (StUtzung) Schwingungsformen des Wassers § 37

S (StUtzung) unmittelbarer Ubergang der Bewegung i § 38
eines Nerven in die Feuchtigkeit der
Hirnhéhlen

S (Stofzung) Hoérnerven am unmittelbarsten mit dem § 39
sensorium commune verbunden

" S (StUtzung) Hor- und Gesichtsnerven rGhren ,,am § 40
auffallendsten das in der Feuchtigkeit
der Hirnhdhlen liegende Sensorium.*

" S (StUtzung) Hor- und Gesichtsnerven liegen weit § 41
auseinander und erzeugen
unterschiedliche Bewegungen

i S (StOtzung) Unterschiede zwischen Hor- und § 42
" Sehnerven
[Dauer und Intensitat in Korrelation zur

anatomischen Lage]
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R (Rechtfertigung)

R (Rechtfertigung)

R (Rechtfertigung)

R (Rechtfertigung)

R (Rechtfertigung)

R (Rechtfertigung)

R (Rechtfertigung)

R (Rechtfertigung)

R (Rechtfertigung)

R (Rechtfertigung)

R (Rechtfertigung)

R (Rechtfertigung)

R (Rechtfertigung)

R (Rechtfertigung)

Hypothese

R (Rechtfertigung

R (Rechtfertigung)

R (Rechtfertigung)

R (Rechtfertigung)

R (Rechtfertigung)

R (Rechtfertigung)

R (Rechtfertigung)

R (Rechtfertigung)

Q (Qualifikator

R (Rechtfertigung) ||

R (Rechtfertigung)

ELiSe, 4, 2, 2004

einzelne z. T. empirische Daten §§ 43-
56
Verschiedenheit der Geistesfdhigkeiten als § 43

Konsequenz der unterschiedlichen individuellen
Anatomie der Hirnhdhlen

Intellektuelle Beweglichkeit und Welterkenntnis § 44
als Konsequenz der unterschiedlichen
individuellen Anatomie der Hirnhdhlen

Die Hirnhdhlen der Tiere, soweit sie Gehirn
besitzen, sind kleiner.

Kinderhirne sind feuchter sensorium wirksamer
Gehime von ,Kretinen' sind trockener und von
daher fréger

(maBige) Wassersucht fUhrt zu keiner
Beeintrdchtigung

Beschddigungen des Gehimns sind gelegentlich
von Vorteil

Fallsucht und HirnflUssigkeit (unklarer
Zusammenhang)

Bestatigung durch Tierversuche

,Vegetiren' erfordert kein sensorium commune
Wirkung von Pflanzengiften auf das sensorium
commune

Zwischen der Feuchtigkeit der Himhdohlen und
der Hirnendigungen findet eine Wechselwirkung
statft

Innere Empfindungen sind schwdcher als von
auBen kommende

RUckwirkung erfolgt u. U. nach mechanischen
Gesetzen

Rekurs auf Autoritéten - §§ 57-
Integration theoretischer Konzeptionen 63
Descartes § 57
Depuis § 58
Haller / Albinas / Plonquet / Mezger § 59
Tiedemann § 60
Blumenbach § 61
Platner § 62
Ith § 63
offene Fragen § 64
Rekurs auf Tralles § 66
grafische Darstellung: Erklérungen / Legenden § 67

zu den folgenden Bildtafeln
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Seinen Aufsatz »... noch niemand konnte fassen, wie Seel und Leib so schin zusammenpassen ...«
leitet N. ELSNER [2/S. 6] wie folgt ein:

»Jede Zeit hat sich ihr Bild vom Aufbau und der Funktion des Gehirns gemacht und da-
bei stets Analogien zu technischen Abliufen der jeweiligen Epoche gesucht, seien es das
Heizungssystem romischer Bider [Galenos u. a. — d. V], die repetitive Destillation von
Alkohol [Albertus Magnus — d. V.], die Mechanik von Orgeln, Webstiihlen und Rechen-
maschinen [Descartes — d. V.] oder, wie in unserer Zeit, der Computer. Immer wieder
war man der Meinung, das Gehirn im Prinzip verstanden zu haben und fleiffige For-
schung auf dem einmal eingeschlagenen Weg vorausgesetzt — auch bald den Zusammen-
hang zwischen Kérper und Geist erkliren zu kdnnen. Doch hat es auch nie an warnenden
Stimmen gefehlt, die auf die Vergeblichkeit dieser Hoffnung hingewiesen haben.®

Geht man einen Schritt weiter und bezieht die Vorstellungswelt der Gentechnologie ein, so
dringt sich das Bild der Retorte auf, das sich mit der Hybris genetischer Machbarkeit wenn
schon nicht der Seele, so doch vielleicht des Gehirns und dessen Funktionen verbindet — ganz
im Sinne des von M. HORKHEIMER/TH. W. ADORNO in ihrer ,Dialektik der Aufklirung’ [1/S. 10]
formulierten Menetekels: ,,Was die Menschen von der Natur lernen wollen, ist, sie anzuwenden,
um sie und die Menschen vollends zu beherrschen.“

Vielleicht — und mit diesem Zitat moge dieser Beitrag schlieflen — lief3e sich mit J. W. von GoE-
THES wohlmeinenden freundschaftlichen Rat zu TH. S. von SOEMMERRING formulieren: ,,So
hitten Sie auch meo voto der Seele nicht erwihnt; der Philosoph weif8 nichts von ihr, und der
Physiolog sollte ihrer nicht gedenken. [4/S. 246]

Gelte es aber, die Seele des Fachbereichs 3, Germanistik-Linguistik, der Universitit Essen
GHS zu bestimmen, so mag es sein, dass auch dort der Philosoph’ und der Physiolog’ dariiber
nicht sprechen kénnten und schwiegen — nicht aber die Studentinnen und Studenten sowie
Mitarbeiter und Mitarbeiterinnen des Fachbereichs ...

Literaturverzeichnis:

[1] Adorno, Th. W./Horkheimer, M., Dialektik der Aufklirung, Frankfurt/M. 1983!%3!

(2] Elsner, N., »... noch niemand konnte fassen, wie Seel und Leib so schon zusammenpassen ... «, www.uni-
goettingen.de/docs/b99b551celfeced0514019¢979961770.pdf

(3] Fleck, L., Entstehung und Entwicklung einer wissenschaftlichen Tatsache, Frankfurt/Main 1980 (tex-
tidentisch mit der 1935 bei Benno Schwabe & Co. erschienenen Erstausgabe)

(4] Goethe, J. W. v., Briefe der Jahre 1786—-1814 aus: Beutler, E. (Hrsg.), Johann Wolfgang Goethe —
Gedenkausgabe der Werke, Briefe und Gesriiche, Bd. 19, Ziirich 1962?

(5] Jahn, L., Grundziige der Biologiegeschichte, Jena 1990

(6] Kant, 1., Aus Sommerring: Uber das Organ der Seele, aus: Weischedel, W. (Hrsg.), Immanuel Kant
— Werkausgabe, Bd. XI, Schriften zur Anthropologie, Geschichtsphilosophie, Politik und Pidagogik 1

[7] Soemnerring, S. Th. v., Organ der Seele, Amsterdam 1966 [Nachdruck der Ausgabe Kénigsberg
1796]

(8] Toulmin, St., The Uses of Argument, Cambridge, 3. Aufl., 1969. dt. Der Gebrauch von Argumenten,
Kronberg 1975.

[9] West preussisches Landesmuseum, Samuel Thomas Soemmerring — Text aus der Internetprisentation
zur gleichnamigen Ausstellung , vom 31.08.—18.11.2001, home.t-online.de/.../Sonderausstellungen/
Samuel_Thomas_Soemmerring/ body_samuel_thomas_soemmerring.html
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Zeit und Mensch
(Reflexionen)

Viktoria Gawrilowa (Kaliningrad, Russland)

Am 6. Juni 2003 ist ein
Gedenkstein fiir den gro-
fen deutschen Schriftstel-
ler und Nobelpreistriger
Thomas Mann in Swetlo-
gorsk/Gebiet Kaliningrad
(fritherRauschen/Ostpreu-
flen) in Anwesenheit eines
anderen groflen deutschen
Schriftstellers, auch Nobel-
preistriger, Giinter Grass
eingeweiht worden. Einer
der aktivsten Anreger zu
dieser Veranstaltung war
Professor Dr. Dr. h. c.
Karl-Dieter Biinting.

Stein, Buch und Mensch. Alle drei Begriffe sind an die Zeit gebunden. Ein grofier Findling, vor
Millionen Jahren von den Fluten der Eiszeit an die Ostseckiiste getrieben, hat viel gesehen, viel
gehort, viel erfahren; er schweigt aber, will nichts verraten, verkorpert Ewigkeit. Ein Buch auf
dem Stein, aufgeschlagen, ein Dank dem grofen Schriftsteller fiir die Aufbewahrung der Mutter-
sprache in den schwersten Zeiten der deutschen Geschichte. Einer der Minner iiber dem Stein
und Buch, Professor Karl-Dieter Biinting: Sein ganzes Leben lang hilft er den Studierenden das
Ritsel der Zeit zu entritseln, in die Geheimnisse der Sprache einzudringen, ihre Schonheit zu
verstehen und zu empfinden. In seiner produktiven Titigkeit verbindet er Zeit und Ort. Dank
seinen Biichern ist er gleichzeitig in Deutschland und in China, in Algerien und Weifirussland,
in Agypten und in Polen, in zwei russischen Stidten, Nischni Nowgorod und Kaliningrad. Dank
seinem Schaffen ist er allen menschlichen Altersstufen zuginglich: Durch Mirchen gewinnt er
Kinder; Studierende und Menschen im Rentneralter wohnen seinen Vorlesungen gern bei, seine
Nachschlagewerke helfen all denen, die gut und richtig deutsch sprechen und schreiben wollen.

Seine Vorlesungen: Die sind ein Kapitel fiir sich. Im Laufe von sieben Jahren konnten wir



V. Gawrilowa

Kaliningrader beobachten, wie eine neue, noch unbenannte Unterrichtsform in der Universitit
Essen entsteht. Diese Form verdringt die schon viele Jahrhunderte existierende , Dreifaltigkeit*
des Universititsunterrichts — Vorlesung, Kolloquium, Seminar. Die Entstehung der neuen Un-
terrichtsform verdanken wir der Tatsache, dass Professor Biinting Schritt mit der Zeit hilt. Das
duflert sich in erster Linie in der Einbeziehung von unterschiedlichen modernen Medien in den
Prozess der Stoffvermittlung und Stoffaneignung. Es wird hier nicht nur ein kognitiv-analytisches
Verfahren herangezogen. Der Interpretation und Aneignung des Stoffes helfen Bild, Laut, Klang,
Rhythmus, Mimik und Gestik. Die Vorlesung wird sehr streng strukeuriert und anschaulich auf
dem Bildschirm und im Hérsaal auf der Leinwand dargeboten. Ein Text wird nicht nur vorge-
lesen, sondern auch bildnerisch durch die Bildtranskription gestaltet. Ohr und Auge beteiligen
sich an der Aufnahme der Information. Wenn man dabei noch Notizen macht, so gesellt sich
auch die Hand dazu. Das Akustische, das Visuelle und das Motorische wirken bei der Aneignung
des Vorlesungsstoffes zusammen. Das Bild auf der Leinwand ist keineswegs statisch: etwas wird
unterstrichen, etwas ausgestrichen, etwas Neues hinzugefiigt, etwas durch ein Schema dargestellt.
Herr Biinting nutzt alle Méglichkeiten eines Computers meisterhaft aus. Als ein guter Didak-
tiker versteht er auch, seine Vorlesungen kiinstlerisch zu gestalten. Er kann selbst literarische
Beispieltexte vortrefflich vortragen, aber er zieht hiufig professionelle Kiinstler dazu heran. Oder
es ertont die Stimme seiner Frau Ingeborg Biinting, die ihm bei allen seinen Unternehmen uner-
miidlich hilft. Auch die musikalische Gestaltung wird nicht aufler Acht gelassen. Einmal ist das
die musikalische Untermalung, die rhythmische Begleitung des Vorlesungstextes, das andere Mal
ein Mittel der Akzentuierung oder Pausierung. Die kiinstlerische Darbietung der literarischen
Texte, die musikalische Begleitung durch die besten Stiicke der klassischen Musik tragen zu der
isthetischen Erziehung der Zuhérer bei. Der stindige, aber gut bedachte Wechsel der Medienty-
pen, die Verwendung von verschiedenen methodischen Verfahren vertreiben die Langweile, die
ab und zu bei der anderthalbstundenlangen klassischen Vorlesung entsteht, treiben das Interesse
der Zuhérerschaft fiir den Vorlesungsstoff voran. Dazu trigt auch der Vortragende selbst bei.
Er ist sehr vital, seine Mimik, Gestik und Bewegung auf dem Podium verwandeln ihn in einen
Schauspieler. Und der Applaus der Zuhérer zeugt keinesfalls vom Ende einer Vorlesung, sondern
ist ein Zeugnis der Anerkennung seines Wissens und Kénnens.

Das ist blof§ der erste Schritt in die Unterrichtsmethodik des 21. Jahrhunderts. Zusammen
mit seiner einstigen Studentin, heute jiingeren Kollegin Ulrike Pospiech macht er den zweiten
Schritt in dieser Richtung. Ist es moglich, vom , Theater eines einzelnen Schauspielers” zum
»Theater von zwei Schauspielern® in der akademischen Universititszeit iiberzugehen? Ja. Zwei
Menschen stehen auf der Bithne, Mann und Frau; zwei Stimmen erténen, eine minnliche und
eine weibliche. Im Rollenwechsel sprechen sie zum Thema der Vorlesung — ,,Sprachvarietiten®.
Die szenische Interpretation des Themas ist gar nicht eine doppelte Darbietung des Stoffes.
Sie erlaubt die Einbeziehung von verschiedenen Redetypen in den Vorlesungsablauf. These und
Argumentation, von zwei Menschen gesprochen, Annahme und Bestitigung oder Verneinung,
eine Diskussion; der Stimmenwechsel ist dabei ein Mittel der lautlichen Veranschaulichung und
Akzentuierung. Alles /ive. Wie in einer Theaterszene gibt es auch Kulissen und Biihnenbild. Alle
didaktisch-methodischen Mittel, von denen schon oben gesprochen worden ist, sind hier vertre-
ten. Aber das nicht genug. Auf dem Bildschirm erscheint eine kleine Inszenierung, ein kleines
Theaterstiick, gespielt von den Studenten und Frau Biinting. Szene in Szene. Die Alltiglichkeit
illustriert das Wissenschaftliche.
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Der dritte Schritt in der weiteren Entwicklung des didaktisch-methodischen Prozesses, glau-
be ich, wird daraus bestehen, dass die Zuhérer in diese szenische Handlung einbezogen werden,
angeregt von den Hauptdarstellern, durch Fragen oder von sich selbst. Denn die szenische Dar-
bietung ist auf lebendige und lebhafte Rezeption angelegt, sie stofit Gespriche an, sie lidt dazu
ein, selbst aktiv und produktiv zu handeln.

Die neue Unterrichtsform ist eine ganzheitliche und integrierte Form der Stoffvermittlung,
in der sich das kognitiv-analytische Verfahren mit der bildnerischen Gestaltung, der Klangreali-
sation, mit der musikalischen und mimisch-gestischen Gestaltung vereinen. Es entsteht ein Me-
thodenkomplex, in welchem die kognitive Analyse mit verschiedenen Mitteln der menschlichen
Kommunikation, der sinnlichen Wahrnehmung bei der Einbeziehung und Vernetzung der mo-
dernsten technischen Mittel verbunden ist. Das sind letzten Endes multimediale Computertexte,
die in das Internet, dieses dezentrale Massenmedium, Zugang gefunden haben, wo jeder Stu-
dierende oder Interessierte sie bei der Erwerbung der Kenntnisse finden und gebrauchen kann.
Diese neue Form der Wissensvermittlung erfiillt die immer hiufiger geforderte Verbindung von
wissenschaftlicher, dsthetischer und medialer Lehre.

Dem neuen Unterricht liegt das didaktische Prinzip der Zuginglichkeit zu Grunde, was der
Demokratisierung des Lehr- und Lernprozesses entspricht. Dem Prinzip der Zuginglichkeit muss
aber nicht zuletzt die sprachliche Darbietung des Unterrichtsstoffes entsprechen. Historisch be-
trachtet ist es schon vorbei mit dem lingst klassisch gewordenen Vorlesungstyp, wenn sich ein Pro-
fessor bemiiht, zu einem wissenschaftlichen Thema kompliziert zu sprechen, besonders was den
Satzbau betrifft. Dazu noch die Uberhiufung des Vorlesungstextes mit Fachtermini. Die Sprache
des vortragenden Herrn Biinting ist wissenschaftlich geprigt, aber klar und leicht verstindlich,
adressatenbezogen, der Zuhorende begreift sofort, worum es sich handelt. Bald ist Professor Biin-
ting in seiner Redeweise streng und trocken, bald bildhaft und anschaulich. Dabei zeigt er viele
Gesichter in der Veranstaltung: bald als ein Wissenschaftler von weitem Horizont, bald als ein
Meister des Witzes, wo sein Humor durch Wort, Intonation und Mimik zur Geltung kommt.

Was weiter an den Vorlesungen des Professors auffillt, ist die Uberschreitung der engen
Gegenstands- und Fachgrenzen. Das Thema seines Vortrages nach der Verleihung der Ehren-
doktorwiirde an der Kaliningrader Universitit ist ,Deutsche Tempora“. Doktor Biinting aber
beginnt mit dem Begriff der Zeit, berichtet dariiber, wie der Mensch angefangen hat, die Zeit
zu messen, erzihlt iiber die Entstehung der Kalender bei verschiedenen Volkern, erliutert den
Kalenderwechsel etc. Dabei ist der Ubergang zum Tempussystem der deutschen Sprache und zur
Bedeutung der Zeitformen und zu ihren Ausdrucksméglichkeiten sehr logisch gestaltet. Der Vor-
tragende beweist eindrucksvoll, dass das Vorhandensein von sechs Tempusformen in der deut-
schen Sprache zeigt, wie kompliziert unser Denken und unsere Sprache mit der Zeit umgehen
kénnen.

Professor Biinting ist Autor von mehreren Lehrbiichern und Wérterbiichern. Seine Lehr-
biicher sind pragmatisch orientiert. Sie leiten den Leser in den Bereich der richtigen und guten
deutschen Sprache ein. In erster Linie ist sein Buch ,,Auf gut deutsch® zu nennen, herausgegeben
im Jahre 1986. Mit diesem Buch bringt Herr Biinting den Lesern bei, wie man das richtige
Deutsch in Biiro und Alltag, in Beruf und Schule gebrauchen kann. Seine Empfehlungen sind
zeitgemifl. In der zweiten Hilfte des 20. Jahrhunderts haben negative Prozesse im Sprachge-
brauch angefangen, das betrifft nicht nur die deutsche Sprache, die Vernachlissigung der Sprache
geschieht auch im russischen Sprachbereich.
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Das Lehrbuch von Karl-Dieter Biinting heifft im Untertitel — Neue Sprachlehre. Und ohne
Zweifel ist das ein neues Herangehen an die Sprache. Das Buch bietet dem Leser auf 479 Seiten
die Komplexitit der deutschen Sprache, zusammen mit den geschichtlichen Zusammenhingen
bis zum verschiedenartigen Gebrauch in der heutigen Gesellschaft. Das erste Kapitel vereint un-
ter dem Titel Grammatik nicht nur die tibliche Grammatiklehre, sondern auch Wortlehre; alles
zusammen sind das Regeln fiir den korrekten Sprachgebrauch. Das zweite Kapitel heifit einfach
Stil und behandelt das Problem der angemessenen Ausdrucksweise in verschiedenen Lebenssitu-
ationen. Das hilft uns, ein gutes Deutsch zu sprechen. Das dritte Kapitel ist der Rechtschreibung
und Zeichensetzung gewidmet, aber es gibt auch Hinweise auf die Aussprache. So ist ein sehr
hilfreiches Nachschlagewerk entstanden.

Der Autor hat eine Reihe spezifischer inhaltlicher und erzihltechnischer Momente heraus-
gearbeitet, die gewdhnlich einem Lehrwerk niche eigen sind. Die besondere Erzihltechnik ist
dadurch verursacht, dass der Inhalt auf eine leicht verstindliche Weise dargeboten werden soll.
Daher keine stark verzweigten Sitze, kein Spiel mit Fachwortern. Die notwendigen, aber we-
nig bekannten und auch gut bekannten Termini werden einfach und verstindlich erliutert und
durch viele Beispiele illustriert. Das Prinzip ist: Es soll nichts unerklirt bleiben. Und Herr Biin-
ting tibersetzt aus dem Lateinischen ins Deutsche die schon iiblich gewordenen lateinischen
Bezeichnungen der grammatischen Erscheinungen, solche wie Komparation, Verb, etc. Dadurch
kommt der Sinn der grammatischen Erscheinung deutlicher zur Geltung.

Der Stoff soll interessant sein und das Interesse wecken. Diesem didaktischen Prinzip fol-
gend, verlisst der Autor ab und zu den strengen Bereich der Grammatik und greift zu Exkursen
in die Sprachgeschichte, in den Bereich der verwandten und nicht verwandten Sprachen, in die
Bibel.

Spezifische Elemente der literarischen Technik sind feststellbar. Zum Beispiel bei Verwen-
dung von Motivationsfiguren, einem wenig wissenden, aber neugierigen Schiiler und einem
Sprachdoktor, der bereitwillig seine Fragen beantwortet, zumal mit viel Humor. Sprachlich sind
diese Gespriche Musterbeispiele der deutschen Umgangssprache und des Jugendjargons. Die
Stimmung der Gesprichspartner, die emotionale Geladenheit der Repliken sind durch die Mi-
mik der aufgezeichneten Gesichter treffend und meisterhaft wiedergegeben.

Das Buch ist mit Schemata, Tabellen, Zeichnungen gut illustriert. Der didaktische Anspruch
des Werkes manifestiert sich in den auf jedes Kapitel folgenden Aufgaben, die als Ansatzpunkte
fiir die selbststindige Erarbeitung des Lernstoffes gelten konnen. Ermutigend wirke die Betite-
lung dieser Bausteine des Lehrbuches: Zum Knobeln, Kniffeln, Weiterdenken und Uben. Die Man-
nigfaltigkeit der Aufgaben fillt auf: die einen sind auf die Aneignung und Festigung der gramma-
tischen Regeln gerichtet, die anderen helfen die synonymen Ausdriicke herausfinden. Oder die
Aufgaben férdern das schopferische Vermégen der Leser, wenn sie gefordert werden, den Text zu
erginzen, weiterzufithren. Auch Kreuzwortritsel gehdren dazu. Die Worter sind gezielt gewihlt.
Sie dienen zur Festigung der Aussprache- und Rechtschreibregeln, was in der Einleitung zu den
Kreuzwortritseln angegeben wird. Aber ihr Aufgabenbereich ist viel mannigfaltiger. Die Suche
nach dem entsprechenden Wort erweitert den Wortschatz des Lernenden, bereichert ihn mit
dem landeskundigen Wissen und mit dem Wissen in den verschiedensten Bereichen der Weltge-
schichte und Kultur. Viele literarische Beispiele erinnern den Leser an fast vergessene und nicht
vergessene alte und moderne Dichter und Schriftsteller: Christian Morgenstern, Stefan George,
Wilhelm Busch, Kurt Tucholsky im ersten Kapitel und im zweiten Thomas Mann und Giinter
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Grass. Und selbst schreibt Herr Biinting sprachspielerische Texte unter dem Pseudonym Karl
Chen. Dazu noch Kinderlieder und Kinderspiele. Eine gezielte Auswahl illustriert den richtigen
und guten Gebrauch der deutschen Sprache in wissenschaftlichen, publizistischen und Verwal-
tungstexten.

Das Buch leistet also einen gewichtigen Beitrag zur weitgehenden Integration der sprachli-
chen, literarischen, landes- und weltkundlichen Bereiche im Deutschunterricht.

Augenscheinlich ist die Niitzlichkeit des Buches fiir den akademischen Lehrbetrieb in
Deutschland, aber auch auf dem russischen Campus kénnte das Buch Gebrauch finden. Auch
bei denjenigen, die an dem richtigen und guten Gebrauch der deutschen Sprache interessiert
sind. Wiinschenswert ist, dass das Buch, neu, zeitgemif3 bearbeitet, in einer Neuauflage erscheint
und verbreitet wird.

Dem richtigen und guten Gebrauch des Deutschen dient auch ein anderes Buch des Doktor
Biinting, geschrieben zusammen mit Frau Dr. Marita Papst-Weinschenk: Erfolgreich reden und
schreiben. Die Wahl von Titel und Untertitel betont die praktischen Absichten der Autoren. Es
ist ein Nachschlagewerk fiir diejenigen, die in beruflichen Bereichen iiber ein richtiges und gutes
Deutsch verfiigen sollen.

Eine Sprache hile nicht still. Es dndern sich ihr Charakter, ihre Formen, ihre Gebrauchsweisen.
In unserem dynamischen Leben braucht sie dazu keine Jahrhunderte, sondern Jahre. Herr Biin-
ting hat keine Zeit fiir das ruhige Leben eines Rentners. Er muss immer auf der Hut sein vor
sprachlichen Anderungen. Er muss sofort auf sie reagieren, um uns, den Sprachbenutzern, neue
Tipps zu geben, wie man ein gutes und richtiges Deutsch spricht.
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Einiges zur Geschichte und Theorie des Kreuzwortritsels

Hugh Ridley (Dublin, Irland)

Substantive — sie brauchen nur ihre Schwingen zu 6ffnen
und Jahrtausende entfallen ihrem Flug

Gorttfried Benn

Steht der Kreuzwortritselsoziologe vor einer verwirrenden Anzahl méglicher Studienobjekte,
umso mehr der Historiker desselben, dessen Blick iiber den 21. Dezember 1913 hinweggehen
will zu den Urspriingen.' Arnot eréffnet seine Geschichte (4 History of the Crossword Puzzle) mit
dem Riitsel der Sphinx, um dann das Alte Testament auf dhnliche Strukturen hin zu untersuchen.
Er wirft auf das (in unseren Tagen wohl lingst vergessene) Liebesverhiltnis von Samson und De-
lilah ein ganz neues Licht — nicht das fleischliche Verlangen habe sie zum Paar gemacht, sondern
die ebenso elementare Leidenschaft: Samson und Delilah waren setters und solvers. Erstes Opfer
sei das Philistervolk gewesen, das Samson deswegen verwiistete (samt seiner Braut), weil er das
von ihnen zur Ehre seiner Hochzeit aufgestellte Ritsel nicht lésen konnte.

Fithrt man das Kreuzwortritsel auf Wort- und Buchstabenspiele zuriick, so treten eher Pin-
dar und Tryphiodorus als Schirmherren hervor, Letzterer deswegen, weil er ganze Texte (Pindar
dafiir eine einzige Ode) ohne bestimmte Buchstaben konstruierte — eine im Mittelalter oft mii-
hevoll imitierte Kunst, die den Namen LIPOGRAM fiihrte, bevor sie sich in unserem Zeitalter
als SMS oder einfaches , Texten‘ massenhaft verbreitete. Ahneln solche Spiele dem etwas kruden
germanistischen Lyrikverstindnis, das den Text als Kette von manipulierten Buchstaben betrach-
tet — und den Leser stindig auf Merkwiirdigkeiten wie ,die dunklen U-Laute® aufmerksam macht
— 5o heben sie ein Kernelement des heutigen Kreuzwortriitsels hervor: dass die spielende Dekons-
truktion einer Kultursprache fast so alt ist wie die Konstruktion dieser Sprache.

Offensichtlich hat das c/ue im Kreuzwortritsel seinen Ursprung in Wortritseln. Die Sphinx
hat es zwar vermieden, dem Oedipus die Anzahl der Buchstaben in der Losung ihres Riitsels
zu verraten — im Englischen wiiren es drei, im Deutschen sechs gewesen — dafiir hatte sie die
Quintessenz des Kryptischen erfasst. Gleichzeitig veranschaulicht sie, wie das Feld von Kreuz-
wortritseln seit jeher von gender equality geprigt war und macht den Verharmlichungsprozess
deutlich, in dem die Lésung von Ritseln verwickelt ist. Keine Zeitung wiirde nimlich heute
auf den Gedanken kommen, die erfolglosen solvers von einem Ungeheuer auffressen zu lassen,
sowenig wie diese solvers aufgrund ihres Misserfolgs das Zeitungsbiiro stiirmen oder auspliindern
wiirden. Die Umstinde haben sich nach Samson und der Sphinx domestiziert (Tryphiodorus’

' An diesem Tag erschien in der Zeitung New York World das erste Kreuzwortritsel.
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Wortqualen waren selbstauferlegte). Auch im Rebus? — eine Praxis, die zum ersten Male ca. 600
v. Chr. auftaucht —, wie in einer Aktrostik?® ist ein Grundelement vom c/ue zu erkennen, obwohl
sich hier wieder einmal die Funktion des Ritselns verindert — sie waren im viktorianischen Zeit-
alter eine bewihrte Form der Liebeserklirung.

Anagramme feierten immer wieder Bliitezeiten, nicht nur in der Antike bei Lycrophon (3. Jh.
v. Chr.) oder generell im siebzehnten Jahrhundert. Auch die Kaballisten pflegten sie — die Geburt
des Golems wurde beispielsweise durch die rituelle Vermischung der Buchstaben seines Namens
provoziert. Was als Tragddie anfing, endet als Farce, als Gesellschaftsspiel in den hchsten Krei-
sen im viktorianischen England. Das Anagramm war das Lieblingsspiel von Victoria und Albert
(fiir den blutsverwandten, deutschsprachigen deutschen Kaiser wire ein Anagramm wohl eher
als Druckfehler und Majestitsbeleidigung aufgefasst worden), wihrend im vorherigen Jahrhun-
dert im demokratischen Amerika Benjamin Franklin eine kommerzielle Verwendung entdecke
hatte: eine seiner Zeitschriften stellte das Problem in einem Heft auf, erst im nichsten stand die
Lésung.

Die jiingere Geschichte des eigentlichen Kreuzwortritsels ldsst sich viel schneller erzihlen,
obwohl seine wenigen Historiker eher einem Treitschke’schen National-Chauvinismus als dem
interessenlosen Schauen Rankes huldigen. Sie gehen nimlich davon aus, dass das derzeitige
britische Kreuzwortritsel den Héhe- und damit auch den Endpunkt einer heroischen Kultur-
entwicklung darstellt, die Verfeinerung einer billigen Importware. Sie blicken tiberlegen auf ei-
ne amerikanische Griinderzeit zuriick, in der das Kreuzwortritsel — wenige Jahre nach Arthur
Wynns bescheidenem Anfang in der New York World im Dezember 1913 — zur Manie wurde,
zum crage. Der Hohepunke dieser Manie wurde 1925 erreicht, dank der effizienten Verbreitung
der Druckmedien, die ihm ein weit grofleres Publikum sicherte als den Wortspielen des 19.
Jahrhunderts. Die zweite Phase der Geschichte des Kreuzwortritsels bildete der Export in die
englische Presse, im Jahr 1930 markiert das erste Times-Kreuzwortritsel und seine Akzeptanz
durch die britischen Oberschichten den Wendepunkt. Und die dritte Phase, die zuversichtlich
in die Gegenwart fithrt: Die Europiisierung des, sozusagen, amerikanischen Produkts geschah
durch die Verschliisselung des Kreuzwortritsels, durch seine Kryptologisierung. Kultur und Dif-
ferenzierung erginzte das mechanische Wortspiel.

In den USA hat die Geschichte des Kreuzwortritsels fiir europiische Augen den Charakeer
eines Bérsenberichts, mit gelegentlichen Haussen und Baissen im Stellenwert des Ritsels. Stere-
otypisch spielten dort nicht nur Preisausschreiben, sondern auch Wettbewerbe von Anfang an
eine wichtige Rolle. Generell wirkten sich die hiufigen Kriege auf den Kreuzwortritselmarkt sehr
positiv aus; sie kamen leider fiir den Stellungskrieg zu spit: ‘killing time’” wire besser gewesen als
Menschen umzubringen. Der neuen Mobilitit der Kriegsfithrung zum Trotz bieten sie anschei-
nend in heutigen Kriegen neue Verwendungsméglichkeiten an — vielleicht nach dem Motto:
je kliiger die Waffen, umso mehr kénnen ihre Diener sich dem Kreuzwortritsel widmen. Der
Widerstand gegen das Kryptische hielt in den USA viel linger an, obwohl andere Formen sowohl
sprachlicher als auch formaler Innovationen sich ebenfalls behaupteten.

2 Eine Mischung aus Bild (oder anderer Reprisentation) und Schrift. Im Englischen wire ein Beispiel von Rebus

‘4ground’—foreground. Die Verwendung von Interpunktion als Teil der Botschaft wird u. a. in der EDV gesehen:
Der Ausdruck ,Dotcom” ist unter diesem Aspekt als Rebus zu verstehen.

Ein Gedicht oder Ritsel, in dem die ersten Buchstaben von jeder Zeile einen Namen, eine Redewendung oder ein
Nomen buchstabieren.
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Ein nationales Spiel?*

Durch ihren Kulturanteil — sowie als Exerzie in der gegebenen Nationalsprache — erlangen
Kreuzwortritsel eindeutig Nationalcharakter und gewinnen — in den gehobenen Regionen, wo
Klassenzugehorigkeit durch kulturelles Kapital entscheidend mitgepriigt wird — damit Klassen-
charakter. Hinzu kommt, dass nicht nur das setting (Aufsetzen), sondern auch das Losen von
Kreuzwortritseln den Charakeer eines Wettbewerbs hat.

Es ist nicht leicht, diesen Wettbewerbscharakter genau zu definieren. Einerseits miisste man
wohl nach den Sportarten sehen, die ohne Gegner gespielt werden (kdnnen) — wie etwa Jog-
gen, Patiencelegen oder (unter Ausschaltung des Fisches als Gegner) das Angeln. Es hat so gut
wie keine 6konomische Dimension, nicht nur weil bei weitem nicht jedes Kreuzwortritsel als
Preisritsel ausgeschrieben wird,” sondern auch deswegen, weil die Méglichkeit zum Betrug am
Erscheinungstag gleich null ist, was die Belanglosigkeit 6konomischen Kalkiils deutlich macht.
(Pferderennen, Pokerspiel, sogar das englische Kricket-Spiel o/ne Betrug? Unvorstellbar!).* Wenn
die Aktivitit also offensichtlich konkurrenzanfillig ist, gleichzeitig aber ohne Geldwert bleibr, so
muss es beim Kreuzwortritsel um kulturelles Kapital gehen, das auf ihre scheinbare Entfernung
vom Geld und politischer Macht, sowie von formalen akademischen Leistungen sogar direkt
zuriickzufiihren ist.” Es geht um das Verhiltnis des Individuums zum gesellschaftlichen Kultur-
komplex: wenn es einen Gegner gibt, dann muss dieser ein Kollektiv sein, dem man angehért.

Diese Struktur lisst sich leider — der Verfasser bittet um Entschuldigung, wenn er der ge-
wiinschten akademischen Norm nicht entsprechen kann — durch keine gelehrte Untersuchung
belegen. Wil fiir die Soziologen das Kreuzwortritsel ebenso wenig ein Thema ist wie fiir Germa-
nisten, werden wir hier — nicht zum letzten Mal — auf die Form sozialer Reportage angewiesen
sein, die in der Trivialliteratur (vor allem der Detektivgeschichte) vorkommt. Jeder Krimileser
weifl, wie wichtig die Uberlappung von solver und Detektiv ist. Unsere These lsst sich beispiels-
weise eher an den im englischen Fernsechen sehr populiren Kriminalgeschichten um Inspektor
Morse deutlich bestitigen. Diese Serie wurde wohl zum Teil deswegen in Deutschland kaum be-
kannt, weil die Hauptfigur — dessen Name auch an der Geheimniskrimerei des Kreuzwortritsels
teilhat® — seinen Dienstrang durch seine hohe Kompetenz im Kreuzwortritselldsen unterstreicht,
wobei der Autor, Colin Dexter, selber als crossword freak und (nicht ganz ohne eigenes Zutun)

4 Eigentlich geht es mir darum, das Kreuzwortritsel als Massensport anerkannt zu sehen. Diesen Status verdient es

schon aufgrund der Anzahl der Beteiligten. Dem Gallup-Poll zufolge waren es 1970 in den USA 30.000.000 solvers
— dagegen kommt z. B. Fuf8ball nicht an.

Die Tageszeitungen fiihren lediglich in der Wochenendausgabe ein Preisritsel. Sonst erscheint am darauf folgenden
Tag die Lésung der normalen Ritsel. Wer gewinnt, bekommt im Héchstfall noch ein Worterbuch (der Anreiz zur
Wiederholung des Erfolgs ist also begrenzt).

Dies schr im Gegensatz zum kommerziellen Abfragspiel im Fernsehen, wo ein schlecht getimtes Husten zu Freiheits-
strafen fiihren kann, wenn es als Beihilfe zum Betrug verstanden wird. In der deutschen Presse etwas weniger beachtet
waren wohl die match-fixing Skandale im Kricket-Spiel, wo Australier und Siidafrikaner zum eigenen Gewinn die
gelegentliche Niederlage ihrer Nationalmannschaften organisierten. In den letzten Jahren war die englische Kricket-
Mannschaft durchaus in der Lage, ohne kommerziellen Gewinn ihre Spiele zu verlieren.

Die unterste Klasse von Kreuzwortritseln wird immer mit einem Preis ausgezeichnet: die Folge, dass — weil bei not-
wendigerweise moglichst einfachen clues sonst zu viele vollstindige Losungen eingesendet werden wiirden — an vielen
Stellen verschiedene Antworten méglich sind (beispielsweise animal—=BAT, CAT, RAT), damit nur die seltenst vor-
kommenden Losungen fiir richtig erklirt werden.

Er heift (wie erst die Schlussepisode bekannt gab) Endurance.
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brillanter setter beriichtigt ist und seine Zeit zwischen zwei Formen geniisslicher Mystifikation
gewinnlich verbringt (liefe sich ein Zatorz vorstellen, in dem der Detektiv nicht gegen Ehebruch,
Trunksucht und bayrische Bequemlichkeit anzukdmpfen hitte, sondern gegen 22 senkrecht?).’
Kommissar Morse spielt sich gegeniiber seinem sergeant Lewis dadurch auf, dass er unter Pucci-
ni- und Mahler-Ténen seine Mordfille 16st und einen alten, roten Jaguar fihrt, statt (wie Lewis)
einen billigen Serienwagen. Seine berufliche Umgebung aber, die Universititsstadt Oxford (de-
ren Dozenten zu einem erstaunlich hohen Prozentsatz in Mordfillen verwickelt sind, als Opfer
oder Titer oder beides), verlangt eine subtilere Investition von kulturellem Kapital als Puccini
und Jaguar, und dies bietet das Kreuzwortritsel. Morses Fihigkeit, Ximines-'"Kreuzwortritsel
in einer Stunde (oder iiberhaupt!) zu l8sen ist nachweislich eine fellowship, eine Regius-Professur
wert — von der Auswirkung auf Morses dienstliche Vorgesetzte, denen alles Hohere ohnehin fern
liegt, ganz zu schweigen. Dadurch reduzieren sich die Kenntnisse und akademischen Wiirden
gegen Null hin: ein Professor der Altertumswissenschaft mag alle Inkunabula kennen und jede
Hieroglyphe lesen, wenn er aber nicht weifi, wie a classic account of average earnings (7,3) zum
Grecian Urn wird, dann ist er ein Stiimper und Morse (der das weif§ und wegen dem schlechten
Wortspiel verachtet) ist ihm weit iiberlegen.

Ein dhnlicher Snobismus kann jedoch auch auf den unteren Pisten gefunden werden. Wer
kennt nicht das Gefiihl, in der Economy Class zu sitzen und die Business-Fluggiste zu beobach-
ten, die withrend eines tippigen Friihstiicks erfolglos gegen die einfachsten c/ues im einfachsten
Kreuzwortritsel ankimpfen? Hierzu meinte Brecht: Wer nicht bis fiinf ziblen kann, ifSt sechs Giin-
ge. Nicht nur in der Kabine, auch auf dem Campus herrscht der Habitus des Kreuzwortritsels.
Kaum betritt man ein Biiro in der Hochschulverwaltung oder nihert sich dem Schalter einer Bi-
bliotheksausleihe, so blickt man auf das (meist leere) Blatt, auf dem die einfache Simplex aus der
Irish Times kopiert worden ist. Ja, denkt der Professor, einen obskuren Text zur Heidegger’schen
Spitphilosophie neben das Kreuzwortritsel legend, das ist ihr Niveau und bietet sich an, nach
der Buchriickgabe einige c/ues zu l6sen. Dieser Snobismus — so beschimend es sein mag, ihn
einzugestehen: er passiert jeden Tag in tausend Situationen — ist von Kreuzwortritseln nicht zu
trennen. Dass alles mit Andeutungen geschieht und die Potenz nicht objektiv gemessen wird,
sondern andeutungsweise behauptet, darf weder iiber das halsschneiderische Konkurrenzverhal-
ten in diesem Bereich hinwegtiuschen noch iiber den Genuss desselben.

Wenn in Irland diese Selbstbeobachtungen etwas reuig gemacht werden, dann vor allem
deswegen, weil solche diskriminierenden Klassifizierungen angeblich eher mit der britischen
Gesellschaft zusammenhingen, als mit den die Kultur angeblich anders (auf volkstiimlichere
Art) liebenden Iren. Es gehért doch zu den grofien Leistungen des britischen Weltreiches, die
Differenzierungen des englischen Klassensystems durch die Welt verbreitet zu haben, die auf
ihren Reisen vorgefundenen (wie z. B. das ganze indische Kastensystem) dankbar einbauend,
und — nachdem sie von dem harmlosen amerikanischen sub-editor das Kreuzwortritsel iiber-
nommen hatten (er hatte offensichtlich nichts Héheres vor, als ein paar Dollars zu verdienen'?)
— machten sie sich daran, das Kreuzwortritsel mit den nétigen Differenzierungen und je ne sais

9 Auch diese Gewohnheit biirgert sich allméhlich in den deutschen Krimi ein, vgl. Ulrich Rietzel: Der Hund des Prophe-
ten (2003).

10 Supercleveres Kreuzwortritsel in der Observer-Sonntagszeitung.

1 Auch war es kein Zufall, dass im Urkreuzwortritsel der erste clue FUN (Spafd) war. Es lebe die Unterhaltungsindustrie!
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guoi (die Briten tendieren dazu, ihren eigenen Snobismus immer durch die franzésische Sprache
festzumachen und gleichzeitig auf andere zu verschieben) zu versehen. Die Konsequenzen sind
am immensen Netz von Bourdieuschen Differenzierungen zu erkennen und an geistigen und
kulturellen (neben den militirischen) Schlachtfeldern.

Man kommt nur schwerlich auf die Herkunft und den Hintergrund dieser Diskriminierun-
gen: sie sind wohl lediglich als Teil der sozialen Landschaft zu verstehen, in die Kreuzwortritsel
eingebettet sind, und damit iiberindividuell. Die Biographie der sezzers ist allerdings zu diesen
Fragen kaum aussagekriftig.'? Jene differenzieren sich kaum von den Biographien von Roman-
schriftstellern oder professionellen Textarbeitern, wie etwa proof-readers: im akademischen Be-
trieb Auflenseiter, kauzige Autodidakten und frustrierte Schullehrer — wie gehabt. Aber eine
historische Schiene sollte hier erwihnt werden, eine berufliche Relevanz der Fihigkeit, Kreuz-
wortritsel zu l8sen: die Spionage-Industrie. Hier verhirten sich — leider nicht zum letzten Mal in
diesem Kapitel — die Nationalstereotypen. Im Zweiten Weltkrieg safSen im lindlichen Bletchley
Park unweit Oxford die code-breakers, eine heterogene Gruppe — die Zusammensetzung ging
von ehem. Hausfrauen a. D. zu Offizieren und zukiinftigen Politikern bis zum zukiinftigen EU-
Kommissionsprisident Roy Jenkins — die z. T. deswegen rekrutiert wurden, weil sie geschickt
kreuzwortritselten. Einer erinnert sich an das kurze Vorstellungsgesprich: ,mein Interesse an den
3 Cs wurde getestet: Classics, Chess und Crosswords“."> Im Klartext: eine dilettantische Affire
von Amateuren. Die Sprachenspezifik der zu dekodierenden Botschaften (dass U-Boote zwar
Ziffern, aber deutschsprachige verwendeten) war offensichtlich — obwohl es dafiir Spezialisten
gab, auch zukiinftige Hochschulgermanisten — weniger ausschlaggebend als die Fihigkeit im
Kreuzwortritsel. Gegen sie spielte auf der deutschen Seite (hier kommt die Kehrseite des Stere-
otyps wieder zum Vorschein) eine Maschine, die so genannte ENIGMA. Den — auch offiziellen
— Berichten nach war das Ergebnis des Spiels: sofvers 1, ENIGMA 0. Vielleicht lag der Ursprung
des Kreuzwortriitsels keineswegs in der Kryptologie — vielleicht deswegen, weil die Grundinten-
tion die Losung des Ritsels ist: Symbolfigur der Kryptologie war Houdini, der Eskapologist.
Aber das Kreuzwortritsel war eine Vorbereitung auf die Kryptologie, noch wichtiger fiir viele
Codebreakers als etwa die Mathematik.

Spieltheorie im Kreuzwortritsel

An dieser Stelle wird ein zukiinftiger soziologischer Text, den das Kreuzwortritsel verdient, ein
langes Kapitel zu Game-Theory enthalten miissen, vor allem zu den Aspekten, die mit Rational
Choice tiberlappen. Moglicherweise wird Huizingas homo ludens hier etwas zu sagen haben; seine
Theorie des Spiels aber, die sehr stark den Zusammenhang zwischen Spiel und Arbeit herausar-
beitet, kime aber mit dem betont spielerischen Charakter des Kreuzwortritsels nicht ohne weite-
res klar: es ist eher wahrscheinlich, dass Kreuzwortritsel zur Illustration von Schillers Spieltheorie
verwendet wiirden, was im Hinblick auf die tiefsten Uberzeugungen der sezters alles andere als
unpassend wire. Auch wir tendieren dazu, im Ritsel die ,dsthetischen Erziehung des Menschen®
vor dessen Arbeitscharakter setzen zu wollen.' In dem erhofften soziologischen Text wartet man

12 Sandy Balfours 2003 erschienene Mischung aus Kreuzwortritselbuch und Autobiographie — Presty girl in the crimson
rose — enthiillt zwar die noms de plume nicht, beschreibt aber, wenn auch etwas iiberdevot, die Figuren selber.

13 Maurice Wile: The Codebreakers, S. 282.

14 In ihrem Buch Quest for Excitement: Sport and Leisure in the civilising process (1986) bieten Elias und Dunning eine
niitzliche Zusammenfassung bisheriger soziologischer Sporttheorien (S. 206f).
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auch gespannt auf eine Erklirung, warum Norbert Elias — der 1934 nach Grof8britannien aus-
gewanderte Grof8soziologe (iibrigens: EMIGRE und REGIME sind Anagramme) und Pionier
der Sportsoziologie, dem in den fiinfziger Jahren als Teil seiner geistigen Umorientierung miih-
sam die Regeln des Kricket-Spiels beigebracht wurden® — offensichtlich nach dieser enormen
und fiir nicht Eingeweihte kaum produktiven Anstrengung so erschdpft war, dass er versiumte,
es mit dem Kreuzwortritsel aufzunehmen. Das ist wirklich sehr zu bedauern, denn mit dem
Kreuzwortritsel kommt eine Spielart in die Diskussion, die sich in Elias’ historisches Modell gut
integrieren ldsst, seine Sportanalyse aber um einige Dimensionen aufstocken wiirde.

Fiir Elias sind Spiele Exemplifikationen von regelgeleiteten Titigkeiten, in denen die ,funk-
tionale Interdependenz® sozialer Gruppen widerspiegelt wird, bis zum Grad (der fiir Elias den
ganzen Betrieb der Soziologie legitimiert), wo das Verhalten von Einzelnen als ,,iiberindividuell®
(d. h. systemimmanent) erkannt werden kann. Spiele vertreten fiir ihn ,eine flielende Figura-
tion von Menschen, deren Titigkeiten und Erfahrungen ununterbrochen in sich iibergreifen:
der soziale Prozef§ in perro“. Kreuzwortritsel bieten nur teilweise Illustrationen seiner Theorie:
sie liefern Beispiele der zunehmenden Regelgebundenheit und Formalisierung'® des Spiels, die
fiir ihn die geschichtliche Entwicklung jeder Sportart kennzeichnen: weniger wiirde ihn unsere
Frage danach interessieren, inwiefern die Konventionen des Kreuzwortritsels den Wert- und Or-
ganisationsvorstellungen der heutigen Nationalkulturen entsprechen. Ob die Rémer Eishockey
spielten oder die Sachsen kegelten — d. h. wesentliche Fragen zur Kulturspezifik — dafiir interes-
sierte Elias sich weniger als fiir den allgemeinen Modellcharakter des Spieles an sich. Das wire ein
Bereich, wo die Untersuchung des Kreuzwortritsels von Belang sein kann.

Mit Eric Dunning zusammen entwickelte Elias eine Theorie, nach der Sportarten einer ,,Su-
che nach Aufregung® zu dienen hatten. Dieser Theorie zufolge hitten heutige Gesellschaftsfor-
men eine so durchgehende Zihmung bzw. Sublimierung nicht nur der Aggressivitit, sondern
auch der damit verbundenen Aufregung erfahren, dass es allein dem Sport iibetlassen wurde,
diese Aufregung zur Verfiigung zu stellen. Damit hitten einige Sportarten — vor allem diejeni-
gen, in denen das Zusammenwirken zweier Individuen bzw. Gruppen mit Regelhiitern und mit
Zuschauern zu beobachten ist — wie die Kunst ,mimetischen‘ Charakter; sie wiirden sich in der
Produktion von Aufregung legitimieren. Als Mikrokosmen der Gesellschaft — Elias bezeichnet
sie als Leisure-Gemeinschaften — weisen diese Sportarten Eigenschaften auf, die Kreuzwortrit-
sel kaum reproduzieren: ihnen fehlen sowohl der Zweikampfcharakter als auch die Zuschauer
— iiber ihren Aufregungscharakter lisst sich wohl streiten. Aber es wire zu fragen, inwiefern das
Kreuzwortritsel erstens iiberhaupt im Elias’schen Sinne als Sport zu bezeichnen ist, und ggf.
zweitens unser Verstindnis das Verhiltnis zwischen Sport und Gesellschaft erweitert. Meine
Behauptung wire, dass die Entwicklung des Kreuzwortritsels — so sehr sie die fiir Elias’ Modell
so typischen Strukturen aufweist — den Ursprung des Spiels auf einer anderen Ebene vermuten
lasst, die kaum weniger urspriinglich ist als das von ihm in der Aufregung des Sports ,,grundsitz-
liche, wohl gesellschaftlich herbeigefiihrte Bediirfnis“: ein Spiel mit Sprache, das zwar nicht in
Versuchung komme, als ,gesellschaftlich zugelassene Regression® verstanden zu werden, dafiir
cher als gleichzeitig verfeinert und primitiver Trieb, in dem — wenn nicht die Urkidmpfe der

15 Sein Lehrer, der heutige Fuflball-Guru, Eric Dunning.

16 Sesters haben formalisierte, wenn nicht juristisch festgelegte Konventionen und Regeln, die sich vor allem auf die
,Syntax‘ der c/ues beziehen.
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Geschichte — die Urorganisation der Welt durch Sprache nachgemacht werden, und zwar zu
Vergniigungszwecken.

Auf alle Fille wird unser Soziologe eine neue Variante von Game-Theory entwickeln miissen,
um den Verhiltnissen des Kreuzwortritsels gerecht zu werden, denn die Games-Theorie, die un-
ter den Wirtschaftswissenschaftlern grassiert, hat fiir das Kreuzwortritselspiel offensichtlich kein
Organ. Diesem fehlt fast hundertprozentig ein Wettbewerbscharakter, der dem Wirtschafts- und
Existenzkampf entspriche, von dem die klassische Game-Theorie ausgeht. Little und Big Mon-
key haben ebenso wenig Gelegenheit ihre Portion Obst zu holen und gleichzeitig Ritsel zu 16sen
wie die beiden bent lawyers (im sog. Prisonners’ Dilemma), oder die anderen Stammkunden der
Theorie. Zwar trifft die Theorie teilweise auf den geistigen Kampf zwischen sezzer und solver zu,
aber auch dann liegt der Sinn der Riitsels eher in einem letztendlich kooperativen Unternehmen:
denn die Intension, nach Anstrengung das Ritsel zu l6sen, ist bei beiden Partnern identisch. Als
wiirden sich Little Monkey und Big Monkey zusammensetzen und nach der Selbstversorgung
ein Obstgeschift aufmachen, oder sonst gemeinsame Sache machen."” Es lisst sich auch nicht be-
streiten, dass einige Hauptvoraussetzungen der bisherigen Game-Theorie mit den Prinzipien von
Kreuzwortritsel so gut wie unvereinbar sind. In der Theorie hat beispielsweise die Wah! zwischen
Strategien den Effekt, eine von beiden ganz auszuschlieflen: der Ablauf des Modellspiels besteht
in einer unausweichlichen Sequenz von strategischen Entscheidungen. Die Wahlméglichkeiten
von Little und Big Monkey nehmen zu, bzw. ab, je nach dem, welche unumkehrbare Entschei-
dung der Andere wifft. (Klettert Big Monkey im Baum hinauf, so verindern sich die Optionen
tiir Little Monkey radikal. Bleibt Big Monkey am Ballach, so wird Little Monkey wohl klettern
miissen, u.s. w.). Solvers dagegen sind an keine Sequenz gekettet; das Versagen einer Strategie
schliefSt niemals deren Wiederholung aus, noch bestimmt es die Vorgehensweise fiir die nichste
clue. Auch bei gegenseitiger Bewusstheit iiber die Denkprozesse des Gegeniibers (sezer und sol-
ver) schlieflen sich gewisse strategische Méglichkeiten nie aus.

Solche Uberlegungen wirken sich auf die Meta-Sprache der Fachdiskussionen aus. Im heuti-
gen Sportdiskurs herrscht die Vorstellung heroischer, oft antiker Kimpfe. So wird es als ragisch
empfunden, wenn Bode im 11-Meter-Raum stolpert, Moira und Schicksal blicken von den Tri-
biinen auf den Titanenkampf zwischen Bayern Miinchen und HSV herab. Schachmeisterschaf-
ten greifen cher auf die zweite Mythenfabrik zuriick, und in den Reportagen der Fischer-Spassky
Spiele wurde immer wieder auf High Noon angespielt. Hier haben Kreuzwortritsel keine dhnli-
che Dramatik in der Darstellung. Auch wenn der sofver zu einer weiteren Tasse Kaffee oder sogar
einem Schnaps greifen wiirde, seine Stirn sich tiefer runzeln sollte, so bleiben diese Tatsachen
unregistriert und belanglos. Dieser Massensport spielt sich ohne Publikum ab.

Es tiuscht ohnehin der Anschein, das Kreuzwortritsel wiirde im heroisch-einsamen Einzel-
kampf trainieren, aus der erst dann ein Sieger hervorgeht, wenn das Riitsel erledigt am Boden
liegt, denn (wie wir eben meinten) sogar der serzer will das Ritsel gelost haben. Es gibt aber eine
noch wichtigere Ebene, auf der die Uberbetonung des Individuellen irrefiihrt: so sehr das Kreuz-
wortritsel mit Alleinarbeit zu tun hat, umso wichtiger ist seine Funktion — und das seit etwa
siebzig Jahren — als schichtspezifische Kommunikationsform. Nicht nur (partiell) die geistigen

17 Herbert Gintis’ maf3stabgebende Einfiithrung in die Game-Theorie (Games Theory Evolving. Princeton 2000) stellt die
beiden konkurrierenden Affen (die vor dem Problem stehen, aus einem hohen Baum eine essbare Frucht herunterzu-
holen) als Basismodell dar. So wiirde nicht nur die ganze Menschheit, sondern die hohere Finanzmodellierung vom
Affen abstammen, was irgendwie doch glaubwiirdiger klingt.
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Fihigkeiten, sondern die dufleren Attribute der Klassenzugehérigkeit werden im Kreuzwortritsel
privatissime getestet und, auch wenn sie erst in anderen Formen vor der Offentlichkeit ihren
Ausdruck finden, bestitigt. Sie gehoren zu den Bindemitteln der Gesellschaft. So wurde bei-
spielsweise das 77mes Kreuzwortritsel mit dem Cizy of London und the Bar (nichts von Saufen,
es geht um die Gerichtshéfe) fast identisch. In erneuter Ermangelung seridserer Quellen sind
wir hier eher auf die Trivial- denn auf die Fachliteratur angewiesen. Horace Rumpole z. B. — der
aufgrund seiner absoluten Unkonventionalitit zum Heroen avancierte Romanheld und barrister
at law (Rechtsanwalt) John Mortimers'® — er, dem nichts heilig ist, wiirde sich aber direkt blamie-
ren, wenn er das 77mes Kreuzwortritsel nicht 16sen kénnte. Er beschwipst sich jeden Abend mit
billigem Rotwein statt mit einem premier cru, trigt Rohlederschuhe im Gerichtssaal (Uniform ist
Hochglanzschuhe) und beschmiert seinen Talar mit Ketchup, nicht einmal mit Hollandaise, aber
sein Kreuzwortritselgeschick ist liickenlos und wirbt fiir ihn. Es bedeutet ihm ein persénliches,
unantastbares kulturelles Kapital. Weit mehr als andere Stilfehler wiirde ihn Inkompetenz im
Kreuzwortritsel wurmen. Dieses Wertsystem ist fiir seinen ganzen Berufsstand charakeeristisch
(auch wenn seine cleveren Kollegen das Riitsel auch bei premiers crus, Hochglanzschuhen und
Hollandaise 16sen), und auf solchen Loyalititen basiert die englische Presse ihre Marktstrategien.
So war es nichts weniger als ein Zufall, dass der australische Zeitungsmagnat, Rupert Murdoch,
der vor einigen Jahren sowohl 7he Times als auch The Sun aufkaufte, um sich in beiden hem-
mungslos in die englische Politik einzumischen (so dass Herr Blair vor seinem ersten Wahlsieg
1997 um die halbe Erdkugel zu Murdoch pilgerte, um die Unterstiiczung von Murdochs Zeitun-
gen zu bekommen — erst nachher durfte Blair nach Washington pilgern), sich um keinen Preis in
das traditionsreiche Kreuzwortritsel eingemischt hat. Hitte sich da auch die kleinste Anderung
eingeschlichen, so wire die Hilfte der Leserschaft (unter ihnen alle Rumpoles) weg.

Autres pays, autres moeurs. Nicht jeder Beruf ist auf die 7imes eingeschworen. Der angli-
kanische Landpfarrer — sich wohl in seinem /ving, wenn nicht in seinem Leben langweilend
— nimmt nach dem Friihstiick eher das kryptische Zelegraph-Kreuzwortritsel in die Hand. (Uber
die merkwiirdige Nahostpolitik des kanadischen Inhabers, Conrad Black,'” macht er sich kaum
Gedanken, was aber nichts mit Ideologie zu tun hat: Nachrichten — die im 7Zélegraph so zahlreich
vorhanden sind wie Sandkérner am Strand — dienen dem Kreuzwortritsel ebenso evident als
Rahmen, wie fiir Telegraph-Leser die ganze Legitimation der Basis allein im Uberbau zu finden
ist.) Er, der Landpfarrer, der seine Predigt, das Vaterunser, die GrufSworte an die Sonntagsge-
meinde auf die Minute timen kann, fiillt das Ritsel in zwanzig Minuten aus, und wer das nicht
kann, hat keine Ahnung von Theologie.

Wem diese Form von Einbettung von Kreuzwortritseln in den Alltag hermeneutisch sus-
pekt erscheint, sollte einfach auf die Aufmachung der englischen Tageszeitungen blicken. Das
Kreuzwortritsel stand schon sehr friih in seiner Entwicklung unten auf der Schluss-Seite des
Hauptteils, dort, wo zwei schnelle Falten die Weltnachrichten hinter dem Kreuzwortritsel ver-
bergen, damit das, was Thomas Mann in einem etwas ernsthafteren Kontext die Forderung des
Tages nannte, in der U-Bahn stehend erledigt werden kann, oder im verspiteten Nahverkehrszug
sitzend, ohne dass die Ellenbogen (die ohnehin fiir die Rauheiten des bevorstehenden Berufstags
geschont werden) dem Nachbarn ins Gesicht stoffen. Am Wochenende, wo die Einengungen des

18 Alle Titel bei Penguin, mit Sammelbénden: kulminierend in Rumpole’s Last Case.
19 Nach der letzten Meldung (22.06.04) muss es heiffen, der ehemalige Besitzer.

192 ELiSe, 4, 2, 2004



Einiges zur Theorie und Geschichte des Kreuzwortriitsels

Verkehrs keine Rolle spielen, wandert das Kreuzwortritsel auf andere Seiten, was ein Aufschlagen
der ganzen Zeitung erforderlich macht. Damit ist das Kreuzwortritsel das letzte Uberbleibsel
einer alten Raumaufteilung, deren Korpersprache noch in der alten Generation der britischen
Mittel- bis Oberschicht zu sehen ist. Ebenso instinktiv wie auf das Kreuzwortritsel richtet sich
der Blick auf die Seite nach dem Leitartikel, auf die Todesrufe nimlich (wohl um festzustellen,
ob der Lesende noch am Leben ist: wenn man auf dieser Seite nicht erscheint, dann wohl doch
— die Dienerschaft hitte den eigenen Tod ohnehin wohl auch gemeldet), wie vor fiinfzig Jahren
jede Expedition zum tiefsten Urwald® mit einer Anzeige auf der ersten Seite des T7mes anfing?!
— worin nicht nur die Klassenzugehérigkeit englischer explorers, sondern der Habitus englischer
Zeitungsleser hervorgehen. Wenn — wie das Arrangement deutlich machte — in dieser Spalte die
wesentliche Geschichte der Welt abzulesen war, so widerspiegelte das Kreuzwortritsel die we-
sentliche Bildung der Mittel- und Oberschichten. Nicht nur in der Vorstellung des Cleveren und
Gehobenen (d. h. kulturelles Kapital), sondern auch in einer wesentlichen Abstraktion von der
allgemein zuginglichen Bildung. Dieses Spiel mit Bildung macht deutlich, dass man zu ihr ein
besonders inniges Verhiltnis hat. Es gilt Wesentliches zu wissen, und das Wesentliche bestimmt
allein die Klasse. Die Kulturseite (wo es um Neues, Modisches geht) bleibt unentfaltet.

20 Klassisches Beispiel: die (selbstverstindlich dilettantische und erfolgslose) Expedition, die sich 1934 nach Brasilien
auf den Weg machte, um nach den Spuren des gerade verschwundenen Forschers Oberst Fawcett zu suchen. Voraus-
setzung fiir die Teilnahme: eine Ausbildung an einer teuren Privatschule und die Gewohnheit, jeden Tag die Personal
Column (Spalte) der Times zu lesen. (vgl. hierzu Peter Fleming (Bruder des 007-Erfinders lan Fleming): Brazilian
Adventure — ,Ich lese als erstes immer die personal column und erst danach die Nachrichten (falls es welche gibt)“ 1933,
Penguin 1984, S. 15).

The Times hielt bis 1957 an die urspriingliche Gewohnheit, auf der ersten Seite keine Nachrichten sondern die per-
sonlichen Mitteilungen ihrer Leserschaft (der fithrenden britischen Oberschicht) zu fithren. Evelyn Waugh hatte im
Journalistenroman Scoop mit der Erfindung von Nachrichten ihren Spafl (die Handlung geht interessanterweise von
der absoluten, oben schon vermuteten Trennung der Funktion zwischen den unterschiedlichen Spalten einer Zeitung
aus; durch eine Namensverwechslung wird der sentimental veranlagte Naturkorrespondent der Zeitung als Berichter-
statter in einen eben nicht erfundenen afrikanischen Krieg geschickt): die Erfindung von Eintréigen in der ,,Personal
Column of the 7imes* hitte einen solchen Spaff kaum erlaubt.
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Pfirsich- und Pflaumenbaum sagen nichts.
Der Pfad unter dem Baum sagt alles.

Wang Jingping (Peking, China)

EART, THREE bedeutet wortlich:
#k Pfirsich, 2 Pflaume, 7~ nichts 5 sagen

F unter dem Baum H selber % entstehen #2 ein Pfad



W. Jingping

Das Zitat bedeutet: Pfirsichbaum und Plaumenbaum kénnen nichts
sagen, aber der Pfad unter dem Baum beweist seinen Wert, weil viele
Leute unter den Baum kommen, um die Friichte zu ernten, sodass
ein Pfad entstanden ist.

Es stammt aus einem Gedicht der Han-Dynastie vor 2000 Jahren.
Im Gedicht geht es um den General Li Guang, der nicht viel redete.
Der Dichter wollte mit dem Gedicht die Leistungen von Li Guang
wiirdigen.

Die Wendung wird heutzutage hiufig bei einem hoch angesehenen
Lehrer verwendet, der sein Leben der Lehre gewidmet hat. — Sie
bedeutet die Anerkennung seiner Verdienste als Lehrer und driicke
die Dankbarkeit der Zitierenden aus.
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