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Hans Hunfeld zum 90. Geburtstag






Vorwort des Herausgebers

Ich schreibe diese Zeilen als derjenige, der nach Hans Hunfeld seit
2007 an der Eichstitter Professur fiir Didaktik der englischen
Sprache und Literatur arbeiten darf. Das ist biographisch sicher
eine Nachfolge, die wissenschaftlich verpflichtet. Denn wer an
dieser Professur arbeitet und zukinftig arbeiten wird, arbeitet
nicht auf neutralem Boden. Hier ist immer schon nachgedacht,
viel gesprochen, noch mehr gestritten, manchmal gezdgert, inten-
siv gefragt und iber die MaBlen neu-, um- und endformuliert wor-
den. Hier ist aus Fremdsprachendidaktik, genauer Englischdidak-
tik, nicht bloBe Methodenkunde geworden, sondern eine Haltung.
Und hier wurde grundlegend Englischunterricht verindert. Hans
Hunfelds Bedeutung fiir das Fach wird mit diesen Anderungen
messbar.

Hans Hunfeld hat schulische Bildung verindert.

Dieser Satz ist grof3. Vielleicht ist er zu grof3 fiir ein Vorwort, das
auch personlich sein will. Aber im Falle Hans Hunfelds ist er nicht
pathetisch, sondern genau. Er hat schulische Bildung nicht durch
die Geste des lauten Reformers verindert, nicht durch ein kurzle-
biges Programm und nicht durch ein neues Etikett fir alte Routi-
nen, der berthmte alte Wein in neuen Schlduchen. Er hat sie ver-
dndert, indem er Fragen gestellt hat, die geblieben sind: Was heif3t
denn fremd? Was heil3t denn Sprache? Was tiberhaupt ist Unter-
richt? Und was geschieht, wenn wir den anderen nicht vorschnell
verstehen, sondern ihm erlauben, anders zu bleiben?
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Hans Hunfeld hat das Fremde aus der Ecke des Exotischen
und Unnahbaren geholt.

Das Fremde war flir ihn nicht das Bunte am Rand, nicht die de-
korative Landeskunde, nicht das nette Beiwerk des Sprachunter-
richts. Das Fremde war eine Grundbedingung des Lernens. Es
war das deutliche kommunikative Gegeniiber. Es war das, was uns
herausfordert, ohne sich uns auszuliefern. Es war das, was wir
nicht besitzen diirfen, nur weil wir ein Wort dafiir gefunden ha-
ben. ,,Normalitit des Fremden®: Dieser Ausdruck ist lingst in die
Fach(didaktik)geschichte eingegangen. Aber wie alle starken Be-
griffe ist er gréBer als seine Zitierfahigkeit. Er meint nicht, dass
Fremdheit harmlos wire. Er meint auch nicht, dass Verstehen ein-
fach gelingen misse, wenn man nur tolerant genug sei. Im Gegen-
teil: Hans Hunfelds Skepsis gegentiber dem schnellen Verstehen
ist und war eine Form von Respekt. Wer zu schnell versteht, hort
oft zu frith auf zuzuhéren. Wer den anderen vollstindig erklirt,
nimmt ihm leicht das Recht, anders zu bleiben.

Hans Hunfeld hat das Verstehen verlangsamt.

In einer Bildungswelt, die immer wieder nach Eindeutigkeit ver-
langt, nach Ergebnissen, Niveaustufen, Kompetenzen, Messbat-
keit und Verfiigbarkeit, hat er auf das Unverfiighare bestanden.
Nicht gegen Schule, sondern fiir Schule. Nicht gegen Unterricht,
sondern fur einen besseren Unterricht. Fur einen Unterricht, der
Schiilerinnen und Schiiler nicht nur auf Antworten vorbereitet,
sondern auf Fragen. Fir einen Unterricht, in dem Missverstind-
nisse nicht bloB3 Fehler sind, sondern Lernanlisse. Fur einen Un-
terricht, der Miindigkeit nicht behauptet, sondern erméglicht. Das
war und ist eine schulische Revolution, gerade weil sie leise auf-
tritt. Hans Hunfeld hat schulische Bildung verindert, indem er ihr
die Langsamkeit zuriickgegeben hat: die Stille vor der Antwort,
der Respekt vor dem Begriff, die Aufmerksamkeit fiir den Ton,
den Kontext, den Text, das Nicht-Gesagte.



iii

Hans Hunfeld hat der Fremdsprachendidaktik die Literatur
nicht zuriickgegeben, weil sie je ganz verschwunden gewe-
sen wire, sondern weil er ihr eine neue Aufgabe gab.
Literatur war fir ihn keine Belohnung am Ende des Spracher-
werbs. Sie war Sprachlehre, weil sie Sprache nicht nur verwendet,
sondern be- und hinterfragt. Ein literarischer Text sagt nicht ein-
fach aus, was gemeint ist. Er 6ffnet Riume. Er widersetzt sich. Er
antwortet nicht sofort. Er lisst mehrere Stimmen und Sichtweisen
zu. Und gerade dadurch bildet er. Wer mit Hans Hunfeld tber
Literatur sprach (und spricht), sprach nie nur tber Literatur. Man
sprach diber Wahrnehmung, Haltung, Selbstverstindnis, tiber das
Verhiltnis des Figenen zum Anderen. Man sprach tiber die Schule
als Ort, an dem nicht nur Wissen weitergegeben wird, sondern
Menschen lernen, sich selbst und die Welt in Sprache zu setzen.

Hans Hunfeld hat viel geschrieben, viele erreicht.

Er hat wissenschaftlich geschrieben, fachdidaktisch, literaturwis-
senschaftlich, essayistisch, poetisch, erzdhlend. Dieser Band ver-
sammelt seine fremdsprachendidaktische Legacy. Er kann und
will nicht das ganze Werk umfassen. Wer die Bibliographie be-
trachtet, sicht: Das Gesamtwerk ist gréer als ein einzelnes Fach.
Es reicht in Literaturwissenschaft, Sprachreflexion, Lyrik, Prosa,
Roman, Bildungsdenken und Kulturkritik hinein. Mehr als 400
Publikationen lassen sich nicht in einem einzigen Band einholen.
Aber man kann eine Spur legen. Dieser Band legt eine solche Spur.
Er fragt: Was bleibt von Hans Hunfeld fir die Fremdsprachendi-
daktik? Was bleibt fiir die Schule? Was bleibt fir die Lehrkrif-
teausbildung? Was bleibt fiir diejenigen, die heute Englisch,
Deutsch oder andere Sprachen unterrichten und dabei spiiren,
dass Sprache mehr ist als Kompetenz, Kommunikation mehr als
Austausch, und Verstehen mehr als das Abhaken des Richtigen?

Hans Hunfeld hat Bildung in Eichstitt und weit dariiber
hinaus veriandert.

Die Professur, die Fakultit, die Universitit und viele Menschen,
die hier gelernt, gelehrt, geforscht oder nur fiir eine Stunde
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zugehort haben, tragen etwas von seiner Art weiter. Seine Wir-
kung verlief nicht nur Giber Biicher. Sie vetlief iiber Seminare, Ge-
spriche, Vortrige, Widerspruch, Ermutigung, tber die Kunst, ei-
nen Gedanken so in den Raum zu stellen, dass man ihn nicht mehr
einfach verlassen konnte. Auch die Maximilian-Bickhoff-Univer-
sititsstiftung gehért zu diesen Eichstitter Wirkungsgeschichten.
Uber viele Jahte hat Hans Hunfeld dort Verantwortung iibernom-
men, Menschen begleitet, Stipendiatinnen und Stipendiaten ermu-
tigt. Wer fordert, vertraut auf Zukunft. Wer lehrt, gibt dies weiter.
In diesem Sinn bertihren sich Stiftung und Didaktik stirker, als es
auf den ersten Blick scheint.

Hans Hunfeld verlangt Zukunft.

Ich habe oft an seinen Satz gedacht, es gehe nicht darum zu be-
schreiben, wie Fremdsprachenunterricht heute sei, sondern wie er
in zwanzig Jahren aussehen miisse. Das ist kein Fortschrittsopti-
mismus. Hs ist eine Verpflichtung. Es bedeutet: Wir dirfen uns
nicht mit der Gegenwart zufriedengeben, nur weil wir sie verwal-
ten kénnen. Wir miissen Unterricht von seiner Zukunft her den-
ken. Fir mich als seinen Nachfolger ist dieser Satz Auftrag und
Stachel zugleich. Er schtitzt vor Behaglichkeit. Er schiitzt auch vor
der Illusion, man koénne die grolen Fragen der Bildung ein fiir alle
Mal beantworten. Was Fremdsprachenunterricht in zwanzig Jah-
ren sein muss, wissen wir nicht vollstindig. Aber wir wissen durch
Hans Hunfeld genauer, welche Haltung er brauchen wird: Respekt
vor Andersheit, Freude an Sprache, Ernst gegeniiber Literatur,
Skepsis gegentiber vorschneller Verstindigung, Mut zur Miindig-
keit.

Hans Hunfeld hat den Krieg gesehen.

Fir einen 1936 Geborenen ist das zwanzigste Jahrhundert nicht
nur Geschichte. Es ist Kindheitshorizont, Erfahrungshintergrund,
Erinnerungsschicht. Man muss daraus keine einfachen Erklirun-
gen ableiten; Hans Hunfeld selbst wiirde sich gegen einfache Er-
klirungen sicherlich wehren. Aber vielleicht darf man sagen: Wer
Krieg, Verlust, Ideologie und die Gewalt des Eindeutigen nicht



nur aus Bichern kennt, entwickelt eine besondere Wachsamkeit
gegeniiber grofien Gewissheiten — und Gefahren.

Vielleicht gehort seine Skepsis deshalb auch hierher. Vielleicht ge-
hort seine Abneigung gegen die schnelle Vereinnahmung des
Fremden auch hierher. Vielleicht gehért seine Forderung, dem
Anderen zur eigenen Rede zu verhelfen, nicht nur in die Theorie
der Fremdsprachendidaktik, sondern in eine Lebensgeschichte, in
der deutlich wurde, was geschieht, wenn Menschen einander nicht
mehr als Gegentiber wahrnehmen.

Hans Hunfeld hat geliebt und verloren.

Dieser Satz gehort nur vorsichtig hierher, und doch gehért er hier-
her. Wer Hans Hunfeld begegnet, begegnet nicht nur einem Ge-
lehrten. Man begegnet einem Menschen, fir den Erinnerung keine
akademische Kategorie ist. Der Verlust seiner geliebten Frau, die
in seinem Leben so gegenwirtig bleibt, wie geliebte Menschen nur
gegenwirtig bleiben kénnen, bertihrt etwas, das auch sein Denken
tridgt: Treue zum Nicht-Verfigbaren. Die Einsicht, dass man den
anderen nicht ersetzt, nicht erklirt, nicht einfach auflost. Dass
man ihm Raum bewahrt.

Vielleicht ist das die persénlichste Verbindung zu seiner Didaktik.
Der andere bleibt anders. Der geliebte Mensch bleibt unverwech-
selbar. Das Fremde bleibt fremd. Und gerade darin liegt eine ganz
besondere Wiirde.

Hans Hunfeld hat schulische Bildung verindert.

Am Ende kehrt der Satz wieder. Jetzt klingt er vielleicht weniger
grof3. Er meint nicht, dass ein einzelner Mensch Schule allein ver-
dndert. Das hat Hans Hunfeld nie behauptet, und es wire nicht
seine Art gewesen. Aber er hat Begriffe, Haltungen und Denk-
wege geschaffen, ohne die viele von uns Fremdsprachenunterricht
anders, drmer, schneller, ungeduldiger denken wiirden. Und viel
weniger interkulturell.

Dieser Band ist deshalb allergr6Bter Dank, tiefe Wiirdigung und
Weitergabe. Er ist kein Schlussstrich. Eine Legacy ist kein Denkmal
aus Stein. Sie ist ein Gesprich, das weitergeht. Sie ist eine
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Einladung an diejenigen, die nach uns kommen, nicht nur zu fra-
gen, was Fremdsprachenunterricht heute ist, sondern was er in
zwanzig Jahren sein muss.

Lieber Hans, dieser Band ist fir Dich und gleichzeitig von dir. Ex
ist nicht grof} genug fir das Ganze. Aber er ist ernst gemeint. Er
kommt aus groB3er Dankbarkeit, aus enger fachlicher Verbunden-
heit und aus der Gewissheit, dass deine Fragen weiter gestellt wer-
den.

Eichstitt, am 1. Juli 2026
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Editorische Notiz

Der vorliegende Band versammelt ausgewihlte Beitrige Hans
Hunfelds aus mehreren Jahrzehnten fachdidaktischer Arbeit. Er
versteht sich nicht als vollstindige Dokumentation simtlicher ver-
fiigbarer Aufsitze, Vortrige und Zwischenrufe, sondern als kura-
tierte Auswahl zentraler Texte, in denen sich Hans Hunfelds Bei-
trag zur Fremdsprachen- und Literaturdidaktik besonders deutlich
profiliert. Ziel der Auswahlist es, die gedankliche Bewegung sicht-
bar zu machen, die von der frithen fremdsprachenspezifischen Li-
teraturdidaktik Gber Fragen der Lektiire, der Textarbeit und des
Verstehens hin zur skeptischen Hermeneutik und zur Leitidee der
Normalitit des Fremden fiihrt.

Die ausgewihlten Texte sind nicht allein chronologisch zu le-
sen, sondern als gedankliche Verkntpfung. Am Anfang stehen Ar-
beiten, die die fremdsprachenspezifische Literaturdidaktik be-
grinden und Literatur als Medium der Unterrichtsreflexion aus-
weisen. Hs folgen Ubetlegungen, in denen Lesen, Textverstehen
und Fremdsprachlichkeit als eigene didaktische Erfahrungstor-
men sichtbar werden. Daran schlieBen die programmatischen
Texte zum hermeneutischen Fremdsprachenunterricht an. Den
letzten groflen Schwerpunkt bilden die Arbeiten zur Normalitit
des Fremden, zur Differenz, zum interkulturellen Lernen und zu
den Grenzen des Fremdverstehens. Der abschlieBende Piepho-
Text 6ffnet den Band noch einmal auf den gréBeren fachdidakti-
schen Zusammenhang hin und macht sichtbar, wie Hans
Hunfelds skeptische Hermeneutik im Dialog mit der kommunika-
tiven Didaktik zu verstehen ist.

Die Auswahl folgt dabei einem einfachen editorischen Grund-
satz: Die aufgenommenen Texte bleiben als geschlossene



Einheiten erhalten. Auf Binnenkiirzungen, Ausziige oder montie-
rende Eingriffe wurde verzichtet. Hans Hunfelds Argumentati-
onsweise, seine essayistische Zuspitzung, seine wiederkehrenden
Denkfiguren und seine charakteristische Verbindung von Grund-
satzreflexion und konkreter Unterrichtsfrage sollen nicht durch
nachtrigliche Verdichtung verdndert werden. Gekiirzt wurde da-
her nicht innerhalb der einzelnen Texte, sondern durch die Aus-
wahl ganzer Beitrige.

Fir diese Auswahl waren vier Kriterien maligeblich. Erstens
sollten die Texte fir Hans Hunfelds fachdidaktisches Denken
grundlegend sein. Zweitens sollten sie die Entwicklung seiner
zentralen Begriffe und Denkbewegungen dokumentieren. Drit-
tens galt es, Wiederholungen und thematische Dubletten zu ver-
meiden. Viertens sollte der Band als Vermichtnis lesbar sein: nicht
als Archiv aller Spuren, sondern als konzentrierte Darstellung des-
sen, was Hans Hunfelds Denken fir die Fremdsprachendidaktik,
die Literaturdidaktik und die Lehrerbildung dauerhaft bedeutsam
macht.

Ein besonderes Augenmerk lag auf den mehrfach wiederkeh-
renden Themenfeldern Literatur, Verstehen, Fremdheit, Interkul-
turalitit und Hermeneutik. Gerade weil diese Motive Hans
Hunfelds Werk durchziehen, musste die Auswahl zwischen frii-
hen Fassungen, spiteren Erweiterungen, knappen Zwischenrufen
und reifen Synthesen unterscheiden. Bevorzugt wurden in der Re-
gel diejenigen Texte, in denen ein Gedanke nicht nur angedeutet,
sondern in seiner fachdidaktischen Tragweite entfaltet wird.
Frihere oder kiirzere Fassungen wurden dort nicht aufgenom-
men, wo sie in spiteren Beitrdgen sachlich aufgehoben oder pri-
ziser formuliert erscheinen.

Nicht aufgenommen wurden Texte, die vor allem anlassbezo-
gen, stirker statusberichtartig oder in spiteren Fassungen sachlich
aufgehoben sind. Das betrifft insbesondere kiirzere Vorfassungen
zu Normalitit des Fremden, Fremdverstehen, interkulturellem
Lernen und hermeneutischem Fremdsprachenunterricht — zent-
rale Themen des Weges Hans Hunfelds. Diese Entscheidung des
Herausgebers soll ihre Bedeutung auf keinen Fall respektlos
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schmilern. Sie dient vielmehr dem Ziel, Wiederholungen zu ver-
meiden und die groflen Linien von Hans Hunfelds Denken deut-
licher hervortreten zu lassen. Das komplette, ungekiirzte und voll-
stindige Gesamtwerk Hans Hunfelds wird in absehbarer Zeit
nach Erscheinen dieses Bandes in der Universititsbibliothek zu
Eichstitt verfigbar sein.

Orthographie, Zeichensetzung und bibliographische Angaben
wurden grundsitzlich nicht modernisierend verdndert. Offen-
sichtliche Druck-, Scan-, OCR- und Satzfehler wurden behutsam
korrigiert, soweit sie eindeutig als Fehler erkennbar waren. Zeitge-
bundene Formulierungen, fachhistorische Beziige, iltere Schreib-
weisen und terminologische Figenheiten bleiben erhalten. Sie ge-
héren zum historischen Ort der Texte und dokumentieren zu-
gleich die Entwicklung des fachdidaktischen Diskurses, in dem
Hans Hunfeld argumentiert. Wo éltere Literaturangaben unein-
heitlich oder unvollstindig erscheinen, wurden sie nur zurtickhal-
tend nach dem APA-Standard vereinheitlicht oder editorisch er-
ginzt. Fulinoten hingegen wurden als Nummerierte Anmerkun-
gen nach den jeweiligen Beitrdgen versammelt.

Die folgende Ubersicht erliutert die Aufnahme der einzelnen
Texte.

1. Der fingierte Lehrbuchtext im Englischunterricht: Ein
Vorschlag zur textnahen Diskussion einiger Grundsatzfra-
gen

An einem fingierten Lehrbuchtext zeigt Hans Hunfeld, wie
Fremdsprachenunterricht seine eigenen Kommunikationsformen,
Wirklichkeitsmodelle und Steuerungsmechanismen zum Gegen-
stand der Reflexion machen kann. Fur den Band ist dieser Text
besonders geeignet, weil er exemplarisch sichtbar macht, was
Hans Hunfeld unter textnaher fachdidaktischer Reflexion vet-
steht. Die Verbindung von konkreter Textanalyse, Kommunikati-
onskritik und didaktischer Selbstreflexion macht ihn zu einem fri-
hen Schliusseltext: Literatur und literarisch strukturierte Texte
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erscheinen hier nicht blof3 als Unterrichtsgegenstinde, sondern als
Instanzen, die den Unterricht selbst befragen.

2. Literatur in der Schule — Schule in der Literatur

Im Zentrum steht eine literarisch dargestellte Schulsituation, die
Hans Hunfeld als Spiegel von Unterricht, Sprache, Macht und Ex-
ziehung liest. Der Text ist zentral, weil er die Denkfigur der wech-
selseitigen Spiegelung von Literatur und Unterricht besonders klar
entfaltet. Literatur erscheint nicht als schmiickender Bildungsbe-
stand, sondern als Medium der Aufklirung iiber schulische Kom-
munikationsverhiltnisse. Gerade durch die Distanz der Fiktion
wird Unterricht neu sichtbar und damit auch kritisch befragbar.

3. Wozu Lyrik im Fremdsprachenunterricht?

Hans Hunfeld fragt nach der besonderen Funktion lyrischer Texte
im Fremdsprachenunterricht und begriindet Lyrik als verdichtete
Form von Fremdheits-, Sprach- und Verstehenserfahrung. Die
Aufnahme ist sinnvoll, weil die Gattungsfrage hier nicht isoliert
behandelt, sondern in eine allgemeine Reflexion tber Text, Leser
und Fremdsprachlichkeit eingeordnet wird. Lyrik wird nicht als
blofie Erginzung des Unterrichts verstanden, sondern als beson-
ders konzentrierter Anlass, Giber Sprache, Wirklichkeit und Leser-
verhalten nachzudenken. Dadurch erweitert der Text die Auswahl
um eine wichtige literaturdidaktische Perspektive.

4. Voriiberlegungen zu einer fremdsprachenspezifischen Li-
teraturdidaktik

Dieser programmatische Grundlagentext entwirft die zentralen
Fragen einer Literaturdidaktik, die die besonderen Bedingungen
fremdsprachlicher Lektiire, die Rolle des Schiilers und das Ver-
hiltnis von Theorie und Praxis ernst nimmt. Hans Hunfeld zeigt
hier sein Bemthen, fremdsprachlichen Literaturunterricht nicht
einfach aus der allgemeinen Literaturdidaktik abzuleiten, sondern
als eigenen Problemzusammenhang zu begreifen. Besonders be-
deutsam ist die Verschiebung der Perspektive: Nicht die Literatur
als Gegenstand allein steht im Zentrum, sondern die
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Vermittlungssituation, die Fremdsprachlichkeit des Textes und
der konkrete Leser.

5. Didaktik als Wissenschaft

Hier reflektiert Hans Hunfeld die wissenschaftliche Stellung der
Fachdidaktik Englisch zwischen Fachwissenschaft, Schulpraxis,
Lehrerbildung und eigener theoretischer Verantwortung. Fir ein
fachdidaktisches Vermichtnis ist dieser Text unverzichtbar, weil
die institutionelle und wissenschaftliche Selbstverstindigung der
Fachdidaktik selbst zum Thema wird. Fachdidaktik erscheint
nicht als bloBe Anwendung fachwissenschaftlicher Erkenntnisse,
sondern als eigenstindige Reflexionsinstanz. Die Aufnahme setzt
allerdings voraus, dass beschidigte oder schwer lesbare Stellen der
Vortlage zuverlissig geklirt werden kénnen.

6. Einige Anmerkungen zum Schlagwort ,, Kommunikative
Kompetenz“

Hans Hunfeld setzt sich kritisch mit dem Begriff der kommunika-
tiven Kompetenz auseinander und fragt nach seinen Moglichkei-
ten und Grenzen fiir Englischunterricht und Textarbeit. Die Auf-
nahme empfiehlt sich besonders dann, wenn der Band auch die
fachdidaktische Debattenlage der 1970er Jahre sichtbar machen
soll. In der Auseinandersetzung mit einem Leitbegriff seiner Zeit
bereitet Hans Hunfeld zugleich die spitere Spannung zwischen
kommunikativer Zuversicht und hermeneutischer Skepsis vor.
Trotz seines Umfangs dokumentiert der Text einen entscheiden-
den begrifflichen Hintergrund fiir das spitere Verhiltnis zu Hans-
Eberhard Piepho.

7. Einige Grundsitze einer fremdsprachenspezifischen Lite-
raturdidaktik

In diesem Text biindelt Hans Hunfeld zentrale Prinzipien eines
Literaturunterrichts, der Fremdsprachlichkeit, Textverstehen, Le-
serrolle und Unterrichtssituation zusammendenkt. Der zusam-
menfassende Charakter macht ihn zu einer systematischen Ver-
dichtung der frithen literaturdidaktischen Ubetlegungen. Er
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gehort in den Band, weil Hans Hunfelds Grundlegung einer
fremdsprachenspezifischen Literaturdidaktik hier besonders prig-
nant formuliert wird. Sein Wert liegt darin, dass nicht nur einzelne
Textbeispiele diskutiert, sondern Grundsitze fir Auswahl, Ver-
mittlung und didaktische Begriindung literarischer Texte entwi-
ckelt werden.

8. Zu einigen Bedingungen der Lektiire im Englischunter-
richt: Anmerkungen zu einem iiberlieferten Lehrbuchtext
Ausgehend von einem alten Lehrbuchtext bestimmt Hans
Hunfeld die Bedingungen fremdsprachlicher Lektiire, die Rolle
der Fremdheit und die Hermeneutik des Verstehens im Unter-
richt. Der Text schligt eine frihe Briicke zwischen Literaturdidak-
tik und Hermeneutik. Seine besondere Stirke liegt darin, Fremd-
sprachlichkeit nicht als Defizit zu begreifen, sondern als Chance
fiir verlangsamtes, bewusstes und reflektiertes Lesen. Gerade dort,
wo Texte nicht sofort verfiighar sind, werden sie fir Hans
Hunfeld didaktisch produktiv.

9. Lob des Langsamen Lesens

Das langsame, vergleichende und kontextbewusste Lesen wird
hier als Gegenmodell zu vorschneller Sinnentnahme und didakti-
scher Verwertung verteidigt. Fiir Hans Hunfelds Vermichtnis ist
dieser Text zentral, weil er eine Grundhaltung formuliert, die viele
spitere Uberlegungen trigt. Langsames Lesen bedeutet nicht blof3
methodische Geduld, sondern eine ethische und hermeneutische
Haltung gegeniiber dem Text und dem Fremden. Besonders stark
ist dieser Text, weil Literaturdidaktik als Schule der Aufmerksam-
keit erscheint.

10. Das deutliche Gegeniiber: Zur Hermeneutik des Fremd-
sprachenunterrichts

Hans Hunfeld entfaltet hier den Gedanken, dass Fremdsprachen-
unterricht vom Widerstand, von der Differenz und vom deutli-
chen Gegeniiber lebt. Der Text markiert eine entscheidende Ver-
schiebung von der Literaturdidaktik zur Hermeneutik des
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Fremdsprachenunterrichts. Das Fremde wird nicht als Hindernis
bestimmt, das mdglichst rasch tiberwunden werden muss, son-
dern als Gegentiber, das das Eigene befragt. Damit geh6rt dieser
Text zu den Schliisseltexten auf dem Weg zur spiteren Leitidee
der Normalitit des Fremden.

11. Glonog lumos Kelmin pessos mes: Fremdsprachlichkeit
als Aufforderung zu einem anderen Lesen

An der Erfahrung sprachlicher Irritation zeigt Hans Hunfeld, dass
Fremdsprachlichkeit den Leseprozess unterbricht, verlangsamt
und dadurch zu einem anderen, bewussteren Verstehen auffor-
dert. Der Text verdient Aufnahme, weil der Gedanke der produk-
tiven Stérung hier besonders anschaulich wird. Die Fremdsprache
erscheint nicht als bloes Medium, sondern als Erfahrung von
Nicht-Selbstverstindlichkeit. Verstehen entsteht gerade durch Ir-
ritation, Verzogerung und die Erfahrung sprachlicher Grenze.

12. Literatur als Sprachlehre

Hans Hunfeld begriindet Literatur als besondere Form der
Sprachlehre, weil literarische Texte zeigen, wie Sprache Wirklich-
keit nicht nur abbildet, sondern deutet und verindert. Dieser pro-
grammatische Text verbindet Literaturdidaktik und Sprachdidak-
tik auf eine Weise, die flir Hans Hunfelds Denken charakteristisch
ist: Literatur ist nicht Zusatz zum Sprachunterricht, sondern eine
besonders anspruchsvolle Form von Sprachunterricht. Die Auf-
nahme ist wichtig, weil hier die spitere Formel ,,Fremdsprache Li-
teratur® vorbereitet wird.

13. Fremdsprache Literatur

Literatur selbst wird hier als Fremdsprache verstanden; literari-
sches Lesen erscheint als Erfahrung von Differenz, Sprachlichkeit
und nicht vorschnell auflésbarer Fremdheit. Dieser Text zahlt zu
den stirksten der Auswahl, weil er Hans Hunfelds Literatur- und
Fremdsprachendidaktik in einer Formel zusammenfiihrt. Literatur
ist nicht nur fremdsprachlicher Gegenstand, sondern selbst eine
fremde Sprache. Damit erhilt der Literaturunterricht eine neue
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Begriindung: Er iibt den Umgang mit Fremdheit nicht auB3erhalb,
sondern innerhalb der Sprache.

14. Fremdsprachenunterricht als Verstehensunterricht
Fremdsprachenunterricht wird hier als Unterricht bestimmt, der
nicht nur Mitteilung ermdglicht, sondern Verstehen, Missverste-
hen und die Grenzen des Verstehens reflektiert. Der Text gehort
in den Band, weil er eine der zentralen Formeln von Hans
Hunfelds Denken im Titel trigt. Fremdsprachenunterricht er-
scheint nicht primir als Training sprachlicher Fertigkeiten, son-
dern als Ort der Verstehensbildung. Fur die Auswahl sollte nur
eine Fassung dieses Titels aufgenommen werden; vorzuziehen ist
diejenige, in der Hans Hunfelds eigene Stimme am deutlichsten
hervortritt.

15. Hermeneutischer Fremdsprachenunterricht: Eine Skizze
Hans Hunfeld entwirft die Grundziige eines Fremdsprachenun-
terrichts, der Verstehen nicht als vollstindige Aneignung, sondern
als Anniherung an Fremdheit begreift. Als knappe und systemati-
sche Darstellung des hermeneutischen Ansatzes gehort dieser
Text zu den zentralen Synthesen des Bandes. Viele frithere Uber-
legungen zu Literatur, Text, Lesen und Fremdsprachlichkeit wer-
den hier in ein didaktisches Gesamtkonzept Gberfiihrt. Gerade
deshalb eignet sich der Text als Gelenk zwischen den literaturdi-
daktischen Grundlegungen und den spiteren Arbeiten zur Fremd-
heit.

16. Hermeneutisch orientierter Fremdsprachenunterricht
und Lehrerausbildung

Der hermeneutische Ansatz wird hier auf die Ausbildung von
Fremdsprachenlehrenden ubertragen; im Zentrum steht die
Frage, welche Haltung Lehrkrifte gegentiber Text, Sprache und
Fremdheit entwickeln miissen. Der Text gehért in den Band, weil
ein fachdidaktisches Vermichtnis nicht nur Unterricht, sondern
auch Lehrerbildung betreffen muss. Hans Hunfeld zeigt, dass het-
meneutischer Fremdsprachenunterricht eine entsprechende
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Ausbildung der Lehrenden voraussetzt. Sichtbar wird damit: Es
geht nicht nur um Methoden, sondern um professionelle Haltung.

17. Die Provokation der Differenz: Zu Erziehungszielen des
friihbeginnenden Fremdsprachenunterrichts

Hans Hunfeld fragt, welche erzicherische Bedeutung der frithe
Fremdsprachenunterricht hat, wenn Kinder nicht nur an Sprache,
sondern an Differenz herangefiithrt werden. Fiir den Band ist die-
ser Text wichtig, weil der hermeneutische Ansatz hier auf den
Frihbeginn tbertragen wird. Frihes Fremdsprachenlernen er-
scheint nicht nur aus lerntheoretischen oder pragmatischen Griin-
den bedeutsam, sondern als frithe Begegnung mit Andersheit. Die
Auswahl gewinnt dadurch eine bildungstheoretische Perspektive
auf frithe Fremdsprachenerziehung.

18. Zur Normalitit des Fremden

Mit diesem kurzen Text fithrt Hans Hunfeld den Leitgedanken
ein, dass Fremdheit keine Ausnahme, sondern eine Grundbedin-
gung moderner Sprach-, Kultur- und Lernerfahrung ist. Trotz sei-
nes begrenzten Umfangs ist er unverzichtbar, weil er den zentra-
len Begriff des Bandes programmatisch setzt. Er bildet den Aus-
gangspunkt fir die spiteren Ausarbeitungen zur Normalitit des
Fremden. Innerhalb der Auswahl hat er die Funktion eines Initia-
Itextes: Er zeigt den Moment, in dem Hans Hunfelds hermeneu-
tisches Denken seinen priagnantesten Namen findet.

19. Die Normalitit des Fremden als Ziel des frithen Fremd-
sprachenunterrichts

Die Erfahrung der Normalitit des Fremden wird hier als zentrales
Ziel eines frih einsetzenden Fremdsprachenunterrichts bestimmit.
Dieser Text sollte anstelle kiirzerer Vorfassungen aufgenommen
werden, weil er den leitenden Gedanken auf ein konkretes didak-
tisches Feld bezieht. Er verbindet Frihbeginn, Fremdheitserfah-
rung und sprachliche Bildung. Besonders iiberzeugend ist, dass
Hans Hunfeld einen Grundbegtiff seines Denkens nicht nur all-
gemein formuliert, sondern padagogisch konkretisiert.
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20. Interkulturelles Lernen im Fremdsprachenunterricht?
Hans Hunfeld setzt sich kritisch mit dem Begriff des interkultu-
rellen Lernens auseinander und fragt nach den Méglichkeiten und
Grenzen des Fremdverstehens im Unterricht. Der Text ist wich-
tig, weil er die damals wie heute zentrale Interkulturalitidtsdebatte
mit Hans Hunfelds skeptischer Hermeneutik verbindet. Er wahrt
Distanz zu vorschnellen Versohnungs- und Verstehensformeln
und insistiert auf den Grenzen des Verstehens. Damit unterschei-
det sich Hans Hunfelds Ansatz deutlich von naiven Varianten in-
terkultureller Pidagogik. Da im Gesamtwerk mehrere Texte zu
Interkulturalitit und Fremdverstehen vorliegen, ist diese breiter
entfaltete und fachdidaktisch stirkere Fassung besonders geeig-
net.

21. Was ist anders?: Zur Normalitit des Fremden

Hans Hunfeld fragt nach dem Anderen im Fremden und arbeitet
die Normalitit des Fremden als Herausforderung fiir Wahrneh-
mung, Sprache, Verstehen und Unterricht aus. Dieser Text zdhlt
zu den reifen Synthesen und sollte gegentiber kiirzeren Stichwort-
fassungen bevorzugt werden. Er zeigt Hans Hunfelds spite Fi-
higkeit, zentrale Motive seines Denkens — Fremdheit, Verstehen,
Sprache, Differenz und Unterricht — in einem groen Zusam-
menhang zu biindeln. Die Aufnahme ist wichtig, weil der Leitbe-
griff des Bandes hier in seiner stirksten reflexiven Breite sichtbar
wird.

22. Die Normalitit des Fremden als Provokation

Die Normalitit des Fremden erscheint hier als Provokation fir
Fremdsprachenunterricht, Hermeneutik und pidagogisches
Selbstverstdndnis. Der Text eignet sich als einer der Schlusspunkte
des Bandes, weil Hans Hunfelds Denken in zugespitzter Form zu-
sammengefithrt wird. Gegeniiber kiirzeren Vorfassungen ist diese
Fassung stirker, weil sie den hermeneutischen Ansatz, die Fremd-
heitsfrage und die didaktische Konsequenz miteinander verbindet.
Der Text besitzt den Charakter einer spiten programmatischen
Verdichtung.
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23. Zukunftsorientierte Curricula fiir das globale Dorf?: Eine
Problemskizze

Hans Hunfeld fragt, wie Curricula auf eine uniibersichtliche, glo-
balisierte Zukunft reagieren kénnen, ohne Fremdsprachenunter-
richt auf Anpassung, Funktionalitit und die blo3e Verwertbarkeit
von Sprache zu verkiirzen. Fir den Band ist dieser Text deshalb
wichtig, weil Hans Hunfeld seine hermeneutische Fremdspra-
chendidaktik hier ausdriicklich auf curriculare Zukunftsfragen be-
zieht. Die Problemskizze 6ffnet den Band uber Literaturdidaktik
und Unterrichtstheorie hinaus in Richtung Bildungspolitik, Lehr-
planentwicklung und gesellschaftliche Verdnderung. Besonders
bedeutsam ist, dass Hans Hunfeld den Begriff des ,,globalen Dor-
fes* nicht affirmativ Ubernimmt, sondern kritisch danach fragt,
welche Formen von Fremdheit, Nihe, Verstehen und Nichtver-
stehen in einer globalisierten Welt entstehen. Damit eignet sich
der Text als spites, zukunftsorientiertes Bindeglied zwischen der
Normalitit des Fremden, der Kritik an vorschneller Verstindi-
gung und der Frage, wie Fremdsprachenunterricht unter verdn-
derten Bedingungen bildend bleiben kann.

24. Kommunikative Zuversicht und hermeneutische Skep-
sis. Wiederholende Anniherung an Hans-Eberhard Piepho
Hans Hunfeld setzt seine skeptische Hermeneutik in Beziehung
zu Hans-Eberhard Piephos kommunikativer Didaktik und zeigt
beide Ansitze als spannungsreiche, aber produktive Nachbar-
schaft. Als abschlieBender Text oder Epilog eignet sich diese An-
niherung besonders gut. Sie blickt nicht nur auf Hans-Eberhard
Piepho, sondern auch auf Hans Hunfelds eigenes Denken zuriick.
Besonders wertvoll ist die Formel kommunikative Zuversicht und
hermeneutische Skepsis, weil sie Hans Hunfelds Position im fach-
didaktischen Feld prignant situiert. Der Text zeigt die Gemein-
samkeit in der Differenz und fithrt damit noch einmal vor, was
Hans Hunfeld unter produktiver Fremdheit versteht.
AbschlieBend eine ganz persénliche Anmerkung des Herausge-
bers:
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Der Band will Hans Hunfeld durch diese Auswahl nicht glitten.
Er will auch nicht aus der historischen Distanz heraus einen in
sich abgeschlossenen Theorieentwurf konstruieren. Vielmehr do-
kumentiert er ein Denken in Bewegung: fragend, skeptisch, streit-
bar, literarisch sensibel, didaktisch ernsthaft und immer wieder ge-
gen die schnelle Verfiigung tiber Sprache, Text und Fremdheit ge-
richtet. Gerade darin liegt der bleibende Rang dieser Texte. Sie
erinnern daran, dass Fremdsprachenunterricht mehr ist als
Sprachvermittlung: Er ist eine Schule des Lesens, des Horens, des
Fragens, des Verstehens und des Respekts vor dem, was sich nicht
vollstindig verstehen ldsst.



I. Frihe Krise und Grundlegung der
fremdsprachlichen Literaturdidaktik






Hans Hunfeld

Der fingierte Lehrbuchtext im
Englischunterricht: Ein Vorschlag zur
textnahen Diskussion einiger
Grundsatzfragen

1.

Das Krisenbewul3tsein der Fremdsprachendidaktik eskalierte
1975 in der Forderung, man solle nun endlich die angeblich seit
den zwanziger Jahren tberfillige Debatte um die Sinnfrage des
neusprachlichen Unterrichts iberhaupt beginnen.! Es bleibt abzu-
warten, ob diese Provokation von allen Angesprochenen ange-
nommen wird. Der fatale Hang jedenfalls, die Ursachen der Krise
in wenigen Thesen zu vereinfachen (Petersen 1975) und einer pau-
schalen Diagnose einige programmatische Proklamationen als
Therapie beizufiigen, der sich bereits zu Beginn dieser Diskussion
bemerkbar macht,? gibt vor allem der Praxis des Fremdsprachen-
unterrichts wenig Anlal3 zum Optimismus.

Das gilt besonders fur die Literaturdidaktik.> Die Frage, wel-
che Literatur (wenn Uberhaupt) wann und wie anzubieten sei,
wurde in der gereizten Atmosphire einer lange Zeit verstirkt ide-
ologiekritisch gefiihrten Diskussion bisher nicht beantwortet. Aus
naheliegenden Griinden: Wo der Konsens innerhalb der Fachdis-
ziplinen nicht erreichbar war, konnte die Kooperation der not-
wendig am Literaturunterricht zu beteiligenden Wissenschaften
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und Institutionen kaum tber die verbalen Pflichtibungen inzwi-
schen ritualisierter Gemeinsamkeitsformeln gelingen (vgl. Vogt
1972; Dithmar 1974; Brackert/Raitz 1974).4 Hinzu kommt, daf3
ein Bemiihen um einen verdnderten Literaturbegriff und um die
Begriindung des Literaturunterrichts weitgehend auf normativen
Setzungen basiert — ein Sachverhalt, der eine Anndherung unter-
schiedlicher Konzepte solange erheblich erschwert, wie das ,,Prin-
zip normativer Entscheidungen® nicht als solches transparent ge-
macht wird (vgl. Kohring/Schwerdtfeger 1975: 2). Was endlich
den Literaturunterricht in den Fremdsprachen angeht, so ist daran
zu etinnern, daf3 die literaturdidaktische und literaturwissenschaft-
liche Aussage fiir mogliche Ziele und Arbeitsweisen im mutter-
sprachlichen Unterricht zwar auch fiir den fremdsprachlichen Un-
terricht grundsitzlich relevant ist, aber durch die hier prigenden
Bedingungen von vornherein relativiert wird.>

Eine Losung der Kirise ist kurzfristig nicht zu erwarten. Fur
cine Literaturdidaktik des fremdsprachlichen Unterrichts gilt, was
fir Fachdidaktik allgemein vordringlich scheint: die Besinnung da-
rauf, daf} der jeweilige Finzelaspekt — isoliert untersucht — die Op-
tik verzerrt. Es wire schon viel geleistet, wenn eine umfassende
Bilanz der bisher entwickelten Fragestellungen mit einer Ubersicht
tber mégliche Antworten die zahllosen Einzeluntersuchungen
koordinieren kénnte — eine Aufgabe, deren Lésung bisher nur in
Ansitzen versucht wurde.6

Denn fiir die Krise sind eine Fiille von Ursachen verantwort-
lich. Die Reduktion der Problemfelder auf handliche Formeln ist
nicht nur wenig hilfreich, sondern sogar schidlich: sie kiirzt den
Katalog der noch offenen Fragen ab und verhindert Innovatio-
nen, die den Wechselbezug von Theorie und Praxis iberhaupt erst
herstellen und lebendig erhalten.”

Von daher ist eine — im Augenblick auch kaum vorstellbare —
Losung der Krise gar nicht wiinschbar: Solange man sich darauf
einigen kann, dal3 der Prozef3charakter der Debatte um den Lite-
raturunterricht ernstgenommen, und nicht krampfhaft versucht
wird, globale Setzungen als Ersatz fiir Dialog anzubieten, sind die
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Anst6Be, welche aus der Spannung von Grundsatzfragen und De-
tailproblemen hervorgehen kénnen, fiir Theorie und Praxis des
fremdsprachlichen Unterrichts jedenfalls fruchtbarer als der
Scheinfrieden, der sich auf den Glauben an die bewihrte Tradition
oder auf das vorgeblich abgesicherte Modell stiitzt.

In diesem Sinne ist die jetzt verstirkt erhobene Forderung
nach der Sinndiskussion durchaus legitim und kann den Orientie-
rungsrahmen fiir zukiinftige Aufgabenstellungen skizzieren. Sie
zielt ndmlich auch ab auf den Versuch, das bisher Geleistete in
einer kritischen Riickschau zu Giberpriiffen und gewisse einseitige
Entwicklungen als solche zu erkennen.

Konsequenzen fiir den eigenen Ansatz zieht die nachfolgende
Interpretation vor allem aus drei grundsitzlichen Forderungen,
welche die Tradition der bisherigen literaturdidaktischen Diskus-
sion u. a. in den Vordergrund stellt:

- Die akademische Disziplin (hier: Anglistik) muf3 ihr di-
daktisches Interesse deutlicher formulieren als in der Ver-
gangenheit.® Sie sollte in ihren Angeboten etwa energi-
scher Konsequenzen ziehen aus der Erkenntnis, dafl In-
terpretation von Literatur von vornherein Bedingungen
des Vermittlungs- und Wirkungszusammenhangs einbe-
ziehen muf3.?

- Versuche, Fachdidaktik als Wissenschaft zu begriinden
und ihre Aufgaben und Moglichkeiten zu bestimmen, !
sind notwendig — ebenso wichtig sind aber auch praxis-
nahe Anstrengungen. Einseitige Akzentuierungen des ei-
nen oder anderen Bereichs verhindern den Dialog.!!

- Diese naheliegende Einsicht sollte sowohl eine tiberhohte
Wissenschaftsgldubigkeit als auch eine pragmatisch-di-
daktische Emsigkeit als Ersatz fiir Orientierungslosigkeit
verbieten: bisher korrespondieren zuweilen Bemithun-
gen, Fachdidaktik unbedingt als Wissenschaft zu etablie-
ren, auf paradoxe Weise mit Haltungen in der Praxis, die
cinen Blick tiber die eigenen Schulmauern verstellen und
noch den Stolz darauf zulassen, dal3 man als sogenannter



6 Der fingierte Lehrbuchtext im Englischunterricht: Ein Vorschlag zur
textnahen Diskussion einiger Grundsatzfragen

Praktiker bisher ganz gut auch ohne Theorie ausgekom-
men sei.

Das hier Skizzierte fithrt den Verfasser der folgenden Anmer-
kungen zu der Uberzeugung, da3 eine Interpretation von Litera-
tur, welche didaktisches Interesse reklamiert, bereits bei der Aus-
wahl solche Texte bevorzugen sollte, die sowohl zur Diskussion
tber allgemeine Ziele des Englischunterrichts anreizen, als auch
in einer konkreten Schulsituation zur Wirkung kommen kénnen.
Deshalb wird hier ein Text vorgestellt, der das Zusammenwirken
von Text und Unterricht selbst thematisiert und damit mégliche
Funktionen von Literatur in der Erzichung. Die textnahe Diskus-
sion versucht, nicht nur den Text selbst zu interpretieren, sondern
seine Analyse in den Zusammenhang einiger aktueller Fragen der
Didaktik des Englischunterrichts zu stellen.

2.

Larry Rubin:
FIRST READER
This is a boy.
This is a girl.
The boy's name is Peter.
The gitl's name is Peggy.
A. (1) What is the boy's name?
(2) What is the girl's name?
(3) How long did their names last?
(4) Draw what Peggy sees in the mirror.
Peter has a dog.
Peggy has a cat.
The dog's name is Rover.
The cat's name is Tags.
B. (1) What is the dog's name?
(2) What is the cat's name?
(3) Can you find a clock in the picture?
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(4) What time does it say?
Rover is gnawing a bone.
Tags is playing with yarn.
Rover is burying the bone.
Tags is tangled in the yarn.
C. (1) Does Peter bury the bone?
(2) Where is Peter buried?
(3) Does Peggy play with the yarn?
(4) Where does Peggy play now?
D. (1) Do you have a dog?
(2) Do you have a cat?
(3) When did you play last?
(4) Tell the class where you are buried.

21

Das Grundmuster des Textes konstituiert sich nach dem Schema
der im Anfangsunterricht Giblichen Lehrbuchtexte. Das Bild der
Situation wird durch hinweisende und erklirende Sitze erginzt
und durch die Fithrung der Fragen verfestigt. Dabei weitet sich
die apodiktische Benennung des Anfangssignals tiber die Namens-
gebung, die Beiftigung von Beziigen und Titigkeitsmerkmalen
fortlaufend weiter aus, bis die Addition von Bild-Teilen durch den
Text bestitigt und damit zum Mosaik eines stilisierten Lebensbil-
des zusammengesetzt ist.

Dieser Reihung sich erweiternder Merkmale durch Benennung
entspricht die Steigerung im Charakter der Fragen, die sowohl
durch die Prijudizierung der Antwort das eben Benannte bestiti-
gen, als auch das gerade Vorgestellte an die Person des Adressaten
koppeln. Der Suggestion des Rasters, der nur die der Struktur des
Textes adidquaten Antworten und Handlungen zuld3t, korrespon-
diert der Duktus der schrittweisen Erweiterungen und Verfesti-
gungen. Beides zwingt den Rezipienten bereits durch den ersten
Satz in eine Haltung, welche thm keine Freiheit gegentber der
Wirkungsabsicht des Textes gestattet. Die vorgebliche
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Fragehaltung verschleiert nur den grundsitzlichen Anweisungs-
charakter, da die geforderte Antwort lediglich wiederholen kann,
was der behauptende Satz als Wirklichkeit vorstellt.

Der Kontakt Text-Leser ist also durch die Grundstruktur eines
nur scheinbaren Dialogs prifiguriert. Dieser wird einseitig gesteu-
ert. Die Reaktion des Adressaten ist nur als Nachahmung der
Textsignale moglich. Kommunikation kann sich deshalb nur in
dem sehr engen Rahmen vollzichen, den der Text absteckt. Diese
Reduktion des Gesprichs auf den gelenkten Austausch von
Sprech-Formeln zielt auf affirmative Redeakte, die die vom Text
dem Adressaten vorgeschriebene Rolle diesem aufzwingen.

Auch die im Text stilisierte Wirklichkeit muf3 in dieser Form
aufgenommen werden: der Empfinger hat keine Moglichkeit, sich
durch eigene Fragen, Erginzungen oder Kritik von ihr zu distan-
zieren. Die fingierte Situation tbertrigt sich also auf den mit ihr
Konfrontierten, da sie keine Alternativen zuliBt. Diesem Diktat
des Textes kann sich der Adressat nur dann verweigern, wenn er
die Antwort verweigert — also durch Verstummen.

2.2

Eben dazu fordert der vorliegende Text an einigen Stellen auf. Er
unterlduft nimlich, wihrend er einerseits das System des fixierten
Normenkatalogs kopiert, an bestimmten Abschnitten das Kon-
strukt und sprengt es dadurch.

Dieser Sachverhalt deutet sich zum ersten Mal in der dritten
Frage an: ,,How long did their names lastr’. Sie pafit sich in ihrer
syntaktischen Struktur dem Raster an, blockiert es aber zugleich,
weil hier plotzlich keine der bisher tiblichen Antworten méglich
wird. Die so zerstérte Ordnung — diese Frage fiihrt iiber die fin-
gierte Situation sowohl sprachlich als auch inhaltlich weit hinaus
— wird durch die unmittelbar folgenden Fragen scheinbar wieder-
hergestellt. Das anscheinend Zufillige des Unpassenden muf3 frei-
lich nur den Schock erhdhen: Wenn die folgenden Sitze diese
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Durchbrechung der Formelwelt nicht zur Kenntnis nehmen, wird
die aufrecht erhaltene Ordnung selbst unsinnig.

Daf} die storende Frage auf die Zerstérung der Struktur ab-
zielt, in die sie sich gleichsam eingeschmuggelt hat, wird spitestens
gegen Ende des Textes deutlich, wenn das durch die dritte Frage
gegebene Signal zur Destruktion — das an dieser Stelle bereits
schon wieder verdringt ist durch die Kette der die Struktur besti-
tigenden Sitze — nun wieder aufgenommen und verstirkt wird.
Auf die Aufforderung an den Adressaten, zwischen den vorge-
stellten Figuren zu differenzieren (Teil C), die vorgeblich eine Ent-
scheidung der Angesprochenen herbeifithren soll, aber nur die Be-
stitigung des Vorgestellten zuldBt, folgt wiederum unvermittelt
cine Frage, die aus dem Text hinausfithrt und den gerade eingetib-
ten Sprechakt der Adressaten unmdoglich macht: ,,Where is Peter
buried?*

Dieser Einbruch des Unwirklichen in die zunichst als wirklich
dargebotene Textsituation wird wenig spiter unterstiitzt. Wenn
der Text im folgenden die stilisierte Situation durch entsprechende
Fragen an die Lebenssituation der Angesprochenen anbinden will,
indem jetzt das direkte you zur Leseradresse wird, nutzen die bei-
den letzten Fragen die bislang eingefiihrte und im durchgehalte-
nen Muster vom Adressaten angenommene syntaktische Struktur
zur Formulierung des Doppeldeutigen und Irrealen. Liit D (3)
noch grundsitzlich eine Antwort zu, so doch nur dann, wenn die
Reaktion aus der Reflexion der eigenen Lebenswirklichkeit sich
relativ frei dullern kann. Hier wird also die bisher aufgebaute Hal-
tung der reproduktiven Anpassung nicht gestiitzt. Dann kulmi-
niert die Reihung in einer Aufforderung, die syntaktisch das
Schema der Textstruktur kopiert und es zugleich inhaltlich de-
mentiert: die hier ausgesprochene Anweisung an den Adressaten
verlangt von ihm das Unmogliche — ,, Tell the class where you are
buried.*

Der Text baut also eine Kommunikationssituation auf und
sprengt sie gleichzeitig selbst. Das dem Text immanente Wirklich-
keitsmodell wird zunichst verfestigt und dann bewul3t verfremdet.
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Der Kontrast von Identifikation und Verfremdung leistet gesteu-
erte Sprechakte, die situationsgebundene Reaktionen sind, zu-
gleich aber bewirkt er durch situationsabstrakte Aufforderungen
Verwirrung der Adressaten, indem er sowohl den sprachlichen
Horizont als auch die Erkenntnisfihigkeit der Angesprochenen
nicht mehr berilicksichtigt und sie abrupt aus der von ihnen ver-
stehbaren Situation hinausdringt.

3.

Die hier skizzierten Merkmale des Textes stecken den Rahmen fiir
einige didaktische und methodische Ubetlegungen ab. Denn der
fingierte Lehrbuchtext richtet sich — vor dem Hintergrund der im
Augenblick auf allen Ebenen gefiihrten literaturdidaktischen Dis-
kussion — an alle an dieser Debatte Beteiligten. Nimmt man den
Text so als Provokation, so kann er Bedeutung gewinnen fiir vier
Adressatengruppen

in der konkreten Unterrichtssituation kann er fur den

Schiiler wirksam werden,

- dem Englischlehrer kann er Anstof3 geben zu einer Refle-
xion Uber Probleme des situativen Text-Unterrichts,

- den Literaturdidaktiker fordert er zu einer textnahen Ant-
wort auf die Reizfrage nach den Mdglichkeiten von Lite-
ratur im Fremdsprachenunterricht auf,

- dem Literaturwissenschaftler kann er Beispieltext fir
mégliche Differenzierungen von fiktionaler und nicht-fik-
tionaler Literatur werden (vgl. Plett 1975; Werlich 1975).

Die folgenden Bemerkungen zielen also auf einen Versuch ab,

am Einzeltext wenigstens im Ansatz eine Theorie-Praxis-Relation
zu beschreiben. Sie gehen von der Auffassung des Verfassers aus,
dalB3 die vielbeklagte Kluft zwischen der Theorie und Praxis der
Literaturdidaktik nicht durch globale Modelle einerseits oder
durch ,,Rezeptologie andererseits zu iiberbriicken ist; wenn tiber-
haupt, dann ist eine Annaherung hier nur durch Ansitze moglich,
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die an paradigmatischen Texten einige Grundsatzfragen erneut
stellen, sie durch eine Kette von Teil-Antworten zu iberpriifen
und zu prizisieren versuchen und dabei den Entwurf-Charakter
eines solchen Vorgehens ausdriicklich in Rechnung stellen.

Diese Auffassung pragt natiirlich sowohl die Auswahl des Tex-
tes als auch die Fragen an den Text. Von daher definiert sich der
Anspruch auf Relevanz der hier méglichen Ergebnisse und der
daraus resultierenden Vorschlige fir Unterricht. Dieses Einge-
stindnis, daf3 das jeweilige Vorverstindnis den Untersuchungsas-
pekt wesentlich beeinfluf3t, scheint umso nétiger, als gerade in der
literaturdidaktischen Szenerie allzu oft die formalisierte Impres-
sion mit dem Anspruch wissenschaftlich abgesicherter Objektivi-
tat auftritt (vgl. Reisener 1974; Schrey 1975).

31

In der Unterrichtssituation kommt der vorliegende Text dann zur
intendierten Wirkung, wenn er zunichst als das angeboten wird,
was er zu sein vorgibt: als normaler Lehrbuchtext. Bereits die erste
Phase der Aneignung,'? der Lesevorgang, bereitet die Basis fiir das
hier anvisierte Lernziel vor. Es geht nicht so sehr um eine Einord-
nung des Textes in den Prozel3 des linguistischen Fertigkeitser-
werbs, sondern darum, aus dem vorgegebenen Rollendialog!? ei-
nen Dialog tiber die Méglichkeiten und Bedingungen von Dialog
tberhaupt in Gang zu setzen.

Die Motivation dazu liefert der Text selbst. Wenn der Schiiler
auf die Frage A (3) nicht antworten kann, sollte der Leseprozef3
nicht schon hier blockieren, sondern die Leerstelle bewuBt in Kauf
nehmen und den Text ohne Einspriiche und Erklirungen des
Lehrers weiter reproduzieren. Die so ausgeklammerte Antwort
wird dann als Blockade nicht funktional und als stérendes Ele-
ment verdringt, weil der Text in den jetzt folgenden Teilen der
Aufnahme und Wiedergabe durch den Adressaten keine Schwie-
rigkeiten entgegensetzt. Umso tiberraschender wird die Aufforde-
rung von C (2) wirken, der die Schiler wiederum nicht
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nachkommen kénnen. Wieder sollte hier noch nicht durch Lehre-
reinwirkung der Vorgang einer ersten Aneignung des Textes un-
terstiitzt werden, damit nach der Reihung der nun folgenden
harmlosen Fragen der Schock, der von der letzten Frage des Tex-
tes ausgeht, umso deutlicher zur Wirkung kommen kann.

Jetzt kann die Uberleitung zur Diskussion iiber den Text ent-
weder durch eine mogliche spontane Auferung eines Schiilers
oder durch die gezielte Frage des Lehrers beginnen. Die erneute
Zuwendung zum Text wird veranla3t durch die Frage, welche der
im Text formulierten Fragen oder Aufforderungen die Schiiler
nicht beantworten konnten. Warum war keine Antwort méglich?
Die Einsicht liegt nahe, daf3 gerade diejenigen Teile des Textes, die
keine affirmative Reaktion der Schuler eflaubten, nicht in den
Rahmen der Gesamtstruktur pal3ten.

Um diese Erkenntnis zu vetifizieren, sollte der Text noch ein-
mal gelesen werden, indem dieses Mal der Lesevorgang bewulit
die als nicht passend empfundenen Teile ausspart. Jetzt wird der
so verdnderte Text als geschlossen und einheitlich begriffen. Das
fihrt zur weiterfihrenden Frage, warum denn die ausgesparten
Teile nicht zum tbrigen Textganzen passen. Der so angeregte
Vergleich kommt zu dem Ergebnis, dal} sich syntaktisch keine
Differenzen ergeben. Was also unterscheidet die ausgesonderten
Sitze von den ubrigen? Sie lassen keine Antworten zu. Warum
nicht? Weil die tibrigen Fragen sich auf die durch die Fragen vor-
formulierten Antworten beziehen; der Text gibt fur die als unpas-
send erkannten Fragen und Aufforderungen kein Antwort- und
Reaktionsmaterial.

Der Vergleich, der Ubereinstimmung von Text und simulierter
Situation einerseits und Unvereinbarkeit von Text und Lesersitu-
ation andererseits herausstellt, markiert im Unterrichtsgesprich
den ersten Schritt zu einer Distanz zum Text. Aus einer bloBen
Reproduktion hat sich eine Uberlegung iiber das Baugesetz des
Textes entwickelt. Die quantitative und qualitative Ausweitung der
hier begonnenen Reflexion tiber Text ist jetzt jeweils abhingig von
den besonderen Bedingungen der entsprechenden Lernstufe und
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von den spezifischen Lernzielen, die der Lehrer mit dem Angebot
des Textes verbindet.

3.2

Damit ist der oben entwickelte methodische Vorschlag zur Erar-
beitung des votliegenden Textes im Englischunterricht solange
vorliufig, wie er nicht an die Lernzielentscheidung gekoppelt ist.
Die Definition des Lernziels beeinfluit wesentlich die methodi-
schen Schritte der jeweiligen Einzelstunde: die Erinnerung an
diese lapidare Erkenntnis ist deswegen nétig, weil die allgemeine
Formulierung eines Lernziels ungleich leichter ist als seine Umset-
zung in die addquate Methode und weil die Korrespondenz von
didaktischem Standort des Lehrenden und Organisation von Un-
terricht jede einzelne Lernphase bestimmt, auch dann, wenn die-
ser Zusammenhang dem Lehrenden selbst nicht immer bewul3t
ist.14

Als Orientierungshilfe nutzen die nachfolgenden Bemerkun-
gen zum moglichen Lernziel des vorliegenden Textes einige jiingst
verdffentlichte Uberlegungen Werner Arnolds, da sich durch den
Hinweis auf das von Arnold Formulierte die Diskussion der hier
interessierenden Einzelaspekte leichter auf einige wesentliche
Punkte einschrinken 1i3t. Wenn nach Arnold (1975) der Fremd-
sprachenunterricht heute vornehmlich von Zweckrationalitdt und
Fertigkeitsorientiertheit gepragt wird, so ist dem — bei allem Vor-
behalt vor Pauschalkriterien — wohl zuzustimmen. Die Konse-
quenzen fiir die Definition der Kommunikativen Kompetenz (vgl.
Piepho 1974; Hunfeld 1978) sind erheblich, Arnold weist das in
aller Kiirze tiberzeugend nach.

Hier seien nur einige, fiir den vorliegenden Text relevante
Stichworte wiederholt:

,die erstaunliche inhaltliche Harmlosigkeit der Lehrbi-
cher fur die Elementar- und Aufbaustufe®;
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- die Tatsache, ,,daB3 affektive Lernziele und soziale Verhal-
tensziele im Leistungssystem der Schule kaum eine Rolle
spielen®;

- das ,schlechte Image des Literaturunterrichts®, das sich
aus Schwierigkeiten bei der Operationalisierung von Lern-
zielen und aus der grundsitzlichen Diffamierung der Lite-
ratur als ,affirmativ’ ableitet;

- die Notwendigkeit, das jeweilige Lernziel in einem Be-
grindungszusammenhang mit tibergreifenden Lernzielen
zu sehen.

Arnold erldutert eine Reihe von tbergreifenden Lernzielen.
Seine Umschreibung von Emanzipation sei hier wortlich tGber-
nommen, weil sich die folgenden Bemerkungen einerseits mit die-
ser Formulierung identifizieren kénnen,!> andererseits versuchen
wollen, Vorschlige zur Operationalisierbarkeit dieses tibergreifen-
den Lernziels am vorliegenden Text auf der Ebene des konkreten
Unterrichtsziels zu entwickeln:

Das Erkennen von sprachlich konstituierten Wirkungs- und Beeinflus-
sungszusammenhbangen und fritische Auseinandersetzung mit denselben.
Teilnabme an Planungs- und Entscheidungsprozessen des Unterrichts.
(Arnold 1975:19)

Nach der oben skizzierten Interpretation des Textes und den
im Anschluf} daran umrissenen methodischen Vorschligen wird
deutlich, dal3 der hier vorliegende Text diesem ibergreifenden
Lernziel dienen kann. Allerdings nur dann, wenn die konkrete
Einzelstunde ihr Nahziel von hierther bestimmt. Die methodi-
schen Schritte, die sich zuniachst an der Leitlinie des scheinbar
harmlosen Textes ausrichten, bauen stufenweise das Etrkennen
von Wirkungsabsichten des Textes und eine kritische Auseinan-
dersetzung mit dem Text induktiv auf. Der Text selbst provoziert
ja dazu. Denn die Dialektik von syntaktischer Kohirenz und se-
mantischer Inkohdrenz fihrt Gber die lediglich reproduktive
Adaption hinaus und erweitert den Fertigkeitserwerb zu einer
Ausgangsbasis fir einen Dialog iiber den Text, der durch den ge-
zielten Vergleich der Textsegmente vorbereitet wird.



Hans Hunfeld 15

Die so im Ansatz erreichte Distanz zum Text ist auch im An-
fangsunterricht grundsitzlich méglich. Zum Beispiel schon
dadurch, dal3 der Lehrer den Schiilern die Griinde daflir erklirt,
warum sie auf einige Fragen des Textes keine Antwort geben
konnten.

Die weiterfithrende Frage stellt die Wirkungsabsicht des Tex-
tes in den Mittelpunkt des Interesses: Warum ist der Text tiber-
haupt so gebaut, warum nutzt er die Baugesetze normaler Lehr-
buchtexte, welche Intentionen verbindet der Autor mit einem sol-
chen Verfahren?

Der Zeitpunkt fiir diese Fragen ist nicht konkret zu bestim-
men: Die hier vorliegende Kopie eines Lehrbuchtextes zeigt ja
durch ihre besondere Struktur die Harmlosigkeit einer in den Tex-
ten des Anfangsunterrichts mit Riicksicht auf die linguistischen
Fertigkeiten der Schiler reduziert vorgestellten Wirklichkeit auf —
und entlarvt diese Harmlosigkeit damit als gefihrlich, weil sie
Wirklichkeit verfilscht.

Diese Erkenntnis wird sich auf unterschiedlichen Stufen je-
weils unterschiedlich stark vermitteln lassen. Hier sind natiitlich
die besonderen, qualitativ differenzierten lernpsychologischen
und soziokulturellen Bedingungen der entsprechenden Klasse zu
bertcksichtigen. Der Hinweis auf das Spiel mit der Sprachformel,
welches die im Text vorgestellte Wirklichkeit dementiert, leistet
jedenfalls eine erste Erkenntnis iiber Manipulationsméglichkeiten
von Sprache. Dadurch baut sich beim Schiiler ein Vorverstindnis
fir die Tatsache auf, daf3 es bestimmte Textsorten mit jeweils un-
terschiedlichen Wirkungsabsichten gibt.

3.3

Mit den hier angedeuteten Méglichkeiten, die der Text fiir Unter-
richt freisetzt, wird Emanzipation im Sinne der oben zitierten De-
finition Arnolds eingeleitet. Denn hier wird verhindert, daf} ein
beliebig angebotener Text als unverinderbare und nicht zu befra-
gende Konstante angenommen wird, es wird — schon im
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Anfangsunterricht — ein Verstindnis daftr vorbereitet, dal Texte
Leser beeinflussen und daf3 diese Beeinflussung von der Organi-
sation bestimmter sprachlicher Mittel in bestimmter Weise er-
reicht wird. Damit aber wird im Sprachunterricht die Sprache als
Mittel der Uberredung selbst zum Objekt, der Text wird nicht nur
als Medium der Vermittlung benutzt, sondern als Anreiz begrif-
tfen, iber die sprachlichen Handlungsméglichkeiten tiberhaupt
und ihre jeweils spezifischen Konsequenzen nachzudenken.

Der hier naheliegende Einwand, der Schiiler werde aufgrund
seiner mangelnden linguistischen Kompetenz iiberfordert, muf3
ernst genommen werden. Er ist im Gbrigen in diesem Zusammen-
hang willkommen. Denn er fordert dazu auf, den vorliegenden
Text — der bisher in Verbindung mit methodischen Uberlegungen
und moglichen Lernzielentscheidungen gesehen wurde — nun
auch mit Blick auf einige Aspekte der fachdidaktischen Grund-
satzdebatte zu befragen.

Die Auseinandersetzung um das Stichwort ,, Kommunikative
Kompetenz ist nicht abgeschlossen. Durch einige jingere Verof-
fentlichungen ist sie erst recht angefacht worden (Nissen 1974;
Reisener 1975). Piephos Forderung etwa, daf3

die AufSernngen der Schiiler nicht allein an Normen und Anspriichen
hinsichtlich der Aussprache ... und der grammatischen und stilistischen Kor-
rektheit, sondern in erster Linie an der Verstandlichkeit, Direktheit und
Ebrlichkeit der kommunikativen Absicht und ibres Erfolgs gemessen und
bewertet werden sollen (Piepho 1974:15)

mag provokativ sein.’® Eine Entscheidung fiir das iibergrei-
fende Lernziel Emanzipation in dem oben formulierten Sinne
muf} eine solche Forderung allerdings grundsitzlich unterstiitzen.
Denn sie verhindert — in die Unterrichtspraxis umgesetzt — die
einseitige Orientierung des Lernprozesses an der nur linguisti-
schen Sprechkompetenz der Schiiler. Das primire Ziel des fremd-
sprachlichen Unterrichts, fremdsprachliche Fertigkeiten zu ver-
mitteln, wird hier nicht bestritten. Es soll lediglich daran erinnert
werden, daB3 der Fachunterricht sich immer dann selbst
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mil3versteht, wenn er die fachspezifischen Aufgaben nur im Rah-
men der Fachgrenzen selbst definiert.

Diese Einsicht hat sich durch die Argumentationen tiber den
Begriff der kommunikativen Kompetenz in der letzten Zeit wie-
der stirker durchgesetzt. Die Erfahrung, dal3 die in der fingierten
Situation im sehr eingeschrinkten Rollendialog erworbene
Sprechfertigkeit noch nicht den Transfer in die wechselnden
Kommunikationssituationen und variablen Dialogumstinde der
Wirklichkeit garantiert, ist in diesem Zusammenhang ausschlagge-
bend fiir verstirkte Anstrengungen geworden, die alle darauf ab-
zielen, die Vermittlungsproblematik ernster zu nehmen (vgl. Blu-
dau 1975; Miiller 1970; Nissen 1974).

Piepho ist nicht der einzige, der darauf hinweist, dal3 man die
Bemiihungen ,,um eine Didaktik der kommunikativen Kompe-
tenz ... in einem Rahmen sehen [muf3], der weit iber die fachdi-
daktische Problematik hinausgeht.“ (Piepho 1974: 16) Am Bei-
spiel der am vorliegenden Text sich anbietenden Méglichkeiten
fur den Unterricht deutet sich an, dal3 er nicht zur intendierten
Wirkung kommen kann, wenn die konkrete Einzelstunde ihre
Nahziele isoliert von ibergreifenden Zielen setzt. Die Lernziele
des dem Englischunterricht verwandten Fachunterrichts einer-
seits und die allgemeinen Lernziele von Schule iiberhaupt sind mit
in die Planung von einzelnen Lernphasen einzubezichen, wenn
sich nicht der vor allem dem Fremdsprachenunterricht angelastete
Vorwurf einer nur technokratischen Ausrichtung als berechtigt er-
weisen soll.

Von daher verbietet der oben zitierte Einwand, der aus der
méglichen linguistischen Inkompetenz der Schiiler in den ersten
Stufen des Englischunterrichts auf eine Uberforderung der mit
dem hier angebotenen Text konfrontierten Adressaten schlief3t,
grundsitzlich nicht eine Einbringung des Textes auch in den An-
fangsunterricht. Der hier in Gang gesetzte Prozel3 einer Distanz
zum Text soll und kann ja lediglich im Ansatz gelingen — es ver-
steht sich von selbst, dal3 nicht nur die mangelnde Fertigkeit in der
Fremdsprache, sondern auch Verstehensbarrieren die ausgefiihrte
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Reflexion tber den Text nicht méglich machen. Aber: der im Fa-
chunterricht erreichte, notwendig eingeschrinkte Ansatz, iber die
reproduktive Aneignung eines fingierten Lehrbuchtextes einen
Dialog tber die stilisierte Textsituation zu produzieren, hat nur
dann Sinn, wenn dieser Ansatz bestindig im Fachunterricht selbst
auf den folgenden Lernstufen weiter verfolgt, und in der koope-
rativen Arbeit der verwandten Ficher erweitert wird.

Das Angebot des vorliegenden Textes und dhnlicher Texte
richtet sich nicht an eine einzelne Englischstunde: es ist im ficher-
tbergreifenden Zusammenhang des tbergeordneten Lernziels
Emanzipation und im Prozef3charakter einer stufenweisen Anni-
herung an dieses Ziel zu begreifen.

4.

Wenn die hier gemeinte Anbahnung einer Reflexion tiber die Re-
lativitit sprachlicher AuBerungen tiberhaupt durch das Zusam-
menwirken von Unterricht in der Muttersprache und Unterricht
in der Fremdsprache konstant unterstiitzt wird, kann sie Schiiler
behutsam zu der Einsicht fithren, daf3 im Unterricht selbst Kom-
munikation grundsitzlich gesteuerte Kommunikation ist. Von der
Erkenntnis her, dal3 der hier exemplarisch ausgewihlte Text Situ-
ation als Ausschnitt vorstellt und dabei die Rolle des Rezipienten
und seine sprachliche AuBerung durch seine Struktur bestimmt,
ist ein erster Schritt geleistet zu einem Erkennen des Ausschnitts-
charakters von Unterricht iiberhaupt. Denn die prifigurierte Rol-
lenverteilung der Unterrichtssituation, die oft vom Lehrbuchtext
verfestigt wird, kann solange nicht aufgehoben werden, wie das
Niveaugefille von der sachlichen und sprachlichen Kompetenz
des Lehrers zu der des Schiilers nicht ausgeglichen ist.
AuBerungshemmungen, die daraus resultieren, gehdren zu den
Grundbedingungen von Unterricht (vgl. Nissen 1974). Hier ist
jede Verschleierung der Dominanz des Lehrers und damit seiner
Selektions- und Steuerungsfihigkeit sprachlichen Handelns eine
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Verhinderung der angestrebten Emanzipation der Schiler. Im
Gegenteil sollte schon sehr frith den Schiilern dieser den Unter-
richt bestimmende Zusammenhang offen gelegt werden. Die Pa-
rallelitit von stilisierter und damit fiktiver Situation des Leht-
buchtextes und der durch Unterricht iiberhaupt festgelegten For-
men von Steuerung der Kommunikationsbedingungen, welche die
Unterrichtssituation zu einer eingeschrinkten und auf bestimmte
Zuge hin stilisierten Lebenswirklichkeit modellieren, kann hier als
Unterrichtsfrage selbst funktional werden.

Wie der fremdsprachliche Text den Rahmen fiir fremdsprach-
liche AuBerungen vorschreibt, so diktiert Unterricht durch seine
besonderen Bedingungen die Abldufe sprachlichen Handelns:
,Unterricht ist eine spezifische Form menschlicher Kommunika-
tion.” (Nissen 1974: 197) Sie ist wie alle Kommunikation situati-
onsgebunden — der Abstand, der durch die charakteristischen
Merkmale das Wirklichkeitsmodell der Untetrichtssituation von
dem der auBlerhalb von Unterricht méglichen Lebenssituation
trennt, mul3 als solcher auch dem Schiiler einsichtig gemacht wer-
den.

Wenn man davon ausgeht, dal3 ,,Sprachunterricht eine spezifi-
sche Form unterrichtlicher Kommunikation® ist, und daf3
,2Fremdsprachlicher Unterricht eine spezifische Form sprachun-
terrichtlicher Kommunikation® darstellt (vgl. Nissen 1974: 180—
197), dann folgt aus dieser lapidaren EHinsicht, dal3 gerade der
fremdsprachliche Text geeignet ist, zum Anlaf3 fiir eine Reflexion
tber die Bedingungen von Unterricht im Unterricht selbst zu wer-
den.

Der hier angebotene Text kann als Beispiel diese Méglichkeit
entwerfen, wenn er nicht als bloles Medium der Eintibung von
Fertigkeiten mif3braucht wird:

Er baut zunichst einen Erwartungshorizont beim Rezipienten
auf, der sich sowohl an der sprachlichen Kompetenz als auch an
der Erkenntnisfihigkeit desjenigen ausrichtet, an den sich ein
FIRST READER tiblicherweise wendet. Das Muster seiner Struk-
tur ist auf das auf dieser Ebene mdgliche und erwartbare
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Reaktionsmuster abgestellt. Wenn der Text dann die von ihm
selbst aufgebaute Kommunikationssituation selbst wieder auf-
bricht, zielt er bewullt auf die Verwirrung des Lesers. Er sprengt
sowohl die fingierte Situation des Textes als auch die tatsichliche
Situation der Rezipienten im Unterricht. Er stellt an den Adressa-
ten unvermutet Anforderungen, die situationsabstrakt sind und
unterlduft damit die Ubereinkunft gleicher Wirklichkeitsmodelle,
auf der sich die Wirkung von Sachtexten stiitzt (Werlich 1975).
Die als unpassend empfundenen Fragen des vorliegenden Textes
erweitern die Text- und Unterrichtssituation zu einer kontextun-
abhingigen Situation — sie entwerfen ein Wirklichkeitsmodell, das
die vom Schiiler erfahrbare Wirklichkeit verfremdet.

Hier deutet sich an, was der fiktionale Text gerade im fremd-
sprachlichen Unterricht leisten kann:

- der fremdsprachliche Unterricht konfrontiert den Schiiler
nicht nur mit einer fremden Sprache, sondern auch mit
einer fremden Wirklichkeit;

- die bereits im muttersprachlichen Unterricht vorbereitete
Einsicht, da} Sprache Wirklichkeit abbilden, schaffen und
verindern kann, wird im fremdsprachlichen Unterricht
durch Aneignung des fremden Mediums erfahren und so
erweitert;

- der fremdsprachliche Sachtext stellt ihm fremde Wirklich-
keit vort;

- der fiktionale fremdsprachliche Text verfremdet zusitz-
lich noch die vom deutschen Schiiler im fremdsprachli-
chen Sachtext als fremd erfahrene Wirklichkeit.

Wenn also der jeweilige Text so ausgewihlt wird, dal} er die
Produktion und Rezeption von Wirklichkeit durch Sprache trans-
parent werden ld63t; wenn er auf eine Weise angeboten wird, daf3
er die Verinderung von Wirklichkeit durch Text mit der Verdnde-
rung von Wirklichkeit durch Unterricht bewulit in Zusammen-
hang bringt, dann setzt Unterricht einen Erkenntnisprozel3 tiber
verschiedene Formen von Quasi-Wirklichkeiten in Gang,.
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Es ist selbstverstindlich, dal3 hier nur eine Moglichkeit von
fiktionaler Literatur im Unterricht vorgestellt wird, weil sie nur ein
Kriterium bestimmter fiktionaler Literatur heraushebt. Immerhin
aber trifft der Vorwurf, Literatur sei affirmativ, die so ausgewihlte
und so angebotene Literatur nicht (vgl. Arnold 1975).

5.

Die oben textnah aufgeworfenen Fragen, die sich auf einige As-
pekte der augenblicklich gefithrten Grundsatzdebatte um den
Fremdsprachenunterricht ausrichten, konnten den Zusammen-
hang der komplexen Problematik einer Theorie-Praxis-Relation
lediglich andeutend beschreiben. Sie sind als Diskussionsbeitrag
gedacht. Jedenfalls: Fir alle am Literaturunterricht Beteiligten
sollte die Reflexion der eigenen Situation und Rolle in der durch
besondere Entscheidungen und Bedingungen gesteuerten Situa-
tion von Unterricht @iberhaupt — auf allen Stufen, also natiirlich
auch in der akademischen Lehre — korrespondieren mit einer Ein-
sicht in Beeinflussungsméglichkeiten von Sprache.

Wenn diese Zusammenhinge schon dem Schiler transparent
werden sollen, dann muf3 Unterricht die Bedingungen und Mog-
lichkeiten von Unterricht selbst zum Thema haben. Erst dann
werden an der eingangs zitierten Grundsatzdebatte auch diejeni-
gen beteiligt, die als Betroffene ein legitimes Recht auf Mitsprache
haben — die Schiiler.
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Anmerkungen

1 Gemeint ist hier das Heft 33: ,,Grundsatzfragen der neusprachlichen Didaktik®,
mit dem Der fremdsprachliche Unterricht im Februar 1975 ,eine Diskussion
tber die Grundlegung des neusprachlichen Unterrichts einleiten wollte. (2)

2 Vgl. dazu die Kritik an Petersen in den ibrigen Beitrigen des hier angespro-
chenen Heftes. Vor allem H. Gutschow, ,,Bemerkungen zu einem Versuch, der
Krise der neusprachlichen Didaktik zu entrinnen®. (12—16): ,,Es hat fast den An-
schein, als steigerten sich die Vereinfachungen von These zu These.“ (15) Wenn
Gutschow zur 3. These Petersens anmerkt, dieser habe ,,im nachhinein die Frage
ausformuliert, die die Arbeit all dieser Jahre geleitet hat* (16), dann mufl man
diesem zugegeben harten Urteil zustimmen. Die Fille der in den letzten Jahren
von der Fremdsprachendidaktik gegebenen AnstéBe wird von Petersen kaum
zur Kenntnis genommen oder auf allgemeine Formeln reduziert.

3 So mégen die Ausfithrungen K. Ottens im gleichen Heft — ,,Zur Stellung der
Literatur im Fremdsprachenunterricht” — zwar anregend fir Grundsatziiberle-
gungen sein, sein Referat der Entwicklungen und seine Vorschlige bleiben aber
unverbindlich: eine Addition von Moglichkeiten einer Funktion von Literatur in
der Schule und vager Ratschlige an den Fremdsprachenlehrer. Als jiingste Au-
Berung zur fremdsprachlichen Literaturdidaktik vgl. Loebner 1978.

4 Die in den hier genannten Werken bereits in den Vorworten immer wieder
erhobene Forderung nach Kooperation wird allein schon durch das Spektrum
der in den Binden vorliegenden, z. T. einander widersprechenden Vorschlige
zum Literaturunterricht vor die realistische Folie einer auseinanderstrebenden
Diskussion gestellt.

5 Vgl. dazu Nissen 1974 und Hunfeld 1977b.

6 Etwa bei H. Heuermann/P. Hithn/B. Rottger 1973, In diesem Zusammenhang
hat auch E. Mihms Werk (1972) seinen Stellenwert. Vgl. weiter H. Ide 1974.
Siehe weiter die Auswahlbibliographie von Weller 1976.

7 Vgl. hierzu ausfiithrlich H. Reisener, ,,Einige Uberlegungen zum Theorie-Pra-
xis-Bezug in der Ausbildung von Fremdsprachenlehrern® in: H. Reisener 1974.
Als informativer Uberblick tiber die hier angesprochene Problematik der ,,Krise*
sei vor allem das Vorwort des Bandes empfohlen.

8 Schrey formuliert sehr vorsichtig, wenn er fiir diesen Zusammenhang anmerkt:
Immerhin wire jedoch zu erwigen, ob sich nicht die akademische Disziplin
Anglistik i. e. S., jedenfalls soweit sie auBlerhalb englischsprachiger Linder, also
gleichfalls auf sprachliche Distanz ausgeiibt wird, tatsichlich verniinftigerweise
ganz bewul3t wenigstens unter einen didaktischen Aspekt stellen sollte, zumal sie
es nicht zuletzt mit Vermittlungsprozessen und deren Erméglichung zu tun hat.
(1975: 33) Vgl. dazu H. Bode 1970. Die Diskussion um die Relation von Anglistik
und Schulfach Englisch ist alt: vgl. etwa schon 1950 dazu E. H. Budde: ,,Mindes-
tens 95 Prozent der Studierenden wollen Studienrite werden, doch bewegt sich
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ihre Ausbildung in Bahnen, die auf den zukiinftigen Universititslehrer hinsteu-
ern.“ (655) Zum neueren Stand der Diskussion vgl. etwa H. Christmann 1971.
Die Debatte um die Anglistik steht in engem Zusammenhang mit den Bemi-
hungen, Fachdidaktik als Wissenschaft zu begriinden.

9 Vgl. dazu die programmatischen Aufsitze von E. Spith (1971), von H. Grabes
(1973) und von Goller (1975).

10 Vgl. dazu K. Daniels (1974). Speziell fir die Fremdsprachendidaktik siche P.
Funke (1974) sowie A. Schopf (1974). Zur ausfiihrlichen Diskussion dieses Zu-
sammenhangs siche Jungblut (1974), Laitenberger (1973), Schréder (1975a).

11 Zur ,,Rezeptologic® vgl. Reisener 1974: 187: ,,Die Frage nach den reinen Re-
zepten ist die permanente Versuchung fir die Studierenden wie tibrigens auch
fiir die Hochschullehrer als Ausbilder. Auf den richtigen Weg zum Praxisbezug
gelangt man nur im Einklang mit der theoretischen Fundierung.* Arnold formu-
liert unter dem Stichwort ,,Monosystematik versus Eklektik®: ,,Die Forderung
richtet sich deshalb auf eine reflektierte, vom jeweils wechselnden, objektiv fest-
gestellten Variablenzusammenhang ausgehende Praxis. (1975: 20)

12 Zur Definition und Gliederung der Lernvorginge siche ausfiithrlich Nissen
1974: 302.

13 Siehe dazu: Schifer 1973 und Nissen 1974: 1806ff.

14 Zu ,,Methode siche: Segermann 1974. Weiter siche ausfiihrlich dazu The-
menheft von: Die Neueren Sprachen (1975), 3.

15 Schon deshalb, weil die Definition Arnolds fir den hier vorliegenden Versuch
das Schlagwort Emanzipation prizisiert. Zum Begriff Emanzipation siche Da-
niels 1974: 39: ,,,Emanzipation‘ ist der zur zeit wohl am hiufigsten bemthte pi-
dagogische wertbegriff. Schlagwortartig vereinfachend hat er ein ganzes wortfeld
verwandter begriffe besetzt. Bei ndherem hinsehen offenbart sich jedoch bald
die offenbare beliebigkeit, mit welcher der emanzipationsbegriff von denen, die
ihn in anspruch nehmen, inhaltlich gefiillt wird.

16 Vgl. die Rezension K. Schréders 1975b.
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Literatur in der Schule — Schule in detr
Literatur

Der Titel des Beitrages ist nicht als bloBes Wortspiel konzipiert:
Es liegt nahe, die Frage nach dem Stellenwert und der Funktion
von Literatur in der Schule an Beispielen derjenigen Literatur zu
erértern, welche die Grundbedingungen didaktischer Prozesse in
ein Bild fal3t. Aus der Praxis der Interpretation von Literatur, die
Schulsituation darstellt (hier: Erzdhlanfang von Charles Dickens,
Hard Times), ergibt sich eine Dialektik, in der sich Schule und Li-
teratur gegenseitig befragen und ein wechselseitiges Abhingig-
keitsverhiltnis sichtbar wird. Die Analogie von erfahrener und fik-
tiver Schul-Wirklichkeit fihrt die Interpretation des Textes zu Fra-
gestellungen, die das Verhiltnis von Theorie und Praxis der Lite-
raturdidaktik im FU und damit im Studiengang des Fremdspra-
chenlehrers skizzieren kénnen.

“Now, what I want is, Facts. Teach these boys and gitls noth-
ing but Facts. Facts alone are wanted in life. Plant nothing else,
and root out everything else. You can only form the minds of rea-
soning animals upon Facts; nothing else will ever be of any service
to them. This is the principle on which I bring up my own chil-
dren, and this is the principle on which I bring up these children.
Stick to Facts, sit!”

The scene was a plain, bare, monotonous vault of a school-
room, and the speaker’s square forefinger emphasized his obser-
vations by underscoring every sentence with a line on the
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schoolmaster’s sleeve. The emphasis was helped by the speaker’s
square wall of a forehead, which had his eyebrows for its base,
while his eyes found commodious cellarage in two dark caves,
overshadowed by the wall. The emphasis was helped by the
speaker’s mouth, which was wide, thin, and hard set. The empha-
sis was helped by the speaker’s voice, which was inflexible, dry,
and dictatorial. The emphasis was helped by the speaker’s hair,
which bristled on the skirts of his bald head, a plantation of firs to
keep the wind from its shining surface, all covered with knobs,
like the crust of a plum pie, as if the head had scarcely warehouse-
room for the hard facts stored inside. The speaker’s obstinate car-
riage, square coat, square legs, square shoulders—nay, his very
neckcloth, trained to take him by the throat with an unaccommo-
dating grasp, like a stubborn fact, as it was—all helped the empha-
sis.

“In this life, we want nothing but Facts, sir; nothing but Facts!”
The speaker, and the schoolmaster, and the third grown person
present, all backed a little, and swept with their eyes the inclined
plane of little vessels then and there arranged in order, ready to
have imperial gallons of facts poured into them until they were full
to the brim.

1. Zwei Merkmale des vorliegenden Textes provozieren gera-
dezu eine Interpretation, die unter literaturdidaktischem Interesse
steht: Hier wird eine Rede dargestellt — und das in einer besonde-
ren Situation, nidmlich im Unterricht. Mit Rhetorik und Schule
sind damit zwei Bereiche angesprochen, die sowohl die Literatur-
wissenschaft als auch die Didaktik interessieren.

Die heftige Diskussion um eine Neubestimmung des Gegen-
stands der Literaturwissenschaft, die seit einiger Zeit nicht nur die
Germanistik, sondern auch die Anglistik beschiftigt, wie zwei
Aufsitze juingeren Datums in der ehrwiirdigen Anglia belegen! hat
die Bedeutung der Rhetorik wieder akzentuiert, nachdem sie lange
Zeit eine vernachlissigte Wissenschaft war. Wo nicht mehr aus-
schlieBlich das sprachliche Kunstwerk, sondern Texte aller Art
Gegenstand  literaturwissenschaftlicher Untersuchung werden,
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muf} die Rhetorik zwangsldufig wieder Gewicht erhalten: ,,nicht in
ihrem urspringlichen Sinne als Anleitung zur Produktion von
zweckbewullter, wirkungsorientierter Rede, sondern als Begriffs-
instrumentarium zur Analyse von Texten‘?.

Appliziert man die Grundregeln der rhetorischen Situation auf
den Text, befragt man ihn also nach der Redeweise, der Wirkung der
besonderen Redeweise, nach dem Zusammenhang von Redeweise
und Redesituation und nach anderen Elementen des rhetotrischen
Sprechens, dann ergibt sich ein Befragungsraster, das die Hilfen
des rhetorischen Systems wie die der Typologie der modernen Er-
zihlforschung gleichermal3en in Anspruch nimmt. Die Frage nach
dem Redner, nach der Weise und Absicht seiner Rede und nach
den Adressaten ist also zugleich — auf erzihlende fiktive Prosa
angewandt — die Frage nach dem Erzihlenden, nach der Art und
dem Inhalt der Darstellung und nach dem impliziten wie dem
wirklichen Leser. Ein doppelschichtiges Kommunikationsmodell
wird also so sichtbar: Die Darstellung einer rhetorischen Situation
wird — im Spannungsverhiltnis Autor-Leser-Text — selbst zu ei-
ner rhetorischen Situation. Die Darstellung des Modells in der fik-
tiven Literatur wiederholt, wihrend sie es abbildet, das Modell
selbst.

Unter diesem jeweils doppelten Aspekt der Frage ist der vor-
liegende Text zu prifen. Die Frage nach der Redesituation ist zu-
gleich die Frage nach der Lesesituation, die Frage nach dem Red-
ner zugleich die nach dem Erzidhler, die Frage nach der Wirkung
auf die im Text dargestellten Adressaten zugleich die Frage nach
der Wirkung auf den Leser.

2. Drei Abschnitte gliedern den Text3:

2.1 Im ersten Abschnitt fiihrt der Erzihler den Redenden nicht
indirekt durch #ling, sondern durch die abrupte und direkte Art
der szenischen Prisentation, also durch showing ein. Der Redende
charakterisiert sich durch seine Rede selbst. Der erste Satz wird
zum Schlisselsignal. “Now, what I want is, Facts.” Die direkte
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Benennung, das Kategorische und Imperative der Sprache wieder-
holt unterstreichend die Aussage. Wiederholung ist iberhaupt das
Charakteristikum von Form und Gehalt. Die Lehre, die der Aus-
sage-Inhalt vermitteln will, wird ohne Umschweife lakonisch ver-
kiindet, der Duktus der Sprache verzichtet auf jeden Schmuck,
hier gibt es nichts Uneigentliches. Das Sprachbild plant — and root
out verrit das radikal zweckbestimmte Prinzip, die Veranschauli-
chung steht unter dem Diktat des Begrifflichen. Das Apodiktische
der Aussage steigert sich durch die wiederkehrende Reihung zur
Klimax der vom Prinzip deduzierten Unterrichtsanweisung, die
Befehlscharakter annimmt: “Stick to Facts, sit!”

2.2 Der zweite Abschnitt unterbricht die Rede. Der Erzih-
lende erginzt die Selbstdarstellung des Redners durch seine Be-
schreibung. Details des Raums und der Figur werden gereiht. Was
oben sich darstellt, wird nun benannt. Geste, Einzelheiten des Ge-
sichtes, die Stimme, das Haar, das gesamte Aussehen des Reden-
den unterstreicht Inhalt und Ton der Rede.

Dabei fillt auf, dafl sich der Erzihler in seiner Sprachgeste
dem Redner anpal3t: Die anaphorische Reihung des Schlisselwor-
tes emphasis, die sich am Schluf3 der Beschreibung als abschlie-
Bende Formel verdichtet, ahmt die Redeweise des beschriebenen
Redners nach. Auch hier, in der expliziten Darstellung der Be-
schreibung, entsprechen sich Inhalt und Form der Aussage. Die
uneigentliche Sprache der Metapher und des Vergleichs unter-
stiitzt diese Parallelitit, indem sie die Figur des Dargestellten iro-
nisch verfremdet: Die Figur wird so zur Inkarnation des von ihr
vertretenen Prinzips — das Bild des Hauses, das durchgingig die-
sen Absatz bestimmt, ersetzt das Menschliche der Person durch
die Deformation auf einen Grundzug, der durch die leitmotivische
Nennung des Signals square zur Formel erstarrt.

Die Anpassung des Erzihlenden an den Redenden formt die
Beschreibung zur Parodie. Die ausdriickliche Nachahmung der
beschriebenen Redeweise 1463t die Beschreibung als Haltung des
Erzihlenden erkennen. Die Form der Darstellung, die Imitation
durch Ubersteigerung, decouvriert die Emphase als Markierung
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der ironischen Distanz des Erzihlenden. Die Beschreibung wird
zum Kommentar. Die Erginzung der Selbstdarstellung des Re-
denden durch den ihn in der Sprachgeste imitierenden Erzihler
entlarvt den Sprechenden nicht nur in der Benennung der charak-
teristischen Details von Handlungsweise und Aussehen durch den
Erzihler, sondern vor allem in der Weise, also in der Sprachhal-
tung der Beschreibung,.

Das alles ist bereits beim Lesen offensichtlich. Die Anhdufung
der Stilmittel in der Absicht der parodierenden Nachahmung der
Redeweise des Dargestellten ist so augenscheinlich, daf3 sich hier
Hinweise auf Details eriibrigen: Das penetrante Wiederholmuster
von Aussage und Stil zeigt sich wie als nachtrigliche Bestitigung
erneut, wenn als Abschluf3 der Beschreibung der Redner noch ein-
mal selbst zu Wort kommt, um sich noch einmal zu wiederholen.

2.3 Der dritte Abschnitt erweitert die bis dahin sehr die Details
erfassende Erzihlperspektive und bringt das erste Kapitel des Ro-
mans zum Abschluf3 durch eine die gesamte Szene in einem Satz
abdeckende Geste des Erzihlenden. Dabei verrit die Wortwahl,
daf3 der Erzihler die Kinder nicht neutral, sondern aus der Optik
des Redners darstellt. Wieder wird hier die Beschreibung zum dis-
tanzierenden Kommentar, die Enthumanisierung der Schiler
spiegelt sich im Vokabular.

Dieser letzte Abschnitt nennt in der summierenden Erzihl-
Gebirde zugleich die Adressaten der Rede: Lilit man zunichst
auller acht, da3 sich der Monolog, der ja ohne Gegeniullerung
bleibt, als An-Rede und Selbstgesprich zugleich fassen 1i63t, daf3
also die Artikulation erst die Figur des hier Redenden von ihrer
Identitdt iberzeugt, dann richtet sich die Rede zugleich an drei
Adressaten: die Drohung des Befehls schlieft den Lehrer, die
zweite erwachsene Person und die Masse der denaturierten Kin-
der ein. Der eigentliche Adressat — der Lehrer — ist nur Vorwand.
Die Wirkungsabsicht der Rede zielt auf die drei Kategorien von
Hérern zugleich.
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Parteinahme fir den Redner oder stumme Hinnahme der Bot-
schaft driickt sich in der jeweils bezeichnenden Gebirde von Er-
wachsenen und Kindern aus.

3. Im Rahmen der fiktiven Prosa gesehen — also vom Aspekt
der Mittelbarkeit von Literatur betrachtet — erweitert sich das hier
angedeutete Kommunikationsmodell der dargestellten Redesitua-
tion. Erst vor der Folie dieser Erweiterung werden die Implikati-
onen der Darstellung in Form und Gehalt deutlicher. Denn in der
Kommunikationskette Redner — implizite Adressaten — Leser zet-
stort der Erzdhler durch seine einmengende Beschreibung die
Wirkungsabsicht der vorgefihrten Rede.

Der Erzihler dementiert den Wahrheitsgehalt der Rede, indem
er sie in der Parodie bloBstellt, sie also kritisiert. Die Nachahmung
durch Ubersteigerung entwirft ein Gegenbild. Der versteckte
Kommentar, also die Darstellung selbst, setzt der Wirkungsab-
sicht des Redenden diejenige des Erzihlers entgegen. Erzihlen
wird hier durch die angewandten sprachlichen Mittel zur Enthil-
lung. Oder anders: Der Erzihler miSbraucht die Verzerrung zur
Karikatur als Folie fiir die Abbildung des Gegenbildes. Die mef3-
bare Distanz des Erzihlers zum entworfenen Situationsbild tiber-
tragt sich auf den impliziten — Leser. Dieser wird nicht direkt an-
geredet. Denn die Rede des Erzidhlenden ist ja die Darstellung der
Rede des in der fiktiven Welt Redenden. Der Erzidhler gestaltet
durch Auswahl und Kontrolle: das Bild des im Fiktiven zugleich
Dargestellten und Kommentierten wird zur Adresse an den Leser.

Die Distanz des Erzihlers zu dem in der dargestellten Welt
sich spiegelnden Weltbild, der Abstand des Gestaltenden zu der
von ihm stilisierten Welt versteht sich als Aufforderung zur Kritik
an und zum Widerstand gegen die hier abgelichtete Weltdeutung
und die sich hier formulierenden Erziehungsprinzipien. Was fiir
den in der Entstehungszeit des Romans potentiell wirklichen Le-
ser gilt, das gilt doppelt fiir den heutigen Leser, der sich in einer
besonderen widerspriichlichen Situation befindet.

Nicht nur der jeder fiktiven Literatur immanente Abstand von
dargestellter fiktiver Welt und wirklichem Leser wird fir ihn
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funktional. Den zeitgendssischen Leser trennt auch der histori-
sche Abstand. Andere geschichtliche, soziale und psychologische
Bedingungen als die des Lesers in der Mitte des 19. Jahrhunderts
formen sein Weltbild. Und da sich der Kontakt Kunstwerk — Le-
ser nicht nur als einseitige Einflulnahme der Literatur auf den Le-
set, sondern auch als mogliche Verdnderung der Literatur durch
den jeweiligen Leser versteht, kommt, und das ist hier eine der
moglichen Wirkungen, die Gegenbild-Funktion des Dargestellten,
der Gegen-Entwurf der Literatur zur erfahrenen Welt besonders
deutlich zum Ausdruck. Zwischen heutigem Leser und dem Ro-
man des 19. Jahrhunderts liegt die kaum iberwindbare — wenn
auch unter Zuhilfenahme der Teilhaber-Wissenschaften als Uber-
windung angestrebte — Distanz. Hier wird die Begrenzung der ein-
seitig sich an den Erzdhlkategorien oder an den Elementen der
Rhetorik orientierenden Literaturwissenschaft deutlich. Hier zei-
gen sich aber auch die besonderen Méglichkeiten dieses Romans
in der didaktischen Situation: der Vergleich der beiden Welten (der
erfahrenen Wirklichkeit der augenblicklichen Schulwelt mit der
gespiegelten, stilisierten Schulwelt des Dargestellten) fillt um so
leichter, je deutlicher der quantitative und qualitative Abstand zwi-
schen ihnen markiert wird. Hier werden die angedeuteten Grund-
bedingungen im Verhiltnis von Literatur und Wirklichkeit beson-
ders plastisch sichtbar, damit aber wird zugleich der Rahmen ab-
gesteckt fiir die didaktische Funktion von fiktionaler Literatur: Die
objektive Distanz macht die naive Inanspruchnahme von Litera-
tur als Lebenshilfe unméglich. Die Wirkung von fiktiver Literatur
zeigt sich nicht in der direkten EinfluBnahme des Fiktiven auf die
Wirklichkeit, sondern im Charakter der Moglichkeit einer Spiege-
lung und damit einer kritischen Erfahrung der eigenen Identitit
durch die Konfrontation mit dem Entwurf des Gegenbildes. Erst
wenn der Modell — und Entwurfcharakter des fiktionalen Textes
durchschaut worden ist, kann die Vermittlung von fiktiver Wirk-
lichkeit und Lebenswirklichkeit des Interpreten, und das ist der
Leser, eigentlich gelingen.
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4. Der vorliegende Text entwirft selbst eine Redesituation. Die
hier vorgestellte Kommunikationssituation umreif3t die Regeln des
Gesprichsablaufes und wird durch den Lesevorgang auch da be-
redt, wo der Text in dieser Situation ausdriicklich schweigt. Der
Hinweis auf die Einseitigkeit der Rede des hier Sprechenden, die
durch ihren Anweisungscharakter lediglich Zustimmung durch
entsprechende Geste oder das Schweigen zuld3t, macht die Leer-
stellen deutlich, die der Lesende, durch den eindeutig distanzie-
renden und Kiritik provozierenden Kommentar des Erzdhlers ge-
radezu darauf gestoB3en, ausfiillen mul.

Auf Schulsituation angewandt meint Interpretation des vorlie-
genden Textes, die Modell-Situation des Fiktiven mit der Erfah-
rungssituation so in Zusammenhang zu bringen, daf3 der Abstand
im Wirklichen und die Parallelitit im Modell zugleich deutlich
werden. Frage und Antwort erginzen sich aus den beiden Berei-
chen. Denn sowohl stellt der Interpret Fragen an den Text und
erhilt Antworten — als auch formuliert der Text selbst Fragen an
den Interpreten.

Die Fragen des Textes sind, auf die didaktische Situation ap-
pliziert, die Fragen des Lehrenden wie die des Schilers. Die zent-
rale Aufgabe des Lesevorgangs, der durch Unterricht provoziert
werden soll, ist die Frage nach der beabsichtigten Wirkung des
Textes. Interpretation der formalen und gehaltlichen Mittel des
Textes versteht sich also hier nicht als Selbstzweck, sondern als
Hilfe zur Freilegung der Wirkungsabsicht des Textes.

Das hier Formulierte zum Verhiltnis von Literatur und Unter-
richt ist nur durch Vereinfachungen moglich. Angst vor dieser
notwendigen Vereinfachung wiirde die Andeutung von Zusam-
menhingen verhindern, die hier skizziert werden miissen, da im
folgenden vor der Folie dieser Zusammenhinge eine Skizze des
méglichen Zusammenspiels von Interpretation fiktiver Literatur
und Fremdsprachenunterricht versucht werden soll.

5. Das trotz aller kontroversen Diskussion um den Englisch-
unterricht weitgehend unbestrittene Lernziel ist die Befidhigung
der Schiller zur Kommunikation in der Fremdsprache. Fir die
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Theorie des Fremdsprachenunterrichts ist also die entscheidende
Frage ,,die nach den Bedingungen sprachlicher Kommunikation
iberhaupt.” Hier sind Aussagen der Kommunikationstheorie, der
allgemeinen Sprachtheorie, der Psycholinguistik, der Soziolinguis-
tik und vor allem der den Performanzaspekt beriicksichtigenden
Pragmalinguistik heranzuziehen*4. An dieser Stelle ist lediglich ein
Hinweis auf diesen Zusammenhang méglich. Es sei hier auf das
jungst erschienene Buch von Piepho hingewiesen, das die Komzu-
nikative Kompetenz, als sibergeordnetes Lernziel im Englischunterrich® vor
dem Hintergrund interessanter Neuansitze ausfiithrlich diskutiert
und darauf hinweist, dal3 man die ,,Bemiihung um eine Didaktik
der kommunikativen Kompetenz... in einem Rahmen sehen
(muf}), der weit Uber die fachdidaktische Problematik hinaus-
geht*“s. Fir die Befragung des vorliegenden Textes muf3 es genii-
gen, sich an die Grundbedingungen sprachlicher Kommunikation
zu erinnern, die hier nach Segermann zitiert werden’. Danach ist
sprachliche Kommunikation gekniipft an

- die Intentionsbedingtheit,

- die Situationsbedingtheit,

- die Kompetenzbedingtheit.

5.1 Die Erfahrung zeigt, daf3 die im normalen Unterricht sich
ergebenden Anldsse zur Kommunikation relativ gering sind. Also
werden durch Text oder andere Mittel Situationen simuliert, in der
der Sprechende eine bestimmte Rolle iibernimmt. Der Dialog
wird méglich durch die Identifikation mit der simulierten Rolle —
die Artikulation vollzieht sich im Rollenspiel der vorgestellten Si-
tuation, sie wird kiinstlich motiviert (Segermann 1974).

Der vorliegende Text eignet sich grundsitzlich als Sprechanlal3
fiir Unterricht — wobei hier ganz bewul3t die schichten- und alters-
spezifische Problematik ausgeklammert wird. Denn hier geht es
nicht um die Applikation auf die einzelne, konkrete Unterrichts-
stunde, sondern um die Mdglichkeiten, die der Text fir fremd-
sprachlichen Unterricht Giberhaupt freimacht. Die Kompetenzbe-
dingtheit muf3 hier also au3er acht bleiben, da sie nur in der jeweils
spezifischen  Unterrichtssituation bestimmt werden kann.
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Allerdings — und die Einsicht beginnt sich in letzter Zeit wieder
durchzusetzen — meint das Lernziel Kommunikation nicht nur
Verstindigung tiber irgendwelche, zufillig gesetzte Inhalte, son-
dern auch die affektive Auseinandersetzung mit diesen Inhalten.

Aus der Situation, die eine Identifikation mdéglich macht,
ergibt sich der Sprechanlal3, das Sprechen selbst 1463t diese Situa-
tion erfahrbar werden: Artikulation macht die simulierte Situation
zur eigenen. Von hier aus bieten sich, was Literatur angeht, alle
diejenigen Texte an, welche inhaltlich der Situation des zu Moti-
vierenden méglichst nahe sind.

Im vorliegenden Text wird nicht nur die Situation — die Schule
— sondern auch der Unterrichtsprozel3 selbst und eine Technik
seines Ablaufes stilisiert vorgestellt. Erfahrene Wirklichkeit sieht
sich konfrontiert mit fiktiver Wirklichkeit. Die deutliche Rollen-
verteilung des Textes umreilit das Bild des Frontalen Unterrichts.

Nachdem diese Rollenverteilung schon durch das Lesen klar
wird, sollte das Unterrichtsgesprich zunichst an diesen Rollen
festhalten und zwar so, dal die Interpretation des Textes in Frage
und Antwort nicht sofort die Grenze Wirklichkeit — Fiktion ver-
wischt, sondern sie im Gegenteil markiert. Erst von hier aus ergibt
sich die Provokation fiir den Schiiler: Findet er sich wirklich so
gespiegelt — erkennt er sich wieder? Widerlegt er nicht schon
durch seine Frage nach dem Text und der hier abgebildeten Situ-
ation die fiktive Wirklichkeit?

Denn er schweigt ja nicht wie die hier abgebildeten Schiiler.
Rollentausch liegt nahe. Der Schiiler ersetzt durch seine Frage im
Unterricht den im Text abgebildeten Schiiler. Er kann vergleichen.
Auch der Lehrer wird ins vergleichende Spiel einbezogen: Redet
er so, wie der Lehrer in der fiktiven Welt? Sieht er so aus wie der
Erzihler ihn darstellt? Sieht der Klassenraum so aus wie in der
fiktiven Welt abgebildet? Der Text wird also zum Sprechanlal3,
weil er zum Vergleich provoziert und sich die auf den Vergleich
abzielenden Fragen am Muster der Modellsituation orientieren
konnen.



Hans Hunfeld 39

5.2 Durch die Erfahrung der grundsitzlichen Parallelitit und
des individuellen Kontrastes von erfahrener, wirklicher Schulsitu-
ation und im Text vorgestellter Schulsituation wird das Sprechen
tber die Modellsituation zu einem Sprechen in der Modell-Situa-
tion. Analogie und Disparatheit werden gleichzeitig erfahren. In-
terpretation wird so zur Produktivitit, die den Text verdndert, weil
das Sprechen die Leerstellen des Textes ausftllt und so den Text
selbst erginzt.

Indessen ist dieser Vorgang wechselseitig, denn auch der Text
erweitert die Erfahrung, weil er zur Reflexion iiber die eigene Si-
tuation anreizt. Denn wihrend der Schiler iiber den Text spricht,
setzt er sich von diesem ab durch den Vergleich. Erfahrung wird
hier zur Erfahrung der Textwirklichkeit und der eigenen Wirklich-
keit. Erlebnis des Textes ist zugleich Verstehen der eigenen Situa-
tion, und damit Kritik dieser eigenen Wirklichkeit. Diese Kiritik
bezieht notwendig den Mitschuler und den Lehrer mit ein. Ver-
halten sie sich passiv wie die dargestellten Schiiler? Sind sie nur
vessels, in die man Lehrinhalte fullt?

Hier wird also die Erfahrung des Textes zum Reflexionsanlal3,
da hier der Unterricht den Unterricht selbst zum Gegenstand hat.
Schafft es hier der Lehrer, durch die Erarbeitung der die Darstel-
lung tragenden Stilmittel, die Funktion des Erzihlers als eines
Aufklirenden deutlich zu machen, dann bereitet er, tiber die un-
mittelbare Erfahrung und Reflexion der eigenen Identitit des
Schiilers hinaus, die sich spontan am Gegenstand entziindet, den
Boden fiir die Einsicht des Schilers in die Wirkungsabsicht von
Texten iberhaupt vor. Damit erhilt der Schiiler Kenntnis von den
Mitteln, die zur Absicht einer ganz bestimmten Wirkung einge-
setzt werden — er sicht Zusammenhinge zwischen Redner und
Adressaten, er wird zur Durchschauung von Strategien der Uber-
redung angeleitet. Wie redet der Sprechender Wie redet der Er-
zihlende? Satzbau und Wortschatz, Stil und Aussageabsicht von
vorgestelltem Sprecher und Erzihler kénnen die Wirkungsabsicht
der beiden Rollentriger deutlich machen. Elemente des Rhetori-
schen und die Grundbauformen des Erzdhlens kénnen hier in
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ihrer Funktion als Mittel zur Aussage erkannt werden. So zeigt der
vorliegende Text z.B., dal3 die Wahl des jeweiligen point of view
nicht nur formale, sondern die Aussage wesentlich bestimmende
Funktionen hat.

5.3 Und endlich: welches Erziehungsprinzip vertritt hier der
Sprechender Wie formuliert der Erzdhler in der Beschreibung des
Redners und der Situation seine Ansicht von Erziehung? Ist er
einverstanden oder distanziert er sich? Die Analyse der Stilmittel
weist, wihrend sie vorgeblich auf den vorliegenden Text abzielt,
auf die erfahrene Schulwirklichkeit zurtick. Denn, diese Frage liegt
nahe, wie sprechen wir: der Lehrer, die Schiiler? Welche Schwie-
rigkeiten stellen sich der Kommunikation entgegen? Was wollen
wit und wie formulieren wir das Gewollte?

Das Gesprich iiber den Text kann hier sehr schnell ein Ge-
sprich tber das Gesprich selbst werden, tiber seine Bedingungen
und Méglichkeiten, iiber die Schwierigkeiten, die sich aus der Si-
tuation, aus den Sprachbarrieren, aus der Rollenverteilung, aus
den verschiedenen Fertigkeiten und Erfahrungshorizonten erge-
ben. Das Gesprich wird so zum Sprechen tiber die Méglichkeiten
und Bedingungen der sprachlichen Kommunikation selbst. Das
Lernziel Kommunikation wird selbst zum Unterrichtsgegenstand,
indem sich das Unterrichtsgesprich tber die Stufen Lesen — Ex-
fahren — Verstehen — Reflexion der eigenen Lebens- und Sprech-
situation hinbewegt. Literatur in der Schule legitimiert sich also
nicht nur vor der Folie eines hermeneutischen Interpretationsbe-
griffs, sondern weil ein Text wie der vorliegende erst durch Re-
zeption in der ihm gemialBen Situation zur Wirkung kommt. Wir-
kung heil3t hier: didaktische Wirkung. Die vorgestellte Lehtr- und
Lernsituation soll nicht nur nacherlebt und nachempfunden wer-
den; sie wird didaktisch erst voll wirksam, wenn sie selbst als Mo-
dell der Grundbedingungen von Lehre und Lernen verstanden
und reflektiert wird. Die Frage, die der Erzihler durch seinen
Kommentar provoziert, wird zur eigentlichen Unterrichtsfrage:
Wie wird Lehre sprachlich vermittelt?
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5.4 Es liegt auf der Hand, daf3 die sprachlichen Bedingungen
der im Text vorgestellten Situation die inhaltlichen Implikationen
formen. Sobald die Interpretation einsetzt, kann sie deutlich ma-
chen, dal3 die sprachliche Artikulation zugleich den Inhalt der Bot-
schaft bestimmt und auf diesen ausdriicklich hinweist. Hier ist das
Wie der Darstellung zugleich das Was der Aussage.

Bereits die Frontal-Situation des Unterrichts, die Anordnung
der Figuren im Raum und die Beschreibung des Erzihlers sind
cindeutige Merkmale mit Hinweischarakter. Die sprachliche Geste
des Redenden, sein penetrantes Insistieren, das Wiederholungs-
muster seiner Sprache unterstltzt diese Zeichen. Sie weisen alle
auf die inhaltlichen Bedingungen des hier vorgestellten Unter-
richts, die das Unterrichtsgesprich — die Interpretation also —
schnell freilegen kann, wenn sie sich am Muster der Situation ori-
entiert, also dicht am Text bleibt. Diese inhaltlichen Bedingungen
sind in ihrer Dichte der Vorstellung so offensichtlich, daf3 es hier
geniigt, sie stichwortartig zu benennen: Es fehlt das Partnerschaft-
liche, Gesprich findet nicht statt, Fantasie wird — plant and root —
eliminiert, die Ordnung des Einseitigen beschworen: Unterricht
wird verstanden als Abrichtung.

6. Man ist versucht, diese hier im Text vorgestellte Form von
Unterricht als eine Karikatur abzutun — wie es ubrigens schon
zeitgendssische Rezensenten taten, wenn sie 1854 dem Autor em-
port vorwarfen, er verfilsche die Wirklichkeit.

Eine solche Schule, wie Dickens sie darstelle, gebe es in Eng-
land nicht: “we are not aware of such a system being in operation
anywhere in England”8. Der hier zitierte Rezensent milversteht
das Fiktive der Darstellung als Realitit. Dieses MiB3verstindnis ist
sehr bezeichnend — belegt es doch sozusagen im negativen Urteil
die trotz aller Fiktivitit des Dargestellten der fiktiven Situation im-
manente Wahrheit: Denn der Rezensent verlangt eben nach Fak-
ten, nach Belegbarem und gibt so selbst ein Beispiel dafiir, wie ge-
nau Dickens die Tendenzen seiner Zeit erkannt und in der Parodie
gestaltet hat. Wenn der Rezensent die Parodie als getreue Abbil-
dung von Wirklichkeit mifversteht, dann erweist er sich als
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gelehriger Schiiler der hier im Roman dargestellten Schule: sein
Angriff bestitigt, wo er widerlegen sollte.

6.1 Freilich: dieses Mi3verstindnis iiber die Eigentiimlichkeit
des Kunst-Charakters des Fiktionalen ist seit altersher Gemein-
platz und wiederholt sich bestindig in der Geschichte der Litera-
tur. Als besonders groteskes Beispiel mag hier der Brief eines
Freundes von Swift aus dem Jahre 1726 gentigen, der dem Autor
tber die Wirkung seines Buches Gulliver’s Travels berichtet: ““I lent
the Book to an Old Gentleman, who went immediately to his Map
to search for Lillyput”™, Das aufgeklirte Licheln {iber eine solche
Applikation der Literatur auf die Wirklichkeit steht uns heute in-
dessen schlecht an, wenn man bedenkt, dal3 die Entwicklung seit
dieser Zeit oder seit der Mitte des 19. Jahrhunderts, als der vorlie-
gende Roman entstand, im ganzen wohl nicht so aufklirerisch ver-
lief, wie wir uns das gerne einreden méchten.

Ein wenig Wissen um die Tradition des Englischunterrichts in
Deutschland kann schnell zeigen, dal3 die augenblickliche Diskus-
sion um den Stellenwert von Literatur im Unterricht zuweilen auf
Standpunkte zuriickfillt, die eigentlich als tiberholt gelten sollten.
In der Hektik der Lernzielbestimmungen kann ein Blick zuriick
durchaus nttzlich sein, weil sich dann das vorgeblich Neue zuwei-
len unversehens als ein bereits Uberliefertes herausstellt. Die
merkwiirdigen Spriinge in der Beurteilung des moglichen Wertes
von Literatur im Unterricht, die die augenblickliche Diskussion
zeigt, mag man in der Tradition dieser Diskussion wiederfinden,
wenn man — um nur ein Beispiel zu geben — sich die Mithe macht,
das 1972 erschienene Werk Emil Mihms zur Kenntnis zu nehmen,
das bezeichnenderweise im Titel Die Krise der nensprachlichen Didafk-
k1Y beschwort. Hier wird dann schnell offensichtlich, daf3 die Li-
teraturdidaktik des Fremdsprachenunterrichts ein getreues Spie-
gelbild des jeweils herrschenden Zeitgeistes wurde.

Es ist nicht zuviel, wenn man sagt, dal im ganzen in der Inan-
spruchnahme von fiktiver Literatur fiir die jeweils herrschende
Ideologie eben jenes Mil3verstindnis sich erhilt, das auf die An-
sicht griindet, fiktive Literatur sei beliebig verfiigbar und deutbar,
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sei geeignetes Propagandamittel und Vehikel fiir Ideologie. Lite-
ratur sei also als Unterrichtsgegenstand in dem Mal3e niitzlich, wie
sie als Illustration des jeweils herrschenden Weltbildes brauchbar
sel.

6.2 Wie offensichtlich zahlebig sich dieses grundsitzliche Mif3-
verstindnis tradiert, zeigen einige literaturdidaktische Tendenzen
der augenblicklich gefiihrten Diskussion, wenn zum Beispiel von
der Literatur im Unterricht verlangt wird, sie solle ihre gesell-
schaftliche Relevanz nachweisen — oder sie habe keinen Platz im
Unterricht!!. Vor diesem Anspruch besteht offensichtlich nur die
zeitgendssische Literatur und die sogenannte engagierte Literatur.
Und es ist hier schwer deutlich zu machen, dal3 zwischen der Er-
ziehung zur Gegenwart und dem fiktionalen Werk der Vergangen-
heit nicht notwendig ein Gegensatz bestehen muf3, der dieses
Werk fiir den Unterricht als unbrauchbar qualifiziert.

Die allseits erhobene Forderung, bei der Auswahl von Litera-
tur fir den Unterricht die zeitgendssische Literatur vorzuziehen,
weil sie den Rezipienten niher liege, reduziert den Begriff Nihe
allzu undifferenziert auf die quantitative Ebene.

Sie vergi3t zudem, daf3 der ,,Bruch in der Kontinuitit des his-
torischen Bewulitseins® notwendig eine Polarisierung bewirkt
und zwar in als antiquarisch empfundene Bildungsliteratur einer-
seits — und in eine Aktualitit andererseits, die, gerade weil es ihr
an Erinnerung fehlt, sich dem gerade Bestehenden verschreibt!?.

Eine weitere Tendenz fullt ebenso auf dem oben angedeuteten
Mifverstindnis, diejenige ndmlich, die Literatur nach Kriterien
der unmittelbaren, pragmatischen Nitzlichkeit Gberprift, und —
da die fiktive Literatur auf die bereits zur Formel erstarrte Frage
Wozu Literatur in der Schule?' keine schnelle und eindeutige Ant-
wort geben kann, sie Giberhaupt aus der Schule verbannen will'4.
Diese auf bloBle Pragmatik eingeengte Optik reduziert die Leht-
stoffe fir den Englisch-Studenten leicht auf das Sprachwissen-
schaftliche und Sprachpraktische.

Der schnelle und voreilige Kurzschluf3, der die Lernziele einer
Ausbildung von Englischlehrern direkt aus den Lernzielen der
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Schule ableitet, wiederholt die Einseitigkeit einer Literatur-Wis-
senschaft, die die méglichen Lernziele der Schule aus ihren Studi-
engingen entweder ausklammert oder sie zu prijudizieren suchte,
ersetzt also die eine Verengung durch eine andere, wo Koopera-
tion und Diskussion n6tig wire.

7. Ein Blick in die Entstehungszeit des vorliegenden Romans
zeigt sehr schnell, dal3 die Aversion gegen die Literatur immer
dann durchbricht, wenn Schule lediglich als ein Instrument zur
Vermittlung nutzlicher Fertigkeiten verstanden wird. Literatur
wird in diesem Zusammenhang einfach als stérender Faktor im
technologisch begriffenen Vermittlungsprozel empfunden, als
Ballast, den man abwerfen mul3, um die Konzentration auf nut-
zenbringende Lerninhalte zu férdern. Ein tiberaus erfolgreicher
Autor von Lehrbtichern zur Zeit Dickens — dessen Werke immer-
hin gut 50 Auflagen erlebten — nimmt denn auch in der Mitte des
19. Jahrhunderts im Vorwort zu seinem Course of Elementary Reading
ausdriicklich und aggressiv Stellung gegen eine Beschiftigung mit
Literatur in der Schule — etwa gegen Shakespeare. Eine Beschifti-
gung mit solcher Literatur sei eine Zeitverschwendung und zudem
cine hinderliche Schranke vor dem Tempel des Wissens. Sein ei-
genes Lehrbuch sei demgegentiber

“compiled on the principle of admitting only such lessons as
appeared well adapted to stimulate juvenile curiosity, and store the
mind with useful knowledge”!>.

Das Echo dieses Lernziels klingt nicht nur im vorliegenden
Romananfang sprachlich und inhaltlich wider. Dal} es sich hier
nicht um ein bloB3es Erinnerungsrelikt didaktischer Tradition, son-
dern um immer noch aktuelle Zustandsbeschreibung handelt, be-
legt etwa, um wieder nur ein Beispiel zu geben, das folgende Dik-
tum Griinwaldts vom Bremer Kollektiv:

,»sprachliche Fertigkeiten, die man in den Englischstunden er-
wirbt, sind spiter nicht nur auf jeder Auslandsfahrt niitzlich. Bil-
dungswissen tiber die Entstehung der Novelle oder die geistigen
Bezichungen zwischen Klopstock und Hélderlin jedoch ist allen-
falls unterhaltsam, meist aber nutzloser Gedichtnisballast®16,



Hans Hunfeld 45

Die Abqualifizierung von Literatur als Bildungsballast versteht
sich einerseits vor der Folie einer in der Vergangenheit zuweilen
recht deutlichen Uberbewertung von Literatur im Unterricht, die
die Vermittlung der kommunikativen Kompetenz im Englischun-
terricht in den Hintergrund dringte!”. Andererseits signalisiert
sich hier aber auch die Gefahr, dal man nun ins andere Extrem
fillt und das Urteil Giber den méglichen Stellenwert von Literatur
im Unterricht von Setzungen abhingig macht, die sich entweder
an der moglichen gesellschaftlichen Relevanz oder am Aspekt ei-
ner bloBen unmittelbaren Nitzlichkeit orientieren's. Wieder kann
in diesem Zusammenhang auf den vorliegenden Romananfang
verwiesen werden. Denn die Rede des Vortragenden versteht sich
ja auch als eine Unterrichtsanweisung fir den Lehrer — als Anlei-
tung fiir den Referendar, bevor dieser seine Unterrichtstitigkeit
aufnimmt. Nimmt man sie so als Richtlinie, als Katalog von for-
mulierten Lernzielen, dann wirft die fiktive Situation ein ironi-
sches Schlaglicht auf die von uns erfahrene Situation. Hier paart
sich ndmlich das Postulat nach Nutzlichkeit mit dem nach der ge-
sellschaftlichen Relevanz. Der Sprechende deduziert interessan-
terweise seine Richtlinie fiir den Unterricht aus der Erfahrung der
privaten Erziehung, die das Leben in der Gesellschaft im Auge
hat. Der private Wunsch nach facts entspricht dem gesellschaftli-
chen Bediirfnis nach facts. Der Unterricht zeigt sich hier unver-
hohlen als Vorbereitung zur Anpassung an die gesellschaftlichen
Bedurfnisse: im Weltbild des Utilitarismus, welches das Zusam-
menspiel von Individuum und Gesellschaft als das Funktionieren
der Einzelteile Mensch innerhalb einer einzigen grof3en Maschine
begreift, wird Erziehung als Beschneidung des Individuellen auf
die Bediirfnisse der allgemeinen Anspriiche definiert. Dieses Aus-
richten der Lernziele auf das Prinzip der méglichst hohen, még-
lichst direkten, moglichst berechenbaren Effektivitit entlarvt
nicht nur die im Fiktiven dargestellte Schulwelt. Sie weist auch auf
mégliche Gefahren, die einigen augenblicklich deutlich werden-
den Tendenzen in der Lernzieldiskussion immanent sind.
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Anmerkungen

1 Vgl. Spith 1971 und als Erginzung Grabes 1974.

2 Binder 1974:85.

3 Die Interpretation stiitzt sich auf den Text der Norton Critical Edition 1966.
Der Erzihlanfang eignet sich auch deswegen fiir die Analyse in der Schule, weil
die erste Szene — die eine Druckseite fillt — zugleich das erste Kapitel des Ro-
mans, also in doppelter Hinsicht eine Einheit ist. Als neuere Analyse dieses Er-
zihlanfangs, die freilich eine andere Zielsetzung verfolgt als die vorliegende In-
terpretation, siche Tick 1974.

4 Segermann 1974:340.

5 Piepho 1974.

6 Piepho 1974:9.

7 Segermann 1974:340.

8 Rezension von Hard Times in The Westminster Review, 1854. Zitiert nach
Abdruck in der Norton Critical Edition: 309.

9 Zitiert nach Greenberg, 1970:267.

10 Zur Reaktion auf dieses Buch vgl. Hartig 1975 und Mihm 1975.

11 Vgl. dazu Hunfeld 1974.

12 Dazu ausfiihrlich Adorno 1971: 105£f.

13 Vgl. Weinrich 1973, und Weber 1974.

14 Auch in dieser Hinsicht ist die Entwicklung aulerordentlich sprunghaft: In-
zwischen wird die Literatur ,,auf Amtswegen genauso schnell in der Schule re-
instituiert ... wie sie herausgeworfen werden sollte ...“. Otten 1975:36.

15 J.M. Cullough, zitiert nach Abdruck in der Norton-Ausgabe: 307.

16 Grinwaldt 1972:149. Die hier konstruierte Alternative ist — was die Praxis des
EU angeht — grotesk.

17 Fir diesen Komplex siche ausfithrlich Mihm 1972:135-188.

18 Interessante Vorschlige, die auf eine Vermeidung der hier angedeuteten Ext-
reme abzielen, jetzt bei Kéhring/Schwerdtfeger 1975 und Meyer 1975.
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Wozu Lyrik im Fremdsprachenunterricht?

1.

Grundsitzliche Fragen dieser Art verlangen zumeist nach ebenso
grundsitzlichen Antworten. Die folgenden Uberlegungen zielen
indessen nicht darauf ab, eine solche zu formulieren: Wenn hier
die in den letzten Jahren iiberaus stark diskutierte Fragestellung —
Wozu Literatur in der Schule? — erneut aufgegriffen und auf einen
Sektor des fremdsprachlichen Literaturunterrichts appliziert wird,
dann nicht mit der Absicht, den diversen Entwiirfen und Model-
len der Literaturdidaktik eine weitere, wenn mdoglich auch noch
neue Konzeption hinzuzufiigen'.

Allerdings orientiert sich diese Erorterung einiger Aspekte der
Erarbeitung von Lyrik im Fremdsprachenunterricht an der Auf-
fassung, daf in Zukunft jede Behandlung von Einzelproblemen
der didaktischen und methodischen Analyse von poetischen Tex-
ten vor dem Horizont der bisherigen Entwicklung der allgemei-
nen literaturwissenschaftlichen und fachdidaktischen Debatte ver-
standen werden muf3. Die Einschrinkung auf einen einzelnen Typ
von Lyrik oder auf eine bestimmte Klassenstufe, die natiirlich fiir
die Praxis der Interpretation in der Schule nétig ist, darf weder den
Fachdidaktiker noch den Fremdsprachenlehrer dazu fihren, die
Implikationen des sich verindernden Textbegriffs einfach nicht
zur Kenntnis zu nehmen. Die Frage nach der méglichen Bedeu-
tung von Lyrik im Fremdsprachenunterricht schliet die Frage
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nach den Konsequenzen der textwissenschaftlichen Bemiithungen
ein, das Verstindnis von Text und Interpretation, die Beziehung
von Literatur und Leser jedenfalls anders als in der Vergangenheit
zu definieren®.

Die besonderen Bedingungen von schulischer Interpretation
und die spezifische Situation des Fremdsprachenunterrichts lassen
die Ubertragung dieser theoretisch bestimmten und ficheriiber-
greifend gefiihrten Dialoge iiber die unterschiedlich gefaliten Ver-
stehensprozesse, welche die Rezeption von Literatur beeinflussen,
nicht unmittelbar zu; auch schon deswegen nicht, weil die wissen-
schaftliche Auseinandersetzung um "Text als unverindetliche
Substanz und Text als verschieden konkretisierbare Appellstruk-
tur" (Grimm 1975: 62) noch nicht abgeschlossen ist. Man wurde
im tbrigen auch das vielzitierte Theorie-Praxis-Verhiltnis durch-
aus mil3verstehen, wenn man es einseitig als Relation von Anwei-
sung und Ausfihrung begreifen wiirde.

Die in jingster Zeit splrbare, latente Theoriefeindlichkeit, die
sich in Gesprichen mit Fremdsprachenlehrern zuweilen recht ag-
gressiv artikuliert, ist ebenfalls ein — wenn auch wohl nicht inten-
diertes — Ergebnis der oben angesprochenen Debatte. Sie wird
aber dann verstindlich, wenn man bedenkt, dal3 die Diskussion
innerhalb der Literaturdidaktik oft iiber die K&pfe der auch von
ihr betroffenen Lehrer gefiihrt wird, die sich — etwa auf Fortbil-
dungstagungen — mit den Brosamen zufrieden geben miissen, die
vom moglichst hoch angesetzten Abstraktionsniveau der soge-
nannten Theoretiker fiir sie abfallen. Der Rekurs auf die Einzeler-
fahrung ist dann die naheliegende Reaktion; sie wird noch von
denjenigen AuBerungen der didaktischen Literatur abgestiitzt,
welche Einzelfille literarischer Gattungen lediglich methodisch
aufbereitet. Aber weder der tiberhdhte und im Grundsitzlichen
bleibende Anspruch weitgreifender literaturdidaktischer Modelle
noch der resignative Ruckgriff auf Handreichungen férdern die
schon durch die Neugliederung der gymnasialen Oberstufe not-
wendige Weiterentwicklung des fremdsprachlichen Literaturun-
terrichts’. Ein Patentrezept zur Losung des von allen Beteiligten
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erkannten Dilemmas bietet sich nicht an, kann auch wohl von nie-
mandem gewiinscht werden, da es ja doch nur die komplexe Situ-
ation des augenblicklichen Literaturunterrichts auf handliche For-
meln reduzieren wiirde.

Eine Moglichkeit der Vermittlung zwischen literaturdidakti-
scher Theorie und Literaturunterricht zeichnet sich fur mich dann
ab, wenn man in Zukunft die Grundsatzdebatte um Ziele und Me-
thoden des fremdsprachlichen Literaturunterrichts stirker als bis-
her fextnah filhren wirde. Von daher versteht sich die Auswahl des
im folgenden abgedruckten Gedichts, das den Kontext Literatur
— Schule — jugendlicher Leser selbst thematisiert. Von daher leitet
sich auch das Erkenntnisinteresse her, welches die folgenden Er-
lduterungen zu diesem Text bestimmt. Der Text wird nicht mit
Blick auf eine konkrete Unterrichtssituation in einer bestimmten
Klasse, sondern aus einer Perspektive befragt, die seine Bedeutung
in einer moglichen Situation von Unterricht vor der Folie der hier
nur andeutbaren literaturdidaktischen und fachdidaktischen Ent-
wicklungen erfassen will*.

2. Boy and Literature

With his father in jail
Brother on probation

And mother nenrotic

I can't see mnch futnre

For this boy. But he has
A clean slate and he sweats
At all games.

Though small
He's tough and he'll never
Name a thief or a vandal.

He gives no trouble
And he can read anything
Althongh he's ascertained
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Backward and in a low class.
At the moment be's reading
"Call Of The Wild."

His still, silent form
Reminds me be's entered

The world of the story.

His book and desk
And this room are probably
His only securities.

Does he read secretly
At home to shut ont
The evil that is closing
In on him?

I will feed bim

With all the good books
I can lay my hands on.

(Robert Morgan: "The Use of English" XXVII [1975] 2)

Die wesentlichen Merkmale des Dargestellten und die charak-
teristischen Ztge der Darstellung fallen bereits beim ersten Lesen
ins Auge:

Hier wird ein Junge vorgestellt, der offensichtlich zu den so-
genannten Unterprivilegierten gehért. Er zieht sich von der Wirk-
lichkeit zurtick: book, desk, this room werden seine Reservate. Seine
Reaktion auf die widrigen Umstinde seines sozialen Kontextes ist
Schweigen und Flucht in die Welt des Buches.

Der hier Redende stellt sich selbst nicht vor. Er ist nur mittel-
bar zu erschliefen: seine Beschreibung des Jungen geht tiber eine
blof3e Darstellung hinaus und ist von vornherein als Haltung ge-
geniiber dem Beschriebenen zu erkennen. Seine Charakterisierung
geschieht durchaus subjektiv, die Frage nach den méglichen Mo-
tiven fir den Ruckzug des Jungen von der Wirklichkeit fihrt
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gegen Schlufl des Textes zur Formulierung einer beabsichtigten
Hilfestellung: er wird dem Jungen méglichst viele gute Biicher ge-
ben.

Dieser erste Schritt zu einer Begegnung mit dem Text fithrt zu
einer Reihe von Konsequenzen, die fiir den je konkreten Leser
sehr unterschiedlich ausfallen. Denn schon diese Paraphrase ver-
andert den Text, weil sie den Kontakt Text — Leser von vornhe-
rein in den Rahmen einer bestimmten, nicht beliebig tbertragba-
ren Lesesituation stellt. Diese banale Einsicht, da3 nimlich die je-
weiligen Bedingungen der Lesesituation und das jeweilige Inte-
resse des konkreten Lesers die mégliche Botschaft des Textes auf
unterschiedliche Weise tbersetzen, scheint selbstverstindlich. Sie
hat freilich fir die didaktisch orientierte Interpretation von fiktio-
naler Literatur in der Schule Folgen, die nicht immer deutlich ge-
nug erkannt werden. So etwa die Tatsache, dall entscheidende
Prozesse der Vermittlung von fiktionaler Literatur an Schiiler be-
reits vor der Einbringung dieser Literatur in den Unterricht ablau-
fen und den spiteren Dialog in der Schule wesentlich vorprigen®.
Das 1463t sich am Beispiel des vorliegenden Textes wenigstens im
Ansatz verdeutlichen, wenn im folgenden die Doppelstruktur von
Appell des Textes und Reaktion des Lesers nacheinander vor den
Hintergrund der einander zwar beeinflussenden, aber sich von ei-
nander unterscheidenden Lesesituationen gestellt wird, die hier
wirksam werden:

Der Text wird zunichst aus der Perspektive meiner privaten
Lektiire gesehen und aus meinem Interesse an seiner moglichen
Bedeutung im Zusammenhang grundsitzlicher literaturdidakti-
scher Fragen.

Er wird dann in der Situation einer vorstellbaren Lektire unter
den Bedingungen von Unterricht auf seine potentielle Funktion
im Rollendialog Lehrer-Schiiler iiber fiktionale Literatur unter-
sucht.

Die Darstellung einer Isolation und Kommunikationslosigkeit,
die der Text verbildlicht, zwingt dem Leser zunichst das Rollen-
verhalten auf, das durch den Monologcharakter des Textes
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herausgefordert wird. Der Leser iibernimmt durch die Lektiire die
Rolle des hier Redenden, da er auf die Information angewiesen ist,
die dieser ihm gibt. Das fithrt zu einer Identifikation des Lesers
mit dem hier sprechenden Ich: der dargestellte Junge ist vom Le-
ser nicht verinderbar.

Die innerhalb der fiktiven Welt des Textes entworfene Redesi-
tuation ist einseitig bestimmt. Hier redet jemand ziber einen ande-
ren, nicht zu einem anderen. Dessen mogliche Antworten sind le-
diglich an den Bewertungen und Haltungen des lyrischen Ich ab-
lesbar. Das Apodiktische der pessimistischen Zukunftsprognose
("I can't see much future for this boy...") und die Entscheidung der
SchluBwendung markieren Stellungnahmen aus bewul3t subjekti-
ver Perspektive.

Eben diese Einseitigkeit wird in doppelter Weise als Appell an
den konkreten Leser moglich:

a) Die formalen Bedingungen der Aussage (Monolog) werden
zur Anrede an den Leser;

b) Die inhaltlichen Wertungen (Haltung des Sprechenden)
werden gerade durch ihre Eindeutigkeit zur Aufforderung an den
Leser, sich mit ihnen auseinanderzusetzen,

Dadurch werden dem Leser Méglichkeiten eréffnet, sich aus
der zunichst aufgezwungenen Identifikation mit dem lyrischen
Ich zu 16sen. Der Monolog wird zur Frage an den Leser, Rezep-
tion des Textes zum Dialog mit ihm. Diese Doppelstruktur von
angelegtem Monolog und beabsichtigtem Dialog wird allerdings
nur dann wirksam, wenn gerade in der Einseitigkeit und Subjekti-
vitit der Bewertung einer fiktiven Figur die Formulierung einer
Adresse an den konkreten Leser erkannt wird, die hier aufgestell-
ten Normen zu erginzen oder zu kritisieren.

Der konkrete Leser kann diese ihm vorgezeichnete Rolle na-
tirlich verweigern, indem er es bei der ersten Lektiire belif3t, die
Haltungen des lyrischen Ich akzeptiert, oder sich — weil er weder
von der formalen Struktur noch von der inhaltlichen Aussage an-
gesprochen ist — nicht weiter fiir das hier entworfene Bild einer
besonderen Situation interessiert. Das kann aber kaum fur
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diejenigen Lesergruppen gelten, die hier in ezzer Moglichkeit ihrer
Existenz — etwa als Rollentriger (Literaturlehrer; Schiiler) — abge-
bildet sind. Hier sind nimlich die Fragen eines jeden Lehrers nach
einer moglichen Bedeutung von Literatur fiir seine Schiler im
Modell vorentworfen und die Reaktionen der Schiiler als potenti-
elle Rezipienten von Literatur im Bild der fiktiven Situation prifi-
guriert. Der Text artikuliert auf seine Weise eine Antwort auf die
Frage — Wozu Literatur in der Schule? — und verdichtet im fiktiven
Bild eben das, was die literaturdidaktische Debatte unserer Zeit
beherrscht.

Das Plidoyer fiir eine fextnabe Diskussion von Grundsatzfra-
gen der Literaturdidaktik meint gleichzeitig die Einbettung des Di-
alogs tiber die mégliche Funktion von fiktionalen Texten in der
Schule in den ihm entsprechenden situativen Kontext. Dieser wird
immer dann unvollstindig bertcksichtigt, wenn man nur Fachdi-
daktiker und Literaturlehrer, nicht aber auch die Schuler selbst in
diesen Dialog einbezieht.

Der vorliegende Text ist im Sinne der Typologie Werlichs si-
tuationsabstrakt: er enthilt "eine fingierte Wirklichkeit, die erst
durch einen beliebigen aufnehmenden Adressaten neu in Bezie-
hung gesetzt wird zur jeweiligen historischen Wirklichkeit mit
konkreten Situationen" (1975: 20). Wenn er — wie oben skizziert
— vom Lehrer in seiner doppelten Rolle als privater Leser und Li-
teraturlehrer aktualisiert worden ist, sind seine Moglichkeiten im
Ansatz wirksam geworden, aber noch nicht adiquat ausgeschopft.
Erst das Unterrichtsgesprich tber diesen Text wird seinem Ap-
pellcharakter einigermal3en vollstindig gerecht. Denn die abgebil-
dete Dialektik von dargestellter Verweigerung einer Kommunika-
tion mit der Umwelt und der Aufforderung des Monologs zum
Dialog legt den Vergleich von fiktiver und wirklicher Situation im
Kontext Unterricht ja geradezu nahe.

Dieser Vergleich orientiert sich an den Moglichkeiten von
Identifikation mit dem Text und einer Distanz zu ihm. Die Paral-
lelitit von fiktiver Welt und erfahrener Wirklichkeit ergibt sich aus
der zunichst angestrebten Ubernahme der im ‘Text
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vorgezeichneten Rollen im Unterrichtsgesprich. Zugleich er6ft-
nen sich Wege, die zu einer Distanzierung vom Text fithren, wenn
das Gesprich im Unterricht Rolle und Wirklichkeit kritisch reflek-
tiert. Die anfingliche Ubernahme der vorgezeichneten Rollen
(Lehrer = sprechendes Ich; Schiiler = abgebildete Figur) durch die
wechselseitige laute Lektiire fithrt zu Fragen an das Gedicht. Sie
schlieBen Lehrer und Schiler ein, wenn das Vor-Bild des Textes
zum Anlall genommen wird, Rolle und Wirklichkeit in ihrem
wechselseitigen Verhiltnis zu befragen. Etwa:

- Kann sich der konkrete Schiiler in dem hier abgebildeten
Jugendlichen erkennen? Ist er in einer dhnlichen Situation
wie der hier vorgestellte fiktive Charakter?

- Wie erfihrt er, wie definiert er Literatur?

- Sieht er sie ebenso wie der hier abgebildete Jugendliche als
Moglichkeit einer Flucht vor der Wirklichkeit? Was liest
er? Warum liest er? Was hat er davon?

- Was hilt er von der Art, wie der im Text Redende die Si-
tuation des Jugendlichen beschreibt — tbernimmt er des-
sen Wertungen?

Wenn der so angesprochene Schiller auf diese Fragen
schweigt, wiederholt er die im Text dargestellten Verhaltenswei-
sen der fiktiven Figur. Er kann dann auf diesen Sachverhalt hin-
gewiesen werden: er ld6t ndmlich durch sein Schweigen ebenso-
wenig Kommunikation zu wie der hier Dargestellte. Wenn er sich
aber zu einer dieser Fragen duflert, dann wird der Dialog tiber den
Text zugleich ein Dialog tiber seine konkrete Situation und Gber
die mogliche Funktion von fiktionaler Literatur fir ihn.

Diese Fragen kénnen allerdings nur ein Anfang sein: sie sollten
mit dem Hinweis verbunden werden, da3 der Lehrer selbst, wenn
er diese Fragen stellt, die Haltung des lyrischen Ich im Grundsatz
tbernimmt, weil er sich an dessen Stelle setzt. Von daher ergeben
sich von selbst auch Fragen an den Lehrer:

- Wiirde er in dhnlicher Situation wie der hier abgebildeten

sich dhnlich verhalten wie der hier Redende?
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- Wie sieht er das Verhiltnis von Literatur und Wirklich-
keit?

- Kann aus seiner Sicht Literatur Lebensersatz, Fluchtm&g-
lichkeit bieten?

3.

Die hier in aller Kiirze angedeuteten Méglichkeiten des Beispiel-
textes fithren zu einigen grundsitzlichen Uberlegungen zuriick,
welche sich fiir mich aus der bisherigen Geschichte der Lyrik-Dis-
kussion und dem augenblicklichen Stand der Lernzieldebatte in-
nerhalb der Fremdsprachendidaktik ergeben.

3.1.

Die Tradition der Fremdsprachendidaktik wiederholt die
Frage nach der Lyrik im Fremdsprachenunterricht mit schéner
RegelmiBigkeit — wenn auch nicht in konstanter Dringlichkeit.
Hinweise darauf, dal die "Gedichtbehandlung das schwierigste
Kapitel der Methodik" sei (so etwa Schubel 1963: 160), und die
Feststellung, daf3 "es um die Gedichtkultur in der Schulanglistik
und -romanistik nicht sonderlich gut bestellt" ist (Mihm 1972:
173), sind stereotyp. Offensichtlich aber schrecken weder die
grundsitzlichen noch die didaktischen und methodischen Prob-
leme von immer wieder neu unternommenen Versuchen ab, Lyrik
dennoch im Fremdsprachenunterricht zu etablieren. Im Uberblick
tber die einschligigen Angebote aus den letzten Jahren (siche
dazu die Auswahlbibliographie in diesem Heft) zeigt sich ein brei-
tes Spektrum entsprechender Ansitze, die allerdings kaum auf
eine — schon terminologisch fragwuirdige — "Gedichtkultut" abzie-
len. Die vielfiltigen Variationen in der Definition dessen, was in
den hier angesprochenen Beitrigen als Lyrik jeweils gefal3t wird
und die sehr unterschiedlich begriindeten methodischen Vor-
schlige zu ihrer Erarbeitung im Fremdsprachenunterricht machen
eine Bilanz unmdoglich.

Immerhin zeichnet sich aber ein Trend ab, der sich als eine Art
Konstante bei aller Widerspriichlichkeit der Argumentationen
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vereinfacht so formulieren ld6t: Die jeweils vorherrschende Ten-
denz, Lyrik entweder als unverzichtbares Angebot des fremd-
sprachlichen Unterrichts zu verteidigen, oder sie nur als Ergin-
zung und Auflockerung des Unterrichts zu verstehen, signalisiert
stets die wechselnden Akzentverschiebungen in der den Sektor Li-
teraturunterricht Gbergreifenden Auseinandersetzung um die all-
gemeinen Ziele des Fremdsprachenunterrichts. Dieser Zusam-
menhang zwischen den Schwerpunktverlagerungen in der perma-
nenten Lernzieldebatte und ihren Spiegelungen in den charakte-
ristischen Schwankungen bei der Bewertung von Lyrik als not-
wendigen, méglichen oder iberflissigen Gegenstand des Unter-
richts ist der Geschichte der fremdsprachlichen Didaktik nicht nur
der jungsten Zeit immanent®.

Der Blick zurlick erleichtert das Verstindnis dafiir, daB3 der
Sonderfall "Lyrik" immer dann nicht angemessen beurteilt werden
kann, wenn man ihn entweder nur aus der Perspektive einer be-
sonderen Vorliebe fiir eine spezielle Gattung von Literatur behan-
delt oder die Problematik ihrer Einbringung in den Fremdspra-
chenunterricht auf die Details methodischer Handreichungen re-
duziert. Vorschlige fir die Besprechung einzelner Gedichte sind
sicherlich im Einzelfall hilfreich — den Prozef3 der Entscheidung
tber den quantitativen und qualitativen Anteil von Lyrik im
Fremdsprachenunterricht der Zukunft kénnen sie aber grundsitz-
lich ebenso wenig férdern wie die zumeist vagen Umschreibungen
der Richtlinien oder das unverbindliche Materialangebot einschli-
giger Anthologien. Die in den letzten Jahren zu beobachtende
Neigung, stirker als in der Vergangenheit wieder bestimmte For-
men von Lyrik (protest-song; pop; limerick u. 4.) in den Unterricht ein-
zubeziehen, kann nicht dariiber hinwegtiuschen, dal die Grund-
satzdebatte um Ziele und Methoden des fremdsprachlichen Un-
terrichts, zu der etwa die Schriftenreihe "Der fremdsprachliche
Unterricht" vor zwei Jahren aufrief (Heft 33), auch im Sektor Li-
teraturunterricht eben erst begonnen hat’.

In diesem Zusammenhang sollte man das Repertoire der be-
kannten Standardbegriindungen fir die Arbeit mit Lyrik im
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Fremdsprachenunterricht vor dem Hintergrund neuerer Entwick-
lungen der allgemeinen Literaturdebatte und mit Blick auf die
Lernzieldiskussion tberpriifen. Der bloBe Riickgriff auf die von
der einschligigen Literatur bereits gelieferten — sehr unterschied-
lichen — didaktischen Vorschlige gentigt nicht mehr, um das An-
gebot von Lyrik im fremdsprachlichen Unterricht grundsitzlich
zu legitimieren. Hier kénnen Zitate aus der Literatur zur Lyrik im
Unterricht einerseits zwar Autorititen aufrufen, "um einen Schritt
im Fortgang der wissenschaftlichen Reflexion zu sanktionieren.
Sie kdnnen aber auch an eine alte Fragestellung erinnern, um dar-
zutun, dal3 eine schon klassisch gewordene Antwort nicht mehr
geniigt, dal3 sie selbst schon historisch geworden ist und von uns
cine Erneuerung von Frage und Antwort erfordert” (Jaul3 1970:
148). So kann zum Beispiel die alte Mahnung — "#hat if poetry is worth
teaching at all it is worth teaching as poetry” (Brooks/Watren 1943: IV)
— dieser Riickbesinnung auf die grundlegenden Ziele einer Arbeit
mit Lyrik im fremdsprachlichen Unterricht nttzlich sein, auch
wenn die im berithmt gewordenen, heute allerdings kaum noch
beachteten "Letter To The Teacher” gezogenen Schlu3folgerungen
inzwischen wohl nicht mehr gelten kénnen8.

Einige Hinweise kénnen vielleicht die hier gemeinte Grund-
satzdiskussion tber Lyrik im Fremdsprachenunterricht provozie-
ren:

a) Der mogliche Erfolg der in der didaktischen Literatur ange-
botenen Wege zur Erarbeitung einzelner Gedichte kann sich meist
nur auf die Erfahrungen eines einzelnen Lehrers im beschrinkten
Rahmen einer einzelnen Klasse oder eines Kurses berufen. Es
wire notig, diesen AuBerungen die Stellungnahmen derjenigen ge-
gentiberzustellen, die als Adressaten unmittelbar betroffen sind.
Was aber die Reaktionen der Schiiler angeht, so fehlen bislang —
bis auf wenige Ausnahmen® — empirische Daten, die sich auf eine
breitere Basis als die der Einzelerfahrung des jeweils Lehrenden
stitzen konnten. Dieser Sachverhalt signalisiert eine zentrale Auf-
gabe der Fachdidaktik in der Zukunft. Sie leitet sich aus den na-
tirlichen Vorbehalten gegeniiber den Artikulationen her, welche
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Erfolgsmeldungen von der jeweiligen Front verbreiten: die be-
grenzte Ubertragbarkeit des Sonderfalls relativiert seine Bedeu-
tung fiir die allgemeine Begriindung von Lyrik im Fremdsprachen-
unterricht. Gerade die relative Fille methodischer Hinweise deutet
auf Unsicherheiten, die nicht durch den Rekurs auf die Einzeler-
fahrung kaschiert werden sollten'®. Wenn sich schon das Angebot
von Lyrik an die Schiiler in der Hauptsache auf das vom Lehrer
bebanptete und in der Regel auch qualitativ von ihm — und nicht
vom Schiler — beschriebene Bediirfnis des Lernenden beruft,
dann sollte der Lehrer jedenfalls, solange entsprechende empiri-
sche Untersuchungen noch ausstehen, diese Einseitigkeit eines
méglichen didaktischen Dialogs tiber Lyrik in seinem Unterricht
von vornherein in Rechnung stellen.

b) Es besteht offenbar keine Einigkeit dartiber, was man ei-
gentlich mit Lyrik im Fremdsprachenunterricht erreichen will.
Wenn die Literatur in letzter Zeit "auf Amtswegen genauso
schnell in der Schule re-instituiert wird, wie sie herausgeworfen
werden sollte" (Otten 1975: 36), so enthebt das weder den Didak-
tiker noch den Fremdsprachenlehrer von seiner Aufgabe, das Ar-
gumentationsmaterial zu Uberpriifen, welches sich inzwischen
beim Gerangel um das Fiir und Wider von fiktionaler Literatur in
der Schule angesammelt hat — will er nicht diesen raschen Kehrt-
wendungen blind folgen. Der Aufstand gegen "schéne Literatur"
hatte gute Griinde — die Verteidigung dieser Literatur im Unter-
richt, die heute wieder stirker geworden ist, braucht nicht die alten
Argumente, um sich abzusichern. (Vgl. hier Otten 1975.)

¢) Im hier angesprochenen Bereich des fremdsprachlichen Un-
terrichts ergeben sich besondere Fragen, die auf Gefahren auf-
merksam machen kénnen, welche sich aus einer radikal in den
Dienst fremdsprachenspezifischer Absichten gestellten Lyrik er-
geben: es ist einiger Zweifel daran erlaubt, ob die unter dem As-
pekt einer jeweils unterschiedlich definierten Niitglichkeir fir
sprachliche Zielsetzungen ausgewihlte und angebotene Lyrik ihre
Adressaten noch als Lyrik tiberhaupt erreicht und ob nicht schon
mittelfristig das Interesse der Schiiler eben durch diese Art von
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Angeboten erlahmt. Es ist bezeichnend, da3 man nicht selten eine
diagnostizierte Unlust der Schiiler am Fremdsprachenunterricht
durch das Lockmittel modischer Lyrik oder gingiger Verse iiber-
winden, das urspriingliche Ziel sprachlichen Trainings iiber diesen
Umweg erreichen will. Lyrik eignet sich aber nur bedingt als
Transportmittel beliebiger Lehrabsichten — sie ist weder pidago-
gisch noch sprachlich beliebig ausbeutbar: Wiirde man etwa im
muttersprachlichen Unterricht grammatische Strukturen ausge-
rechnet an einem Gedicht Goethes tben? Vermittelt die Lyrik
Ginther Eichs oder Celans etwa Erkenntnisse iiber typisch Deut-
sches? Ist das private Interesse deutscher Jugendlicher an engli-
schen oder amerikanischen songs so ohne weiteres verschulbar!'?

Hier werden keine schnellen Antworten verlangt, sondern
Uberpriifungen der traditionellen fremdsprachendidaktischen In-
teressen an Lyrik unter sprachpraktischen, landeskundlichen und
allgemein padagogischen Aspekten.

3.2.

Der Sonderfall Lyrik mul3 weiter vor dem Hintergrund einer
beginnenden, umfassenden Revision der Didaktik des Fremdspra-
chenunterrichts gesechen werden. Es mehren sich die Stimmen, die
darauf hinweisen, dafl nach "Jahren blinder Methodengldubigkeit
und Linguistikverehrung" nun die Zeit reif sei fiir eine Neuorien-
tierung!?,

In dieser Situation wird das Wort von der kommunikativen Kom-
petenz— trotz aller Warnungen Piephos vor der allzu schnellen Ap-
plikation (Piepho 1975: 1) — als Zauberformel zur Lésung fast aller
Probleme des fremdsprachlichen Unterrichts herumgereicht. Die
Auseinandersetzung um den Begriff der kommunikativen Kompetenz,
seit etwa 1970 und die Verwirrung in der noch kurzen Begriffsge-
schichte kann im Zusammenhang des hier Interessierenden nicht
dargestellt werden!3. Die Konsequenzen dieser mit dem Schlag-
wort bezeichneten Umorientierung werden aber auch fiir den
fremdsprachlichen Literaturunterricht und damit auch fir den
Sektor der Lyrik in der Schule wichtig. Es kann nicht genug wie-
derholt werden, da der Fremdsprachenunterricht von den
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wechselnden Perspektiven der Fachdidaktik, diese wiederum von
den Entwicklungen innerhalb der entsprechenden Fachdisziplin
und der Teilhaberwissenschaften abhingig ist.

Nun liefern allerdings weder Piepho noch Nissen — die in die-
sem Zusammenhang besonders wichtige Anst63e gegeben haben
— Modelle einer kommunikationsorientierten Textarbeit auf der
Sekundarstufe II. Zwar deutet Piepho an, daf} die — wie er sie
nennt — spezielle Kompetenz "von den alltiglichen Auerungen
zu unterrichtlichen Vorgingen... bis zu dem kompetenten Diskurs
Uber eine Textsorte, z. B. in der Interpretation von Short Stories"
(Piepho 1974: 30) reicht. Nissens "Kritische Methodik" (1974)
vertrostet den Leser auf den 2. Band, in dem Probleme der Textet-
arbeitung das zentrale Thema sein sollen.

Ich gehe von der These aus, da3 kommunikative Kompetenz
und Diskurstiichtigkeit vor allem bei der Textarbeit auf der Sekun-
darstufe II im Ansatz erreichbar sind, wenn auch nicht in der
Weise, wie Habermas sie im theoretischen Entwurf anstrebt und
sie Piepho m. E. allzu optimistisch als konkrete Unterrichtswirk-
lichkeit schon fiir méglich hilt.

Drei Voraussetzungen scheinen mir Bedingungen fiir einen
solchen Versuch in Richtung auf kommunikative Kompetenz in
Verbindung mit der Erarbeitung fiktionaler Texte:

a) Die Auswahl der Texte sollte sich danach ausrichten, dal3

die Begegnung mit Literatur und die mdgliche Funktion von
Literatur fur den Leser in den Texten selbst thematisiert wird;

die Textsituation als Redesituation verstanden werden kann.

b) Die Erarbeitung von fiktionalen Texten im Unterricht muf}
von dem Leitgedanken ausgehen, daf3 die Unterrichtssituation als
eine besondere Lektire- und Kommunikationssituation deutlich
werden soll.

¢) Die Parallelitit von der jeweils durch den fiktionalen Text
sprachlich gebauten Situation und der erlebten Rezeptionssitua-
tion des Unterrichts mul3 erkennbar werden: in beiden Fillen han-
delt es sich um gesteuerte Kommunikationssituationen (ausfiihr-
lich dazu: Hunfeld 1976 c).
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Interpretation so ausgewihlter Texte zielt darauf ab, die Mo-
dell-Situation des Fiktiven mit der Erfahrungssituation so in Zu-
sammenhang zu bringen, daf} der Abstand im Wirklichen und die
Parallelitit im Modell zugleich deutlich werden. Solche Texte wer-
den zum Sprechanlal3, weil sie zum Vergleich der beiden Situatio-
nen provozieren und die auf diesen Vergleich abzielenden Fragen
sich am Muster der Modellsituation otientieren kénnen.

Der oben abgedruckte Beispieltext paf3t in diesen Kontext,
weil die Doppelstruktur von dargestellter Verweigerung einer
Kommunikation mit der Umwelt und von deutlichem Appellcha-
rakter des Textes dazu fithren kann, zwei zentrale Anliegen des
Unterrichts mit Literatur zu diskutieren:

1. Literatur wird in diesem Text als besondere Form einer
Kommunikation zwischen Text und Leser begriffen, welche in
tbersteigerter Einseitigkeit die Kommunikation mit der Umwelt
ausschlief3t.

2. Das Unterrichtsgesprich tiber die besonderen Kommunika-
tionsbedingungen dieses Textes kann daher zum Ansatz eines
Diskurses iiber Moglichkeit und Grenzen einer Beziehung fiktiver
Text — Leser fithren, der durch das fiktive Bild einer Negation von
Kommunikation mit der AuBlenwelt und einer ausschlieBlichen
Hinwendung zur Welt des Buches ausgelést wird.

Eine so ausgerichtete Textarbeit auf der Sekundarstufe II be-
rlcksichtigt generelle Anstée sowohl der Literaturwissenschaft
und -didaktik, als auch der fachdidaktischen Diskussion um den
Begriff der kommunikativen Kompetenz:

Die von der Rezeptionsisthetik herausgearbeitete Einsicht,
dal3 sich das jeweilige Werk erst im Leseprozel3 entfaltet (vgl.
Grimm 1975: 27), hat in seinen Konsequenzen Auswirkungen fur
die Arbeit mit fiktionaler Literatur in der Schule. "Wenn das 'nur
potentiell bestehende monologhafte Kunstwerk' auf die 'kommu-
nikative Reproduktion' angewiesen ist, so verlagert sich der Ak-
zent notwendig auf die Rezipientenseite." (Grimm 1975: 39.) Von
den drei dsthetischen Erfahrungen im Kommunikationsprozef3,
die etwa Jaul3 unterscheidet, wird vor dem Hintergrund der
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Debatte um die kommunikative Kompetenz vor allem die "norm-
brechende und transformative Funktion" (Grimm 1975: 54) inte-
ressant. Aus der Uberlegung, daf3 fiktionale Texte den Gegenstand
selbst konstituieren (Iser), also erst durch den Mitvollzug des Re-
zipienten Bedeutung erlangen, ergibt sich eine klare Distanz zu der
traditionellen Auffassung von Literatur, die Texte als Ding an sich
und als unverinderbare GréBe verstand.

Wenn der Lehrer also den fiktionalen Text nicht als Objekt
methodisch-technokratischer Sezierweisen, sondern als von un-
terschiedlichen Lesern unterschiedlich verinderbares Kommuni-
kationsmodell vorstellt, zeichnen sich Méglichkeiten dafiir ab, was
Piepho unter Berufung auf Habermas Diskurs nennt: die Kompe-
tenzen sind in einem so verstandenen Unterrichtsgesprich eini-
germallen gleichgewichtet verteilt, weil der Gegenstand allen Part-
nern (Leserrollen) auf ihre jeweilige Weise verfiighar wird.

Aus der Erkenntnis, da3 sowohl der Unterricht selbst als auch
der im Unterricht angebotene fiktionale Text gelenkte, gleichwohl
aber graduell verinderbare Kommunikationssituationen struktu-
rieren, ldBt sich Kompetenz entwickeln, die sich als Fahigkeit des
Schiilers definieren 1d3t, durch Sprache aufgebaute Situationen als
gelenkte Rollensituationen zu durchschauen und ihre mégliche
Einseitigkeit als permanente Aufforderung zu begreifen, Normen
nicht als naturgegebene Selbstverstindlichkeiten hinzunehmen.

4.

Wozu also Lyrik im Fremdsprachenunterricht? Der hier inten-
dierte Frageprozel3, der die Theorie der Literaturdidaktik und die
Praxis des Literaturunterrichts einschlieB3t, 1i6t mégliche Antwor-
ten als Konsequenz der oben skizzierten Uberlegungen zunichst
nur als vorliufige und verinderbare Orientierungsdaten zu:

a) Als eme Form fiktionaler Literatur stellt Lyrik besonders
konzentriert Sprechhandlungen vor. Sie weist durch die Dichte
der auf Wirkungsabsichten hin eingesetzten Stilmittel des aus-
driicklich ~ fiktiven ~ Sprachbildes  (Situationsabstraktheit;
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Appellcharakter) auf die Moglichkeiten und Grenzen der Verfig-
barkeit poetischer Texte.

b) Der fiktionale Text verfremdet die vom deutschen Schiiler
bereits im fremdsprachlichen Sachtext als fremd erfahrene Wirk-
lichkeit zusitzlich. Die Begegnung mit der fiktiven Wirklichkeit
vertieft so die schon im muttersprachlichen Literaturunterricht
vorbereitete Erkenntnis, da3 Sprache Wirklichkeit nicht nur abbil-
den, sondern auch schaffen und verindern kann.

¢) Die durch Lyrik aufgebauten Wirklichkeitsmodelle verlan-
gen eine andere Lese- und damit Verstehenskompetenz als die der
Sachtexte. Sie fordern zu einer Reflexion tUber die Bedingungen
des Lesens von Text auf. Interpretation versteht sich als Uberset-
zung des im Fiktiven formulierten Appells in die jeweils unter-
schiedliche Lebenssituation des konkreten Lesers.

d) Der Sonderfall Lyrik kann fir die Theorie und Praxis des
fremdsprachlichen Unterrichts zu einem exemplarischen Fall wer-
den: — Die Frage nach der Funktion von fiktionaler Literatur im
Fremdsprachenunterricht stellt sich bei der Lyrik deutlicher als bei
anderen Textsorten, weil sie sich stirker fremdsprachenspezifi-
scher Lehrabsichten (sprachliches Training; Fertigkeitserwerb)
verschlieQ3t als etwa die short story. Thre "Nitzlichkeit" fur Unter-
richt ist erst im Rahmen von Lernzieliiberlegungen zu erkennen,
die von vornherein fachibergreifend angesetzt werden'*.

Fir die Praxis des Unterrichts ergeben sich aus dem oben skiz-
zierten Pragenkatalog Leitlinien fiir Auswahl und Erarbeitungs-
methoden von fiktionaler Literatur. Sie lassen sich — etwa am
Beispiel eines vorstellbaren Kurses — grob so umreillen:

1. Der Kurs beginnt mit Lyrik, weil die quantitativ kleine, qua-
litativ ausdriicklich fiktionale Einheit zur Einfithrung in Verste-
hensprozesse fiktiver Literatur besser geeignet ist als lingere und
sich nicht so deutlich von anderen Textsorten absetzende Texte.

2. Die Auswahl beriicksichtigt zunidchst vor allem lyrische
Texte, die das Verhiltnis Literatur — Schule — Leser selbst thema-
tisieren.
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3. Die Interpretation zielt auf Differenzierung von intendier-
ten und konkreten Leserrollen; sie markiert Parallelitit und Ab-
stand von sprachlich gestalteten und konkret erfahrbaren Wirk-
lichkeitsmodellen.

4. Sie verdeutlicht die Bedingungen von Lektiire in unter-
schiedlichen situativen Kontexten (private — schulische Lektiire).

5. Sie sucht im Entwurfcharakter des Fiktiven die mdégliche
Bedeutung fiir die Lebenswirklichkeit des konkreten Adressaten,
indem sie Lyrik als Anrede versteht, die sich als Frage an den Leser
richtet und nicht als bereits giiltige Antwort auf seine Frage an die
Lyrik (Lebenshilfe).

Je nach Interesse von Lehrenden und Schiilern kann dann der
Kurs, nachdem er die Frage — Wozu fiktionale Literatur fiir mich
(Schiiler) in dieser Situation (Schule)? — grundsitzlich zur Diskus-
sion gestellt hat, diese Fragestellung auf unterschiedlichen Wegen
weiterverfolgen:

6. Weiteres Angebot von Lyrik: thematisch, formal, historisch
gestuft.

7. Ubergang zu anderen fiktionalen Textsorten: short story,
Drama, Roman.

8. Vergleich fiktionaler — nichtfiktionaler Text.

Die Frage nach der Lyrik im Fremdsprachenunterricht bleibt wei-
ter eine in vieler Hinsicht offene Frage. Sie unterstreicht die Not-
wendigkeit einer Grundsatzdebatte um die allgemeinen Lernziele
des Fremdsprachenunterrichts. In diesem Zusammenhang kénnte
sie — was den moglichen Anteil von fiktionaler Literatur im Un-
terricht angeht — zur Gretchenfrage einer sich selbst Uberpriifen-
den Fremdsprachendidaktik werden.
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Anmerkungen

1 Bine informative Ubersicht tiber den augenblicklichen Stand der Literaturdi-
daktik jetzt bei Bredella (1976).

2 Die unterschiedlichen Ansitze in diesem Bereich sind kaum noch zu tberse-
hen. Empfehlenswert ist hier die kritische und materialreiche "Einfiihrung in die
Rezeptionsforschung” von Grimm (1975).

3 Vgl. zum Stand der Neugliederung und zu den sich daraus ergebenden neuen
Aufgaben und Problemen jetzt Bliesener/Schroder (1977).

4 Der begrenzte Rahmen dieses Beitrages 143t die detaillierte Darstellung der hier
gemeinten literatur- und fachdidaktischen Entwicklungen nicht zu. Die textnahe
Erérterung ist von mir in letzter Zeit in einigen Beitrigen an verschiedenen
Textbeispielen versucht worden. Da angesichts der kontroversen Debatte der
jeweilige Standort des sich an der Diskussion Beteiligenden erst im Zusammen-
hang der EinzeliuBerungen deutlich wird, sei mir hier erlaubt, stirker als allge-
mein dblich auf die eigenen einschligigen Verdffentlichungen hinzuweisen:
Textwissenschaft (1976¢); Prosa (1976a; 1976d); Lehrbuchtext (1976b).

5 Zu den Vorerfahrungen und Erwartungen, die dazu fithren, daf3 das Vorurteil
bereits die Auswahl und Analyse von Literatur vor der Einbringung in Unterricht
prigt, vgl. die Ergebnisse der Rezeptionsforschung bei Grimm (1975); ein Mo-
dell von Unterricht als Kommunikationssituation bei Hunfeld (1976¢, 58ft.).

6 Vgl. dazu die Aufarbeitung der Tradition bei Mihm (1972).

7 Im Vergleich zur Germanistik und zur Didaktik der deutschen Literatur fallt
das Defizit der fremdsprachlichen Literaturdidaktik in bezug auf grundsitzliche
Diskussionsbeitrige besonders kraf3 ins Auge: Die reichhaltige Literatur zu lite-
raturdidaktischen Fragestellungen verzeichnet kaum einmal GrundsatziuB3erun-
gen der Fremdsprachendidaktik. Das ist bereits ein bezeichnendes Indiz fiir die
m. E. bislang immer noch fehlende Einsicht in die Notwendigkeit, tiber die Er-
Srterung von Einzelfillen zu einer umfassenden Konzeption des fremdsprachli-
chen Literaturunterrichts zu gelangen. In diesem Zusammenhang kann etwa die
Arbeit von Schrey (1973) — auch in seinem Sinne — wohl nur als entsprechender
Anstol3 gewertet werden. Hier ist die lakonische Bemerkung in Verbindung mit
einer Auswahlbibliographie fiir das Studium der Fachdidaktik der PH Hannover
bezeichnend: "Da es bisher keine einschligigen Grundlagenarbeiten fiir die Ang-
listik gibt, sind hier nur Darstellungen aus der Germanistik verzeichnet." (In:
IDEA, 12. Folge, SS 1977: 76.) Vgl. auch die neuere Bibliographie von Weller
(1976).

8 Die heutige Bedeutung dieses Briefes mufl vor dem Hintergrund der in der
Folge sich entwickelnden Fortfithrung der approaches an Lyrik im englischen
und amerikanischen Bereich gesehen werden. Vgl. dazu die kurzen, immer noch
nitzlichen Referate von Siihnel und Meller in Meller (1966). Eine detaillierte
Darstellung des "New Criticism" bei Halfmann (1971).

9 Etwa Henrici (1973).

10 Zu diesem Komplex vgl. Rumpf in Dithmar (1974).
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11 Vgl. den Beitrag von Schréder in diesem Heft.

12 So K. Schréder: "Die Ziele und Zielgewichtungen des Faches, die sozialen
Implikationen, die Notwendigkeit transparenter Unterrichtsfihrung und Ein-
sichten vermittelnder Strategien riicken nun in den Mittelpunkt des Interesses."
(1975: 298).

13 Vgl. dazu Hunfeld: "Einige Anmerkungen zum Schlagwort 'Kommunikative
Kompetenz'" In: IPTS-Schriften 1977 (im Druck).

14 Zur allgemeinen Bedeutung von Lyrik im schuliibergreifenden Zusammen-
hang vgl. Domin (1968) und Adorno (1971).



Hans Hunfeld 69

Literaturverzeichnis

Adorno, Th. W.: Rede iiber Lyrik und Gesellschaft. In: Noten zur
Literatur I. Frankfurt a. M. 1971.

Bliesener, U./Schroder, K.: Elemente einer Didaktik des Fremdspra-
chenunterrichts in der Sekundarstufe 1. Frankfurt a. M. 1977.

Bredella, L.: Einfiihrung in die Literaturdidaktik. Stuttgart 1976.

Brooks, Cl./Watren, R. P.: Understanding Poetry. New York 1943.

Domin, H.: Wozu Lyrik heute? Dichtung und Leser in der gesteuer-
ten Gesellschaft. Minchen 1968.

Grimm, G.: Literatur und Leser. Theorien und Modelle zur Rezep-
tion literarischer Werke. Stuttgart 1975.

Halfmann, U.: Der amerikanische "New Criticism". Frankfurt a. M.
1971.

Henrici, G.: Aspekte sprachlichen und literarischen Unterrichts in
Universitit, Bezirksseminar und Schule. Eine Dokumentation.
Berlin 1973.

Hunfeld, H.: Unfinished Sentences. Literaturdidaktische Anmerkun-
gen zu Joyce: "The Sisters". In: Der fremdsprachliche Unterricht.
37 (1976a).

Ders.: Der fingierte Lehrbuchtext im Englischunterricht: Ein Vor-
schlag zur textnahen Diskussion einiger Grundsatzfragen. In:
Hunfeld, H./Schroder, G.: Literatur im Englischunterricht der
Sekundarstufe II. Kiel 1976b.

Hunfeld, H./Kahrmann, B.: Textwissenschaftlicher Grundkurs Eng-
lisch. Otientierungen. Kronberg/Ts. 1976c.

Hunfeld, H.: Literatur in der Schule — Schule in der Literatur. In: Die
Neueren Sprachen. 25 (1976d).

JauB, H. R.: Literaturgeschichte als Provokation. Frankfurt a. M.
1970.

Meller, A. (Hg.): Zeitgendssische englische Dichtung. I Lyrik. Frank-
furt a. M. 1966.

Mihm, B.: Die Krise der neusprachlichen Didaktik. Frankfurt a. M.
1972.



70 Wozu Lyrik im Fremdsprachenunterricht?

Nissen, R.: Kritische Methodik des Englischunterrichts. 1 Grundle-
gung. Heidelberg 1974.

Otten, K.: Zur Stellung der Literatur im Fremdsprachenunterricht.
In: Der fremdsprachliche Unterricht. 33 (1975).
Piepho, H.-E.: Kommunikative Kompetenz als tbergeordnetes
Lernziel im Englischunterricht. Dornburg-Frickhofen 1974.
Rumpf, H.: Domestizierte Literatur? Uber gingige Interpretations-
muster im Deutschunterricht. In: Dithmar, R. (Hg.): Literaturun-
terricht in der Diskussion. Ein Reader (Teil II). Kronberg/Ts.
1974.

Schrey, H.: Grundziige einer Literaturdidaktik des Englischen. Ratin-
gen 1973.

Schréder, K.: Rezension Piepho (1974). In: Die Neueren Sprachen.
24 (1975).

Schubel, F.: Methodik des Englischunterrichts. Frankfurt a. M. 1963.

Weller, F. R.: Auswahlbibliographie zur Literaturdidaktik. In: Die
Neueren Sprachen. 25 (1970).

Werlich, E.: Typologie der Texte. Heidelberg 1975.



Hans Hunfeld

Voriiberlegungen zu einer
fremdsprachenspezifischen
Literaturdidaktik

1.

Die folgenden Stichworte wollen nicht so sehr zu einer weiteren
Debatte iiber die in der Vergangenheit vielfach herausgestellten
Miglichkeiten einer Erarbeitung von fremdsprachlicher Literatur im
Unterricht anregen. Sie sollen vielmehr dazu fithren, die Grengen
einer Vermittlung von fremdsprachlicher Literatur an den deut-
schen Schiiler etwas deutlicher als bisher zu sehen.

Ich pladiere deshalb fur eine Akzentverlagerung in der gegen-
wirtig wieder sehr stark gefithrten Auseinandersetzung um den
fremdsprachlichen Literaturunterricht und schlage vor, die alte
Frage — Wozu Literatur in der Schule? — fiir einen Augenblick zu-
rickzustellen zugunsten einer Frage, die sich auf die Literatur zur
Literatur in der Schule richtet. Dabei gehe ich von folgenden The-
sen aus:

11

Die Distanz, die zwischen dem deutschen Schiler und dem
fremdsprachlichen Text liegt, wurde bisher nicht geniigend in
Rechnung gestellt. Ubetbriickungsversuche der
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unterschiedlichsten Art sind gestartet worden, bevor noch einiger-
maf3en klar herausgearbeitet wurde, welche Vermittlungsarten und
Vermittlungsstufen im einzelnen zu beriicksichtigen und im Ge-
samtzusammenhang einer Interpretation von fremdsprachlicher
Literatur im Kontext deutsche Schule aufeinander bezogen wer-
den missen.

1.2

Allzu viele gegenldufige, konkurrierende oder zusammenhanglose
Interessen sind am Vermittlungsvorgang beteiligt. Sie wurden bis-
her zu wenig als solche benannt und offengelegt. Die Konsequenz
ist zum Beispiel ein stindiges aneinander Vorbeireden der mittel-
bar oder unmittelbar am Literaturunterricht Beteiligten.

1.3

Bislang konzentrierte sich die Auseinandersetzung allzu stark da-
rauf, von den jeweils behaupteten Leistungen des Gegenstandes
»Fremdsprachliche Literatur seinen Stellenwert im Unterricht zu
bestimmen. Da aber — vom jeweiligen Vorverstindnis her — der
padagogische oder sprachliche Wert fiktionaler Literatur unter-
schiedlich und einigermallen beliebig auf Begriffe gebracht wer-
den konnte, waren die entsprechenden Ableitungen ebenso belie-
big und die mégliche Verwertbarkeit von Literatur im Unterricht
in einem breiten Spektrum von variierten Begriindungen be-
stimmbar.

1.4

Der vom Literaturunterricht unmittelbar Betroffene — der Schuler
— geriet bislang in der Hauptsache nur als abstrakte Grée in den
Blick. Seine Bediirfnisse, Erwartungen und Vorerfahrungen
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wurden schlicht behauptet, und zwar von denjenigen, die sich bei
der Auswahl und der Methode der Darbietung von Literatur in
der Schule auf eben diesen Schiiler beriefen.

2.

Diese Thesen sind weder vollstindig noch insgesamt neu. Sie kén-
nen aber verdeutlichen, warum ich — trotz der inzwischen ange-
hiuften Quantitit der einschligigen Literatur zum Thema — Vor-
tberlegungen im hier angesprochenen Bereich fiir nicht unzeitge-
mil halte.!

21

Die Erorterung von Grundsatzfragen der Fremdsprachendidaktik
in dieser Form ist allerdings leicht Mif3verstindnissen ausgesetzt —
wie jlingste Beispiele zeigen (vgl. etwa DfU 33 und die entspre-
chenden Reaktionen). So sehr sie allenthalben gefordert wird, so
dngstlich wird sie gleichwohl vermieden. Man beschrinkt sich lie-
ber auf Detailprobleme. Das ist verstindlich aus vielen Griinden,
fordert aber zugleich die Stabilisierung eben des desolaten Zustan-
des, der im gleichen Atemzug beklagt wird.

Hier wird eine der Auffilligkeiten deutlich, die sich aus dem
Uberblick tiber die seit etwa 1970 erschienenen Publikationen in
diesem Sektor ergeben. Die Vereinzelung der Ansitze verhindert
die notwendige Grundlegung der Literaturdidaktik, ist aber offen-
bar geradezu die Bedingung fir die Méglichkeit solcher Ansitze.
Ich erspare mir in diesem Rahmen so weit wie moglich? den obli-
gaten Griff in den Zettelkasten und riskiere eher den Vorwurf,
pauschal zu urteilen, als dem traditionellen Zwang zum Belegen
jeder Einzelheit nachzugeben: die Zickzacklinien der innerhalb
kurzer Zeit wechselnden Tendenzen? legen mir jedenfalls den
Verdacht nahe, daB hier aus einer vielbeklagten Not eine Tugend
gemacht wird. Je weniger man den Gesamtzusammenhang der
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fach- und ficheriibergreifenden Problematik berticksichtigt, desto
unbehinderter kann man offensichtlich schreiben. Diese Verein-
zelung schottet vor unliebsamen Stérungen ab und ist der Pro-
duktivitit nicht unglnstic. Ein gut funktionierender Verdrin-
gungsmechanismus betreibt den Verdffentlichungsapparat und
erfiillt die Nachfrage des Marktes nach immer neuen Modellen,
Handreichungen, Sammelbinden und Interpretationsreihen: Es
146t sich gut leben — so nebeneinander her. Inzwischen regeln die
Kultusbiirokratien, was zu regeln ist.*

2.2

Wenn es nicht schon zu spit ist, dann sollte man das vielzitierte
Theorie-Praxis-Verhiltnis endlich einmal anders als in der Ver-
gangenheit bemthen und sich selbstkritisch darauf hinbefragen,
ob die eigene Schreibpraxis den Forderungen entspricht, die man als
Theoretiker an die Praxis des Literaturunterrichts stellt. Zum Bei-
spiel:

- Legen eigentlich die Autoren der Literatur zur Literatur im

Unterricht die eigenen Primissen und Normen offen?

- Reflektieren sie den Gesamtkontext ihrer Schreib-Situation?

- Meinen sie den vorgeblichen Adressaten wirklich?

- Streben sie den Dialog selbst an, den sie doch als Ziel des

Literaturunterrichts fordern?

Diese Fragen und weitere dieser Art kénnten — ernst genom-
men und differenzierter als hier méglich gestellt — einen heilsamen
Schock auslsen und eben die Grundsatzdebatte in Gang setzen,
die bislang dngstlich vermieden wurde.

3.

Interpretation in der Schule meint Ubersetzen — in vielfacher Be-
deutung des Wortes (vgl. ausfihtlich dazu Hunfeld/Kahrmann
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1976). Die Formen und Bedingungen dieses Ubersetzens sind
aber von Entscheidungen abhingig, die bereits vor der Praxis der
Interpretation in der Schule fallen. Das Dilemma des fremd-
sprachlichen Literaturunterrichts erklirt sich auch daraus, daf3
diese Vorentscheidungen sachlich und terminologisch nicht als
solche klar genug werden, dall die Abhingigkeit der schulischen
Interpretation von Vermittlungsprozessen, die aullerhalb der
Schule ablaufen, den Lehrern und den Schiilern nicht immer be-
wul3t wird: Verstindigungsschwierigkeiten im theoretischen Sek-
tor iibertragen sich so auf den Literaturunterricht, ohne daf die
Ursachen solcher Schwierigkeiten detailliert deutlich gemacht
werden.

Aus der Frage, wie viele Kontroll- und Vermittlungsinstanzen
der englische Text passieren mul3, bevor er den deutschen Schiiler
im Fremdsprachenunterricht erreicht, wie viele Rezeptionsvor-
ginge der Lektiire des Textes im Unterricht vorgeschaltet sind,
miussen der bislang getibten Interpretation von fiktionalen fremd-
sprachlichen Texten in deutschen Hochschulen und Schulen ei-
nige Zweifel erwachsen. Die Konsequenzen solcher Zweifel soll-
ten u. a.

- fiir die Praxis des Literaturunterrichts wenigstens ansatzweise
Versuche sein, mit der Interpretation des jeweils konkreten Textes
auch die Verdnderbarkeit von Texten iiberhaupt durch ihre Auf-
nahme in unterschiedlichen situativen Kontexten bewuf3t zu ma-
chen;

- fur die Literaturdidaktik als Wissenschaft Bemithungen sein,
die eigene Tradition daraufthin zu Gberpriifen, ob die Produktion
wissenschaftlicher Literatur und ihre Rezeption die Bedingungen,
unter denen diese Literatur geschrieben und gelesen wurde, genii-
gend beachtet und einbezogen haben.

Die in literaturdidaktischen Publikationen seit lingerem im-
mer wiederholte Forderung nach Dialog bleibt so lange blof3e
Floskel, bis man nicht auch in diesem Sektor die Grenzern mogli-
cher Kommunikation mit dem intendierten Partner deutlicher
sieht. Denn nicht nur die Aussage einer Verdffentlichung, sondern



76 Vortberlegungen zu einer fremdsprachenspezifischen
Literaturdidaktik

auch die Abhingigkeiten ihres Autors von seinen personlichen
und beruflichen Bedingungen ist in das Verstdndnis seiner Texte
und damit auch in die Reaktion auf diese Texte mit einzubeziehen.
Eine merkwiirdige Erscheinung im Theorie-Praxis-Verhiltnis ist
die Tatsache, dall man wissenschaftliche Einsichten in Kommu-
nikationsmechanismen zwar beschreibt, sie aber in der eigenen
Schreib- und Rezeptions-Praxis selten beachtet. Nattirlich ist es
ein Unterschied, ob sich ein Lehrer oder ein Hochschullehrer in
Fachzeitschriften dulert: Status, Absichten, Vorgaben, Erfahrun-
gen, Zwinge usw. spielen hier eine Rolle — freilich in der Regel
eine nicht als solche benannte Rolle. Die sogenannte Sache ist
nicht vom jeweiligen Kontext des Autors zu trennen. Im iibrigen
auch nicht vom Kotext der von ihm gewihlten Publikationsor-
gane (vgl. dazu jetzt Lohmann 1977). Der erwiinschte Dialog
wiirde erleichtert, wenn nicht unausgesprochene, aber in der Tat
existierende Abstinde augenzwinkernd verwischt wiirden. Polari-
sierungen der Vergangenheit wiren méglicherweise aufzuheben,
wenn die Rezeption von AuBerungen im literaturdidaktischen Be-
reich auch das Bemiihen um Verstehen der Entstehungsbedin-
gungen solcher AuBerungen einschlieBen, wenn die Produktion
literaturdidaktischer Texte stirker als bisher die Aufnahmekapazi-
tit des gemeinten Adressaten beriicksichtigen wiirde.

4.

Diese Zusammenhinge sind hier nur andeutbar. Sie kénnen aber
den Rahmen skizzieren, in den sich eine Analyse der seit etwa
1970 veroffentlichten Beitrige zum fremdsprachlichen Literatur-
unterricht einordnen miifite. Eine solche Untersuchung ist als
Vorarbeit fiir eine grundlegende Neuorientierung der fremdspra-
chenspezifischen Literaturdidaktik dringend nétig. Die nachfol-
genden Bemerkungen wollen in dieser Hinsicht eine Diskussion
provozieren: wenn sie zuweilen apodiktisch ausfallen, so sind sie
doch als Fragen gemeint.
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Beim Uberblick iiber die hier gemeinte Literatur schilen sich
gewisse Arten von Textgruppen heraus, von denen ich nur drei
Beispiele herausgreife:

4.1 Situationsbeschreibungen

Hier handelt es sich nach konventionellem Verstindnis um Texte,
die den jeweiligen Stand der Entwicklung beschreiben. Es ist ganz
unbestreitbar, dal3 diese Literaturberichte nétig und brauchbar
sind. Die Erinnerung an die Tatsache, dal das erkenntnisleitende
Interesse des jeweils Berichtenden den von ithm beschriebenen
Stand der Forschung verindert und so gefiltert an den Leser wei-
tergibt, kann aber zur Vorsicht gegeniiber diesen Informationen
raten. Sie eignen sich nimlich nur bedingt als Berufungsinstanz.

Das witd selten berticksichtigt. In den meisten Fillen werden
unter der Hand Einverstindnisse zwischen dem Autor und dem
intendierten Leser vorausgesetzt. Verschwiegen wird, nach wel-
chen Kiriterien, von welchem Standpunkt aus, mit welcher Ab-
sicht, mit welchen Vorurteilen von Unterricht tiberhaupt und von
fremdsprachlichem Unterricht im besonderen hier eigentlich ge-
prift, gewogen, zu leicht oder zu schwer befunden wird. Was
bringt z. B. noch Ende 1976 den Herausgeber einer Auswahlbib-
liographie zum fremdsprachlichen Literaturunterricht zu Aue-
rungen wie: ,,Den pseudodidaktischen, dilettantischen oder ideo-
logisch eingefirbten Charakter einiger Veroffentlichungen wird
der kritische Leser leicht erkennen.”? (Weller 1976: 593) Was ist
denn fiir diesen Herausgeber didaktisch und was pseudodidak-
tisch, dilettantisch oder nicht, ideologisch eingefarbt oder neutral?
Wen meint er als den , kritischen® Leser? Wem traut er hier warum
zu, den von ihm selbst diagnostizierten Charakter der von thm —
nach welchen Maf3stiben? — so ausgewihlten Literatur ,leicht™ zu
erkennen? Warum bleibt eigentlich — nach dem Urteil dieses Her-
ausgebers — eine bestimmte Verdffentlichung ,,unzulinglich®? In
welcher Hinsicht? Warum ist diese Veroffentlichung eine s. E. ,in
ihrem Wert iiberschitzte Neuerscheinung™ (Weller 1976: 592)? In
welchem Wert? Von wem warum Uberschitzt??
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Schon diese Fragen, die sich am Beispiel einer einzigen Publi-
kation notwendig entziinden, weisen einer zukinftigen Litera-
turdidaktik grundlegende Aufgaben zu. Auf welche Grundlagen
will sie ihre Urteile stiitzen, welche Basis wird ihre Entwicklungen
tragen? Fine konsequente Aufarbeitung dieser Fragen konnte
moglicherweise offenbaren, daf es sich um blof3e Setzungen han-
delt, auf denen eine ganze Reihe der literaturdidaktischen Aufle-
rungen fullen, die uns in den letzten Jahren in so reichem Mal3e
Urteile, Verurteilungen und Postulate servierten. Unter Umstin-
den lieBe sich auch nachweisen, dal3 es noch nicht einmal 7exe Set-
zungen sind, sondern — da sie in der Vergangenheit im fremd-
sprachlichen Didaktiksektor kaum hinterfragt wurden — tradierte
Normen, die, einmal als solche erkannt, einen fruchtbaren Wie-
dererkennungseffekt auslésen konnten.¢

4.2 Aus der Praxis — fiir die Praxis

Wer immer auch den fremdsprachlichen Literaturunterricht in
Frage stellen mag — er existiert nun einmal. Wie oft auch der Ka-
non bezweifelt wird, es gibt ihn. Von daher sind die Fragen des
Praktikers ganz andere als die des Theoretikers. Grundsitzliche
Zweifel kann sich der Praktiker unter dem Diktat des Faktischen
kaum leisten. Das weitverbreitete Unbehagen am fremdsprachli-
chen Literaturunterricht verspiirt er in anderer Qualitit als die Au-
toren literaturdidaktischer Modelle, welche meist fern von der
Praxis entworfen werden. An der Diskussion um den Stellenwert
fiktionaler Literatur im Fremdsprachenunterricht beteiligt er sich
— wenn {iberhaupt — in der ihm unter den Bedingungen seiner all-
taglichen Schulwirklichkeit moglichen Weise. Ihn kann nicht so
sehr interessieren, ob man heute berhaupt noch Literatur im
Fremdsprachenunterricht einbringen soll oder nicht, sondern wie
man Literatur im Unterricht so interpretieren kann, daf3 sie bei den
Schiilern auf Interesse st6f3t. Der bereits zitierte Verdringungs-
mechanismus funktioniert also auch in diesem Bereich: Literatur
im Unterricht wird begriindet, weil sie zum Beispiel
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- populir,

- in Anthologien oder Schulausgaben vorritig und leicht zu-

ginglich,

- motivierend,

- dem Spracherwerbsprozel3 dienlich,

- der Bildung des Schiilers fordetlich ist,

- den Unterricht auflockert,

- an abendlindische Kultur heranfihrt,

- furs Leben vorbereitet,

- Mindigkeit schafft,

- Freirdume 6ffnet,

- den Schulstrel3 erleichtert und so weiter.

Woher aber weill man, da3 Literatur im Fremdsprachenunter-
richt alles dieses schafft? In der Hauptsache offenbar aus Gespri-
chen mit Kollegen, aus eigener Erfahrung mit seinen Schiilern.
Verdringt wird hier, dal} das Bediirfnis der Schiiler nach Literatur
im Unterricht oder seine Abneigung gegen diese Literatur schlicht
behauptet wird. Der Schiiler kommt nur normiert, kollektiv und
aus der Perspektive des jeweiligen Lehrers gesehen ins Bild.

Die notwendige Konzentration auf Techniken der Vermitt-
lung miliversteht dann fiktionale Literatur leicht als geeignetes
Transportmittel fiir unterschiedliche Lehrabsichten: Der Schiiler
hat so nicht nur Literatur, sondern auch die pddagogischen Not-
men von Literatur zu rezipieren, die stillschweigend in die techni-
schen Weisen der Vermittlung einflieBen und diese bestimmen.
Bedirfnisse der Schiiler werden vor dem Erfahrungshorizont des
auswihlenden und anbietenden Lehrers bestimmt. Er kann selten
auf den Erwartungs- und Erfahrungshorizont der Schitler Riick-
sicht nehmen, weil dieser ihm nicht genug bekannt ist.

Literaturdidaktische Rezeptionsforschung hat bislang in die-
sem Bereich kaum? stattgefunden: Eine weitere Aufgabe einer zu-
kiinftigen Literaturdidaktik, die dem Lehrer erst dann wirkliche
Hilfestellung geben kann, wenn sie ihm Daten auf breiter empiri-
scher Basis liefert. Im Augenblick bleibt ihm gar nichts anderes
Ubrig als der Rekurs auf die eigene Erfahrung mit all den vielen
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bekannten, nicht hier weiter aufzuzihlenden Auswirkungen. Wer
diesen Unterricht und die aus den Erfahrungen dieses Unterrichts
heraus publizierten Beitrige in den Fachzeitschriften dilettantisch
nennt, sollte in Rechnung stellen, wie sehr dieser Lehrer mit seinen
Schwierigkeiten allein gelassen wird.

4.3 ZEIT-liches

Aus dem Selbstverstindnis der Autoren der bisher angesproche-
nen Texttypen, aus den Kontexten ihrer Schreibsituation und den
Kotexten der von ihnen gewihlten Publikationsorgane werden die
Bedingungen ihrer AuBerungen und ihre Wirkungsabsicht ver-
stindlich. Welche Wirkungen sie aber in der Tat erzielen, bleibt so
lange unbekannt, wie nicht eine entsprechende Rezeptionsfor-
schung die notwendigen Anhaltspunkte liefert. Diese miifite — aus
vielen Grinden — tiber die Grenzen von Hochschule und Schule
weit hinausgehen. Denn was die Literaturdidaktik so treibt und
was sich im Literaturunterricht so abspielt, das interessiert auch
eine breitere Offentlichkeit.

Vom hohen ZEIT-Forum aus wird diese Offentlichkeit in re-
gelmifBigen Abstinden entsprechend bedient. Auch hier werden
— wie in den bisher genannten Texten zum Literaturunterricht —
stillschweigende Einverstindnisse vorausgesetzt. Mehr noch: das
allgemeine Unbehagen an Reformen und das Mi3trauen gegen so-
genannte Experimente werden hier geschickt aufgegriffen, die
neue Wissenschaft Didaktik wird in Frage gestellt, verkiirzt, auf
einpragsame Formeln gebracht.

Den Situationsanalysen fiigen sich schnell Rezepte bei. Etwa:
Drei Jahre Studium der Anglistik seien genug — wenn man an der
Hochschule nur richtig organisiere und verniinftig arbeite (Leon-
hardt 1975); im Grunde sei freilich im Englischunterricht alles tot
(Otten 1974); es sei Zeit, ,,gegen den restlos durchgeplanten Un-
terricht™ endlich Stellung zu beziehen. Denn: ,,Wo Lernziele ab-
solut herrschen, bleibt fir Dinge wie Literatur kein Raum® (Wein-
rich 1974:22).
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Die Legitimation dieser Experten sei hier undiskutiert. Wit-
kung erzielen sie jedenfalls mehr als — zum Beispiel — ein Aufsatz
in DNS. Wenn Christa Lohmann in einer 1977 veréffentlichten
Analyse der Fachzeitschriften eine ,,Abstinenz gegeniiber schul-
politisch relevanten Fragestellungen® (1977:362) feststellt, dann
sind die Folgen dieser Kombination von fachdidaktischer Isolierung
einerseits und gezielter Offentlichkeitsarbeit einer sich gegen die
Fachdidaktik als Wissenschaft wendenden Interessengemein-
schaft® andererseits sehr leicht auszurechnen. Schon sind Konse-
quenzen im Hochschulbereich spiirbar und auch verstindlich aus
der Sicht detjenigen, die bislang vergebens auf Beitrige der Fach-
didaktik gewartet haben, welche die Literatur im Fremdsprachen-
unterricht nicht nur unter fachspezifischen, sondern allgemein et-
zieherischen Aspekten begriinden kénnten.”

5.

Ich muf} diesen flichtigen Exkurs in drei ausgewihlte Bereiche
literaturdidaktischer Verlautbarungen hier abbrechen — er mifite
in einem anderen Rahmen ausfiithrlicher sein und weitere Text-
gruppen detaillierter analysieren: z. B. die Richtlinien, die pro-
grammatischen Aufsitze der Anglia, die auf den Gebrauch in der
Schule hin eingerichteten Anthologien, die Vorschlige zur Ein-
richtung von Studiengingen, die Einfithrungsliteratur fiir Studien-
anfinger.

Immerhin ist bereits deutlich geworden, dal3 eine Grundsatz-
diskussion darauf abzielen mul, zukinftige Forschungsanfgaben
durch eine weitgreifende Analyse des bisher Geleisteten wie des
bislang Versiumten zu benennen. Das ist natirlich leichter gefor-
dert als getan. Ein erster Schritt in diese Richtung scheint mir aber
moglich, wenn in Zukunft — u. a. — vier Aspekte des Gesamtzu-
sammenhangs beachtet werden:
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5.1

Die Produktion von Literatur zur Literatur in der Schule muf3 die
Vorverstindnisse ihrer Autoren in jedem Einzelfalle offenlegen.

5.2

Die in vielen Fillen notwendige Einschrinkung auf ein Detail-
problem des fremdsprachlichen Literaturunterrichts sollte nicht
mehr auf stillschweigende Einverstindnisse zwischen Autor und
Adressat tiber die Leistungen von Literatur im Unterricht rechnen.

5.3

Literaturdidaktische Vorschlidge sollten nicht versuchen, die in-
haltliche Auslegung bestimmter Literatur auf der Grundlage nicht
in Frage gestellter, tradierter padagogischer und literaturwissen-
schaftlicher Normen zu iibertragen. Es sollte vielmehr um eine
Darlegung und Beschreibung von Verstehensprozessen im Um-
gang mit fremdsprachlicher Literatur gehen.

5.4

Die Notwendigkeit einer intensiven Rezeptionsforschung
sollte allen sich zum Literaturunterricht AuBernden stirker als bis-
her bewul3t werden.

Zugegeben: Diese Postulate sind zunichst einmal blof3e Leer-
formeln. Ihre Programmatik kann unterschiedlich gefillt werden.
Zudem sind die moglichen Implikationen so weitreichend und
breitgefachert, daf3 sie weder in diesem Rahmen noch durch die
Anstrengungen eines einzelnen iiberhaupt erfalit werden kénnen.
Sie sind hier lediglich als Orientierungsdaten einer in der Zukunft
notwendigen, breit angelegten literaturdidaktischen Forschung
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gemeint, deren Alternative — und dariiber mufl man sich einfach
im klaren sein — die Festschreibung des status guo bedeutet.

6.

Gerade die Erfahrung von Grenzen bei der Praxis von Interpre-
tation in der Schule und beim angestrebten Dialog im theoreti-
schen Bereich der Literaturdidaktik eréffnet Moglichkeiten, eine
fremdsprachenspezifische Literaturdidaktik aus der Dialektik von
erkannten Abstinden und versuchten Ubersetzungen neu zu oti-
entieren. Im Vorfeld einer solchen Neubegrindung sind in der
Vergangenheit einige Ansitze versucht worden. Sie sind als Hin-
weise auf Fragestellungen, nicht schon als Antworten zu nehmen;
wie Uberhaupt die Erniichterung, die in diesen Arbeiten spiirbar
wird, zur Einsicht gefiihrt hat, dal3 es zunichst einmal darauf an-
kommt, anstehende Probleme deutlich genug zu markieren, bevor
man Losungen anbietet.

Vor diesem Hintergrund ist der folgende Katalog zu begreifen,
der einige der aus meiner Sicht vordringlichen Fragen unter Ver-
weis auf entsprechende Vorarbeiten und auf eigene Arbeiten in
dieser Hinsicht zusammenstellt. Dabei ist keine Systematik und
Vollstindigkeit angestrebt; vielmehr eine Aufforderung zur Dis-
kussion, Erweiterung, Erginzung und Differenzierung der Fragen
beabsichtigt:

6.1 Muttersprachlicher — fremdsprachlicher
Literaturunterricht?

Wenn erkannt worden ist, daf3 ,,die Stellung des Literaturunter-
richts im eigen- und fremdsprachlichen Unterricht eine unter-
schiedliche Problemdichte® (Kohring/Schwerdtfeger 1975: 2) hat,
dann ergeben sich aus den besonderen Schwierigkeiten des FU
auch besondere Méglichkeiten; zum Beispiel:
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- Die poetische Sprachverwendung, die Abweichung von der
Norm ,,vermag die Umgangssprache im Licht des Kontrastes er-
scheinen zu lassen® (Christ 1972: 42).

- Der Kontrast Muttersprache — Fremdsprache ist ,,eine unge-
wohnlich giinstige Ausgangsposition fiir eine Begegnung mit dem
Phinomen des Textes wie des Literarischen® (Grabes 1973: 474):
die sprachlichen Schwierigkeiten verhindern eine naive Rezeption
von Inhalten, weil der fremdsprachliche Text ,,die Aufmerksam-
keit des Lesers auf sich als ein sprachliches Gebilde* zieht (Grabes
1973. Vgl. auch dazu Funke 1977).

- Die Stérung des Rezeptionsprozesses lenkt die Schiler auf
die Absichten fiktionaler Texte, vertraute Weisen des Verstehens
zu verfremden (Nollau 1974; Hunfeld 1976a, 1976¢).

- Von daher wird Dichtung als Lebenshilfe anders als bislang
(Vor- und Leitbilder) verstindlich (Loebner 1973).

- Aus der ,,gewonnenen Distanz zur Sprache erschlieSen sich
dem Schiiler eine grélere Freiheit und Kreativitit im Sprachge-
brauch* (Kéhring/Schwerdtfeger 1975: 7).

- Die Vorgaben des muttersprachlichen Literaturunterrichts
erleichtern die Begegnung mit fremdsprachlichen fiktionalen Tex-
ten, wenn sie als solche von vornherein in die Interpretation ein-
gebracht werden (Schwartz 1973; Schrey 1973).

- Der rdumliche, zeitliche, kontextuelle und sprachliche Ab-
stand des fremdsprachlichen Textes vom deutschen Schiiler
macht diesen — wenn die Distanz im Unterricht thematisiert wird
— auf die Kommunikationsbedingungen aufmerksam, welche die
Lektiire von fiktionalen Texten bestimmen (Kohring/Schwerdt-
feger 1975; Hunfeld/Kahrmann 1976).

- Von hierher kann der Schiiler die Relation Textwirklichkeit
— eigene Lebenswirklichkeit als Distanz und Nihe zugleich erfah-
ren (Hunfeld 1977b).
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6.2 Lernziele des FU — Literaturunterricht?

Wie sind die Absichten eines Literaturunterrichts mit den fachspe-
zifischen Intentionen des FU zu verbinden? Wenn Texterfahrung
Erfahrung von Distanzen einschlief3t — wie ist das Verhiltnis von

- Spracherwerb und Literaturbegegnung

- Landeskunde und Interpretation von fiktionalen Texten zu

bestimmen?

Hat der Literaturunterricht nur eine ,,mediale, dienende Funk-
tion* (Platz-Waury 1977:42)? Wie ldf3t sich die Relation von expo-
sitorischen und fiktionalen Texten fassen (Littlewood 1976)? Wie
146t sich kommunikative Kompetenz durch die Begegnung mit li-
terarischen Texten erreichen? (Piepho 1974; Nissen 1974 dullern
sich dazu kaum.) Welchen Stellenwert hat die fremdsprachliche
Literatur fur die Annidherung an fachibergreifende Lernziele
(Ludwig 1973)? Welche Funktion soll Literatur in der Sekundar-
stufe I und im Ubergang von Sek. I zu Sek. 11 erhalten?

6.3 Normierter Schiiler — konkreter Schiiler?

Wie kénnen sich die Bediirfnisse, Erfahrungen und Erwartungen
des Schiilers artikulieren? Welche Konsequenzen ergeben sich fiir
die Interpretation im FU daraus, dal} es sich hier um kollektive
und gesteuerte Leser handelt (Nissen 1974; Kuhtul3 1977;
Hunfeld 1977b)?

6.4 Lehrer — Lerner?

Ist das Kompetenzgetille (Nissen 1974) durch die stirkere Riick-
sichtnahme auf den Schiiler/Studenten als Leser in der besonde-
ren Lesesituation von schulischem und akademischem Literatur-
unterricht wenigstens annihernd auszugleichen? Wie 1463t sich das
Selbstverstindnis des angehenden Literaturlehrers bestimmen
(Ahrens 1973; Hermes 1975; Meyer 1975; Hunfeld/Kahrmann
1976; Neumeister 1976)?
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6.5 Theorie — Praxis

Welcher Textbegriff leitet die Bemithungen der Literaturwissen-
schaft (Grabes 1973; Grimm 1975; Landwehr 1975; Plett 1975;
Werlich 1975)? Wie ergeben sich welche Méglichkeiten, die Ab-
stinde Literaturwissenschaft — Literaturdidaktik zu Gberbricken
(Grabes 1973; Schmidt 1976; Hunfeld 1977¢)? Welche Verbin-
dungen sind wie herzustellen zwischen der Praxis der Interpreta-
tion in der Universitit und in der Schule (Schwartz 1976;
Hunfeld/Kahrmann 1976)? Wie sind die Aufgaben einer Litera-
turdidaktik als Vermittlung zwischen Hochschule und Schule zu
prizisieren und zu erfillen (Weber 1969; Funke 1977; Schrey
1977)? Welche Funktionen nehmen z. B. hier die entsprechenden
Fachzeitschriften wahr (Lohmann 1977)?

Dieser unvollstindige Aufril} zeichnet vorliufige Orientie-
rungslinien fiir Vortiberlegungen zu einer fremdsprachenspezifi-
schen Literaturdidaktik ab, die freilich erst dann deutlicher zu zie-
hen sind, wenn zunichst Verstindigungsschwierigkeiten aufgeho-
ben sind, die sich aus unterschiedlichen Absichten, Interessen und
Terminologien aller am Literaturunterricht Beteiligten ergeben.
Der notwendige Dialog sollte sich also zunichst auf eine solche
Abkldrung ausrichten. Das Eichstitter Kolloquium versteht sich
als e¢in Schritt in diese Richtung,.
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Anmerkungen

1 Im Ubrigen stehe ich mit einer solchen Auffassung nicht allein. In letzter Zeit
wiederholen sich die Aufforderungen, endlich einzusehen, daf der fremdsprach-
liche Literaturunterricht ,,seinen angestammten und selbstverstindlichen Frei-
raum in Schule und Hochschule vetloren hat, und er ... einer theoretischen Neu-
besinnung, einer didaktischen und methodischen Neuorientierung unterworfen
werden muf3* (Bach 1976: 194). Diese notwendige Grundlagenarbeit sto3t frei-
lich auf so viele Schwierigkeiten, dafl angesichts ,,der gegenwirtig gefiihrten Dis-
kussion Gber die wissenschaftstheoretischen Grundlagen der Literaturdidaktik ...
es verfriht erscheinen muf3, bereits Konsequenzen fir ihre Méglichkeiten und
Bedeutung fiir den Fremdsprachenunterricht zu ziehen® (Ahrens 1973: 90). Ich
halte diese Feststellung auch 1977 noch fiir giltig, wenngleich ich die Gefahren
eines solchen Riickzuges — die Bach 1976: 194 darstellt — durchaus in Rechnung
stelle. Eben hier liegt ja das eigentliche Dilemma: Reflexion im Sinne einer um-
fassenden Neubestimmung ist notig; sie kann naturgemal nicht zu schnellen Ex-
gebnissen fihren. Inzwischen aber kann natiirlich die Praxis des Literaturunter-
richts nicht solange warten, bis praktikable Vorschlige aus der theoretisch ge-
fithrten Diskussion erwachsen. Ein Ausweg aus diesem Dilemma bietet sich im
Augenblick — soweit ich sehen kann — nicht an. Immerhin ist schon viel erreicht,
wenn die praktizierte Selbstverstindlichkeit des Literaturunterrichts in Hoch-
schule und Schule in Frage gestellt wird: Das kénnte dazu fithren, die Tabuisie-
rung bestimmter unbequemer Fragestellungen aufzuheben. Vgl. in diesem Zu-
sammenhang u. a. die Anst66e von Funke 1977, Garscha 1977, Grabes 1973,
Hillen 1971, Kohring/Schwerdtfeger 1975, Kinne 1973, Schrey 1977, Rick
1973.

2 Es wird im folgenden lediglich auf einige der Publikationen verwiesen, die
grundsitzliche Fragen in dem hier angesprochenen Kontext zu stellen versu-
chen. Die Auswahl ist — nicht nur aus riumlichen Griinden — sehr eingeschrinkt.
Diese Vortiberlegungen koénnen nicht schon selbst das leisten, wozu sie eben
auffordern wollen: eine Aufarbeitung der eigenen Tradition, welche die Literatur
zum Thema detailliert sichten miif3te. In dieser Hinsicht wire dringend eine kom-
mentierte Bibliographie zu wiinschen, die an Kohl/Schroder 1973 anschlieBt.

3 Zu den fichertibergreifenden und fachspezifischen Ursachen dieser Entwick-
lungen und in Hinblick auf die sehr unterschiedlichen Wertungen der sich jeweils
abzeichnenden Trends vgl. als neuere Arbeiten Bredella 1976, Weller 1976,
Freese 1977, Gutschow 1977, Kreft 1977.

4 Wie sehr das Mif3verhiltnis von Theorie und Praxis des Literaturunterrichts
mit der mangelnden Koordination von Theorie (hier = wissenschaftliche Bemii-
hungen) und Praxis (hier = Entscheidungen der Kultusministerien) korrespon-
diert, zeigt sich in vielen Fillen. In diesem Zusammenhang nur zwei Beispiele:
So muf3 etwa S. J. Schmidt 1975 einen Nachtrag in einen frither gehaltenen Vor-
trag einfiigen: ,,Leider hat das Kultusministerium NRW am 16. 10. 75 vollig tiber-
raschend, unverstindlich und ohne Absprache mit der Universitit Bielefeld
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endgiiltig beschlossen, die Schulficher Linguistik und Literaturwissenschaft
nicht einzufiihren (Schmidt 1976: 10). Auf einen anderen Aspekt in diesem Zu-
sammenhang verweist Schrey 1977: 74: , Die einzelnen Neuphilologien und mit-
hin die in ihnen enthaltenen bzw. die ihnen zugeordneten Fachdidaktiken bieten
im Augenblick, zumindest in einigen Bundeslindern, erstmals bewuf3t lehrerbe-
rufsbezogen konzipierte Studienginge an. Paradoxerweise kann gleichzeitig ein
nicht geringer Teil ihrer Studenten nicht mehr mit einer Anstellung an Sffentli-
chen Schulen rechnen.*

5 Wenn solche Literaturberichte Hilfen fiir die Praxis des Literaturlehrers anbie-
ten wollen, dann wird hier die Kapazitit des Adressaten weit tiberschitzt. Denn
der Praktiker als hier intendierter Leser erhilt z. B. eine Liste von 220 Titeln an
die Hand und kann den Vorbemerkungen im tbrigen entnehmen, dal3 der Lite-
raturunterricht ,,radikal in Frage gestellt (Weller 1976: 591) ist, dal3 in der Aus-
wahlbibliographie ausgerechnet ,,die Problematik der Interpretationsverfahren
im akademischen und schulischen Literaturunterricht (593) nicht bertcksichtigt
wird und ,traditionelle Diskussionsthemen der Lektireauswahl und Kanonbil-
dung® (594) ausgeklammert wurden. Soll er also seinen Literaturunterticht stop-
pen, um auf der Hohe des wissenschaftlichen Niveaus zu bleiben? Soll er abwar-
ten, bis sich der Qualm wissenschaftlicher insider-Schlachten gelegt hat?

6 Empfehlenswert in dieser Hinsicht ist z. B. die Lektiire des Aufsatzes von
Metzger 1956: Der Vergleich des hier Ausgefiihrten mit zeitgendssischen Urtei-
len kann sehr deutlich machen, wie sehr die fremdsprachliche Literaturdidaktik
ihre eigene Tradition vergessen und wie wenig sich eigentlich — abgesehen von
der Terminologie — grundsitzlich verindert hat.

7 ,,Wir wissen wenig iber das, was sich im Literaturunterricht tatsichlich ab-
spielt. Einblicke von auBlen bleiben zufillig ... Diese Feststellung Webers (1969:
7) gilt nach wie vor. Bestandsaufnahmen wie Henricis (1973) sind bislang die
Ausnahmen von der Regel. Die Berichte aus der Praxis stiitzen sich in der Haupt-
sache auf die vereinzelte Erfahrung — wie auch anders? Allerdings wird das selten
so offen zugegeben wie etwa von Schwartz 1973, der sein apodiktisches Urteil
(,»es scheint mir unbestreitbar, daf3 der Wunsch (auch) nach literar-dsthetischen
Texten in sehr vielen Fillen besteht” 1973: 112) mit der bezeichnenden Fulinote
abstiitzt: ,,Ich denke dabei an persénliche Erfahrungen, die ich in der Schule so-
wohl im Deutschen wie im Franzdsischen gemacht habe, und die mir auch von
Kollegen bestitigt worden sind® (112). Zur Situation in der Praxis (Lektiireaus-
wahl, Begrindungen, Kanon, Selbstverstindnis, Absichten, Wertungen, Kon-
trolle) vgl. zum Beispiel die entsprechenden Bemerkungen von Weber 1969,
Kunke 1972, Loebner 1973, Ludwig 1973, Kemmner 1974, Breier 1976, die Dis-
kussion in Gieflen im Anschlufl an Kuhfuf3 1977.

8 Bezeichnend etwa Leonhardt 1975: ,,Nun ist also aus der Didaktik des Eng-
lischunterrichts eine eigene Wissenschaft mit eigenen Methoden geworden. Wir
neigen dazu, von einem Extrem ins andere zu kippen.*
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9 Den im Augenblick spiirbaren Trend gegen den weiteren personellen und in-
stitutionellen Ausbau der Fachdidaktik als Wissenschaft hat u. a. auch die Fach-
didaktik selbst mitzuverantworten. Im Eifer des Tagesgeschifts (Lernzieldiskus-
sionen, Abgrenzungen gegeniiber der Literaturwissenschaft usw.) hat sie es ver-
saumt, die Notwendigkeit ihrer Existenz als Wissenschaft gentigend transparent
zu machen. Wenn die Diagnose Petersens (1975) schon so heftig diskutiert wird
(vgl. DfU 33), dann sollte man sie im Zusammenhang mit dhnlichen AuBerungen
sehen, wie etwa der bereits 1973 getroffenen Feststellung Ludwigs: ,,Gerade der
Literaturunterricht auf der Oberstufe erfordert die gesellschaftlichen Bedingun-
gen und Interessen durchzusprechen, die den taxonomischen Systemen und der
Hierarchie ihrer Lernziele zugrunde liegen. Es miifite gesagt werden, daf3 ein
Curriculum, das den industriellen Normbegriff unreflektiert auf den Bildungs-
prozel3 ibertrigt, auch von der Beschiftigung mit der Literatur vor allem den
Erwerb gesellschaftlich verwertbarer formaler Qualifikationen erwartet” (Lud-
wig 1973: 257).

Allzu oft wurde Literatur in den Fremdsprachenunterricht in der jingsten Ver-
gangenheit mit Blick auf ihre Nitzlichkeit als Transportmittel fiir sprachprakti-
sche Fertigkeiten eingebracht. Hier korrespondiert die Auffassung von Literatur
mit dem Verstindnis von Dichtung aullerhalb der Schule. Von daher stimmt
auch 1977 noch die resignative Einsicht Grabes’: ,,... Literatur und die Wissen-
schaft von ihr haben wenig Hoffnung, ihren Platz im Schulunterricht und damit
in der Lehrerausbildung zu behalten, solange die Bildungsplaner nicht selber Li-
teratur als Kunst rezipieren und so etwas von der dialektischen Wirkung des
Nutzlos-Nitzlichen verspiiren. Die Aussichten dazu stehen nicht zuletzt deshalb
schlecht, weil der Literaturunterricht von gestern an Schule und Universitit es
nicht vermocht hat, der Begegnung mit literarischen Kunstwerken in diesem
Sinne den Weg zu ebnen® (1973: 472).
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Hans Hunfeld

Didaktik als Wissenschaft?

Das Fragezeichen steht hier nicht von ungefihr. Es signalisiert die
Ungesichertheit einer jungen Disziplin, die das Fragen noch nicht
verlernt haben sollte, ein Fragen, das sich zu allererst auf das ei-
gene Selbstverstindnis richten mul3. Zwar ist die wissenschaftliche
Situation, soweit ich sie tiberschauen kann, im Augenblick durch
cine gewisse Theoriemidigkeit geprigt: man verlangt nach Hand-
festem und tauscht gerne die ferne Theorie gegen das konkret
Machbare ein. Glaspetlenspiele, so scheint es, sind nicht mehr 7.
Diese Stimmung, denn auch die Geisteswissenschaften haben ihre
Stimmungen, beglnstigt jene Selbstzufriedenheit, die Wissen-
schaft bereits mit der Errichtung und Besetzung eines entspre-
chenden Lehrstuhls fiir etabliert hilt, und es dann beruhigt der
Wissenschaftstheorie tiberldB3t, die Methoden und Ergebnisse des
emsigen Tagesgeschifts im nachhinein als wissenschaftlich zu eti-
kettieren.

Wer aber Giber den Gartenzaun seiner Spezialdomine auch nur
ab und zu einen Blick riskiert, der nimmt Fragezeichen wahr; und
zwar — wenn Sie mir die Fortfihrung dieser Metapher gestatten —
sowohl diesseits wie jenseits des Zaunes. Der nachbatliche
Plausch mit interessierten Kollegen aus angrenzenden wissen-
schaftlichen Girten geht nicht ab ohne das entweder verwunderte
oder mokante, je nach Stil mehr oder weniger taktvolle Stirnrun-
zeln, mit dem man huldvoll, skeptisch oder herablassend die
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Didaktik als Wissenschaft zur Kenntnis nimmt; und kaum je fehlt
die einigermallen boshafte Frage, wie weit man denn inzwischen
mit seiner Wissenschaftlichkeit gediehen sei.

So weit, so schlecht. Noch schlechter allerdings, wenn die Di-
daktik auf die Provokationen von aullen iiberreagiert; wenn sie
also, wie in der Vergangenheit nicht selten, entweder in allzu gro-
Ber Unterwiirfigkeit das Wohlwollen der »richtigen« Wissenschaft
durch eilfertige Anpassung zu erschmeicheln sucht; oder aber sich
aufplustert und hektische Beweise dafiir liefert, dal3 sie ja eigent-
lich noch viel wissenschaftlicher als andere Wissenschaften sei.

Das mindestens sollte die relativ kurze Geschichte einer Fach-
didaktik Englisch — und nur von dieser kann im folgenden die
Rede sein — inzwischen gelehrt haben: dal nimlich weder der
Minderwertigkeitskomplex noch die Trotzkdpfigkeit zu jener Ge-
lassenheit fithrt, welche die Aufgabe der Fachdidaktik Englisch re-
alistisch sicht und die Methoden zu ihrer Lésung weder unter-
noch iiberschitzt.

Ich kann nun hier weder diese Aufgabe der Fachdidaktik noch
ihre Methoden auf handliche Formeln bringen, die Sie, meine Da-
men und Herren, in diesem Rahmen auch gar nicht erwarten wer-
den. Aber einige Anmerkungen dazu will ich versuchen und ver-
stehe dabei diese Antrittsvorlesung als eine Art 6ffentlichen Nach-
denkens, das gar nicht darauf abzielt, die Frage nach der Fachdi-
daktik als Wissenschaft vollstindig und systematisch zu beantwor-
ten.! Es geht mir mehr um eine allmihliche Verfertigung der Ge-
danken beim Fragen. Dieser bekannte Satz Kleists dient mir — in
leichter Abwandlung — als Motto und Orientierung zugleich; er
kann auch als Warnung genommen werden, den Proze3charakter
von Wissenschaft nicht durch die Reduktion auf blole Systeme
und durch schnelle Antworten zu blockieren.?

Von daher 1483t sich zunichst einmal ganz ohne Ironie sagen,
dal3 die Fachdidaktik dankbar sein sollte, wenn sie von aul3en her
in ihrer Wissenschaftlichkeit angezweifelt wird. Was zuweilen
Fachdidaktiker ganz zu Unrecht stérrisch macht, 1d63t sich ndmlich
auch als groBle Moglichkeit fiir die Fachdidaktik interpretieren.
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Die Fragen von aullen sind hilfreich, wenn sie von innen her als
Aufmunterung und nicht als Stérung genommen werden. Denn je
hartnickiger die Fachdidaktik von ihren Nachbarwissenschaften
nach ihrer Wissenschaftlichkeit gefragt wird, desto weniger ist sie
in der Gefahr, die Selbstgerechtigkeit und Ungebrochenheit einer
auf Tradition und Ehrwirdigkeit pochenden Nachbarwissen-
schaft zu kopieren. Hier wird sogleich ene grundsitzliche Bedin-
gung fiir die Moglichkeit der Fachdidaktik als Wissenschaft deut-
lich: sie kann erst dann wissenschaftlich effektiv sein, wenn ihr
Verhiltnis zu den Nachbarwissenschaften in Ordnung ist. Damit
ist vor allem ihre in der Vergangenheit sehr umstrittene und bis
heute noch nicht befriedigend geklirte Relation zur Fachwissen-
schaft, also zur traditionellen Anglistik gemeint.? Die Diskussio-
nen der letzten Zeit um das Selbstverstindnis der Fachdidaktik
haben das merkwurdige Mi3verstindnis immer noch nicht besei-
tigen kénnen, daf3 ndmlich die Fachdidaktik nur in dem Mal3e als
Wissenschaft hoffihig sei, in dem sie von Vertretern der entspre-
chenden Fachwissenschaft ihren institutionellen und personellen
Segen erhalte. Wie weit dieses Mil3verstindnis bereits verinnerlicht
ist, zeigt sich bereits an Dingen, die nur der einigermallen naive
Zeitgenosse als dullerlich ansehen kann.

Wenn man zum Beispiel, etwa im Zuge der Ausschreibung ei-
nes Lehrstuhls, die vom Fachdidaktiker geforderten Qualifikatio-
nen tberpriift, dann wird man mit einiger Verwunderung konsta-
tieren mussen, dal3 mit schoner Selbstverstindlichkeit alles das
verlangt wird, was dem Vorverstindnis desjenigen entspricht, der
sich selbst ganz sicher nicht um einen so ausgeschriebenen Lehr-
stuhl bewerben wiirde. Hier muf3 die Frage gestattet sein, ob es
denn einer neu zu begriindenden akademischen Disziplin so gut
tut, wenn sie nach Kriterien einer traditionellen Fachwissenschaft
entworfen wird. Als FuBinote sei hier in Erinnerung gebracht, daf3
die Anglistik die Lehrerausbildung nicht gerade als ihre Hauptauf-
gabe ansieht und die fachdidaktischen Belange in Lehre und For-
schung, die sie im 19. Jahrhundert durchaus noch sah, oft nur an
ihrer Peripherie gelten 13t Wie handfest sich eine unkritische
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Ubernahme fachwissenschaftlicher Richtlinien bei der Bestim-
mung, was denn eigentlich ein addquater Fachdidaktiker sei, aus-
wirkt, kann man daran sehen, daf3 nattrlich in der Regel eine fach-
wissenschaftliche Promotion vorausgesetzt wird. Daran ist so
lange nichts auszusetzen, wie die Fachdidaktik selbst ihren eigenen
Nachwuchs noch nicht heranbilden kann. Es steht freilich zu be-
fiirchten, daB es sich hier um keine Ubergangslésung handelt. Bei
der Habilitation wiederholt sich diese Einseitigkeit, wobei man fai-
rerweise sagen mul}, dal3 ein fachwissenschaftlich Habilitierter
wohl kaum grof3e Neigung verspiirt, sich ausgerechnet als Fachdi-
daktiker zu profilieren. So schlie3t sich denn der Kreis, aus dem
die Fachdidaktik schwer ausbrechen kann: ihre Vertreter erhalten
wissenschaftliches Ansehen mit dem Grad ihrer fachwissenschaft-
lichen Qualifikation, eine Qualifikation, die fiir die fachdidaktische
Lehre und Forschung héchstens als notwendige Beigabe, nicht
aber als ausschlaggebendes Merkmal relevant sein kann.Von daher
wird auch die nicht selten anzutreffende Haltung desjenigen Fach-
didaktikers verstindlich, der die fachwissenschaftlichen Stufen
zum fachdidaktischen Lehrstuhl mithsam erklettert hat und jetzt,
an langjahrige Abwertung der Fachdidaktik gewdhnt, sich in Ver-
Offentlichung und Lehre betont fachwissenschaftlich stilisiert, um
ja von fritheren Kollegen auch ernst genommen zu werden.>
Meine Damen und Herren, Sie werden mir nachsehen, wenn
ich hier so ganz offensichtlich gegen die Spielregeln akademischer
Rede verstof3e, indem ich nicht, wie vielleicht erwartet, die Genese
verschiedener wissenschaftlicher Schulen der Fachdidaktik Eng-
lisch referiere, sondern sozusagen aus der Schule der insidern
durchaus geldufigen, aber selten offen artikulierten Erfahrung
plaudere. Eine blof3 theoretisierende Bestimmung der Didaktik als
Wissenschaft — wie sie in den letzten Jahren von Fachdidaktikern
wiederholt versucht wurde® — scheint mir nicht die ausreichende
Antwort auf die berechtigten Fragen, die sich aus der interwissen-
schaftlichen und gesellschaftlichen Debatte um die Funktion der
Fachdidaktik ergeben. Wenn ein weitgehender Konsens dariiber
besteht, dal3 die Fachdidaktik Englisch schon deswegen besser als
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bisher fundiert werden mul3, damit der Englischunterricht in allen
Schulstufen verbessert wird, dann gentigt der Fachdidaktik nicht
eine im ganzen folgenlose Bestimmung der eigenen Wirklichkeit
durch den Begtiff: sie entkommt der Zufilligkeit subjektiver Set-
zungen nicht durch die Konstruktion einer wissenschaftlichen
Fassade, die aus glinzenden Selbstdefinitionen gebaut wurde. Man
kann nicht einerseits bedauernd oder anklagend die Vorwissen-
schaftlichkeit der Fachdidaktik zitieren,” andererseits sich aber da-
vor scheuen, die nicht nur theorieabhingigen, sondern sehr wohl
auch organisatorischen, institutionellen und personellen Ursachen
daftir beim Namen zu nennen, dal3 diese Vorwissenschaftlichkeit
weiter festgeschrieben wird. Das trifft besonders fiir die Bezie-
hung von Fachdidaktik zur Fachwissenschaft zu, bei der schon die
bezeichnende Nomenklatur, die der einen Disziplin ausdriicklich
die Wissenschaft, der anderen aber nur die Didaktik zuschteibt,
die Akzente setzt. Diese seit langem so eingefithrte Terminologie
impliziert nicht nur die Méglichkeit der Geringschitzung, sondern
auch der Verantwortung, welche die Fachwissenschaft gerne bei
Seite schiebt: Denn sie stand bei der Geburt der Fachdidaktik —
wenn auch nur widerwillig — Pate; sie muf3 nun dem ungeliebten
Kind zur Lebensfihigkeit verhelfen.

Die Fachdidaktik kann jedenfalls ihre Identitit schwerlich
dann finden, wenn von ihr nur Anpassung verlangt wird. Es ist
Zeit, daf} die Fachdidaktik sich emanzipiert und dem pubertiren
BewuBtsein entwichst, das ihr suggeriert, ihre Lebensaufgabe sei
die Rechtfertigung ihrer Existenz gegentber der Fachwissen-
schaft.

Wie aber kann sich die Fachdidaktik vom Diktat der Fachwis-
senschaft befreien, wie kann sie dann partnerschaftlich mit ihr zu-
sammenarbeiten? Wieder erwichst hier zumindestens eine Teil-
antwort aus der Einsicht, dal3 die als Schwiche interpretierte Be-
schrinkung der Fachdidaktik auch als Stirke genommen werden
kann. Das krampthafte Streben der Fachdidaktik nach unbeding-
ter Bigenstindigkeit hat in der Vergangenheit den Blick auf Mog-
lichkeiten verstellt, die sich dann ergeben, wenn die Fachdidaktik
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davon abgeht, der Fachwissenschaft in deren Intentionen nachzu-
cifern und die so frei gewordenen Krifte auf die ihr spezifischen
Aufgaben konzentriert.

An zwei Beispielen kann man das eben Gesagte illustrieren.
Ich nehme sie einmal aus dem Bereich des Literaturunterrichts auf
der Sekundarstufe II, zum anderen aus dem Englischunterricht in
der Hauptschule.

Die Tradition des gymnasialen Englischunterrichts hat eine
ausgeprigte Vorliebe fiir die Beschiftigung mit englischer Litera-
tur kultiviert, wobei in bunter Folge — vom jeweilig herrschenden
politischen Klima begiinstigt — entweder kulturkundliche, literari-
sche oder idealtypische Begriindungen fur die didaktische Recht-
fertigung sorgen mufiten.® Aus der weit zurickreichenden Ge-
schichte des Unterrichts mit englischer Literatur an deutschen
Gymnasien will ich hier nur die letzten zwanzig Jahre skizzieren.
Dabei muf3 ich, da die konkrete Praxis des Englischunterrichts je-
weils nur als Einzelerfahrung mef3bar wird, mich an diejenige Li-
teratur halten, die sich selbst ausdriicklich als didaktische versteht,
indem sie entweder didaktische Forschungsergebnisse veréffent-
licht oder aber dem Englischlehrer Empfehlungen fiir seinen Li-
teraturunterricht geben will.”

Aus dieser Sekundarliteratur wihle ich nur diejenigen Stellung-
nahmen aus, die sich zur Arbeit mit einer bestimmten Gattung,
nidmlich dem englischen oder amerikanischen Roman in der
Schule dullern, da wegen der besonderen Problematik der Rom-
anbehandlung auf der Sekundarstufe 1I die mogliche Leistung und
die ebenso mdoglichen Versiumnisse der Fachdidaktik Englisch
umso deutlicher sichtbar werden.

Im Uberblick iiber den hier eingegrenzten Sektor ergibt sich:!?
die vorherrschende Tendenz der didaktischen Reflexion tradiert
die Annahmen, man koénne

1. eine bestimmte Gattung von englischer Literatur ohne Blick
auf die Vorginge allgemeiner Zielsetzung von Unterricht und
ohne Riicksicht auf textwissenschaftliche Ergebnisse auswihlen;
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2. die vielfiltigen Probleme der Vermittlung von Literatur
durch unverbindliche Angebote methodischer Techniken auf die
rein handwerkliche Ebene reduzieren.

Grundsatzfragen, soweit sie in den literaturdidaktischen Ver-
Offentlichungen iberhaupt auftauchen, wie etwa die Frage — Wa-
rum Uberhaupt englischer Roman in der Schule? — werden, bis
auf wenige Ausnahmen, unter Berufung auf das vorgeblich bereits
Abgesicherte verdringt. Schligt man die als Autoritit in den ein-
zelnen Aufsitzen jeweils zitierte Publikation im Original nach,
dann ergibt sich meistens, daf} hier offensichtlich einmal ge-
troffene statements von ilteren Fachwissenschaftlern oder Fachdi-
daktikern unkritisch von Generation zu Generation weitergereicht
werden, Die Forschungsgeschichte erweist sich auf diesem hier
angesprochenen Gebiet als eine Addition oft wiederholter Stereo-
typen, die subjektive Postulate als gesicherte Ergebnisse einer kon-
tinuierlichen Forschung ausgeben, die es- jedenfalls was den Ro-
man im Englischunterricht anbelangt — gar nicht gibt. Um dem
Verdacht zu begegnen, hier werde von mir pauschal verurteilt,
darf ich Thnen im folgenden einen, wenn auch kuriosen, im gan-
zen aber durchaus exemplarischen Beleg geben:

In einer Arbeit aus dem Jahre 1974 wird argumentiert, der Ro-
man dirfe deshalb im Unterricht der gymnasialen Oberstufe nicht
fehlen, weil er in der Literatur Englands eine »zentrale Stellung
einnehme. Als Autoritit fir die Bedeutung des englischen Ro-
mans wird eine literaturdidaktische Veroffentlichung aus dem
Jahre 1969 zitiert, die auf ebendiese »zentrale Stellung« hinweist.
Folgt man nun der Aufforderung der Fulinote und liest den ange-
gebenen Aufsatz, dann sucht man dort vergebens nach einer Be-
grindung fir diese »zentrale Stellung«. Sie wird in einem Satz
schlicht behauptet. Aus der Behauptung von 1969 ist 1974 also
ein wissenschaftlicher Beleg geworden, der durch die FuBnote den
Charakter einer solchen Selbstverstindlichkeit annimmt, da3 man
offenbar nicht nétig hat, eine eigene Begrindung fiir die Wahl ei-
nes englischen Romans zu geben. So weit diese Wissenschafts-
Story, die freilich noch nicht ihr Happy-End gefunden hat. Denn
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wenn man die fiir dieses Gebiet relevanten Veroffentlichungen
weiter als nur bis 1969 zuriickverfolgt, dann geistert ganz plétzlich
die omindse »zentrale Stellung« des englischen Romans wieder
durch den akademischen Blitterwald. Die mehrmals aufgelegte
Methodik des Englischunterrichts von Friedrich Schubel gibt etwa
1963 dem Roman im literarischen Schaffen Englands seine »zent-
rale Stellung«. Irgendwann zwischen 1963 und 1969 war also der
wissenschaftliche Draht irgendwie gekappt, der Autor von 1969
zitiert den 63iger Schubel, ohne das Zitat allerdings als solches
kenntlich zu machen. Aber nur Geduld, auch damit noch nicht
genug: denn auch Schubel gibt nicht kraft eigener Forschung dem
Roman seine »zentrale Stellung«, sondern zitiert selbst lediglich,
und zwar die Feststellung eines englischen Teilnehmers einer Ta-
gung in Bedford College, die bereits 1955 stattfand.!!

Nicht arrogante Krittelei ist meine Absicht bei diesem kurzen
Exkurs in ein bestimmtes Arbeitsfeld der Fachdidaktik Englisch.
Weder das schulterklopfende Lob fiir die ganz zweifellos gerade
in den letzten Jahren erbrachten Leistungen dieser Fachdidaktik
auf anderen Gebieten als dem hier angesprochenen, noch die
Apologie, welche das bisher Versdumte als im Grunde Verfiigha-
res ausgibt, wird dem gesunden Mif3trauen gerecht, das die Fach-
didaktik Englisch bei der Suche nach dem eigenen Selbstverstind-
nis gegen sich selbst entwickeln muf3. Der eigene Anspruch der
Fachdidaktik auf Wissenschaftlichkeit ist immer dann nicht legi-
tim, wenn sie — wie hier — diesen Anspruch durch ihre Arbeitser-
gebnisse selbst dementiert.

Wenn die literaturdidaktische Forschung, wie dargestellt, solch
verschlungene Wege geht, dann leuchtet ein, warum die grund-
sitzliche Frage nach der Funktion fremdsprachlicher Literatur fiir
den deutschen Schiiler bislang kaum gestellt wurde. Fiir die didak-
tische Begriindung einer Arbeit mit dem englischen Roman in der
gymnasialen Oberstufe ist jedenfalls der lakonische Hinweis auf
die Bedeutung des englischen Romans fir die englische Literatur,
der sich zudem noch recht zweifelhaft absichert, ganz sicher nicht
ausreichend. Denn die eigentlich didaktische Frage ist doch nicht,
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was der englische Roman fiir die englische Literaturgeschichte be-
deutet, sondern ob er fir den deutschen Schiiler im Englischun-
terricht angesichts des Lernziels Kommunikationsféhigkeit und
angesichts der fir den Unterricht zur Verfligung stehenden Zeit
tberhaupt eine Bedeutung haben kann; welches die Bedeutung
aus didaktischer Sicht ist; und wie denn im Unterricht diese Be-
deutung zu erarbeiten sei.

Das zitierte Beispiel steht nicht allein. Es hat durchaus para-
digmatischen Charakter und kann vielleicht wenigstens im Ansatz
verdeutlichen, warum so wenige methodisch-didaktische Vor-
schlige zum Literaturunterricht Englisch den Rahmen bloBer
Handreichungen sprengen.!? Es provoziert erneut dazu, das ange-
sprochene Verhiltnis der Fachdidaktik zur Fachwissenschaft per-
manent kritisch zu iiberdenken. Denn dieses Verhiltnis ist immer
dann verzerrt, wenn wie hier der Fachdidaktiker die ihm zu-
stehende Entscheidung der Auswahl und Begriindung dem Fach-
wissenschaftler tberliB3t. Im iibrigen verkiirzt eine solche Haltung
auch die Fachwissenschaft selbst. Denn spitestens seit ungefihr
1970 sind auch in der Anglistik die Ausldufer der in der Germa-
nistik sehr heftig gefihrten Methodendiskussion spiirbar,! hat die
sich neu begriindende Texttheorie das grundlegende Verstindnis
von fiktionalen Texten und ihrer Aneignung wenn schon nicht ra-
dikal, so doch ganz erheblich verindert.4

Die Didaktik kann, wenn sie den fachwissenschaftlichen Er-
kenntnisstand, der ihr irgendwann in der Vergangenheit zuging-
lich wurde, nun ungepriift weiterreicht, kaum erwarten, dal3 sie
Anschluf3 an Entwicklungen der Texttheorie erhilt, die fur die Di-
daktik selbst auB3erordentlich fruchtbar sein kénnten. Zu den an-
gegebenen Ursachen tritt ein weiterer Umstand hinzu, der bis
heute eine ziigige wissenschaftliche Entwicklung der englischen
Literaturdidaktik blockiert. Wenn man namlich bedenkt, dal3 ein
Gymnasiallehrer, der vor zehn Jahren sein Studium abgeschlossen
hat, damals die Anglistik vornehmlich als Literaturwissenschaft
kennenlernte, darf man nicht Uberrascht sein, wenn ein fataler
Wiedererkennungsmechanismus das bekriftigt, was eigentlich die
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Vorwissenschaftlichkeit der Didaktik Englisch ausmacht. Hier
wird das vom Fachdidaktiker Produzierte, im Fachwissenschaftli-
chen auBerordentlich Reduzierte, weil zumindestens Veraltete,
vom Lehrer in der Praxis als richtig anerkannt, weil so im Spiegel
der eigenen Studienerinnerungen wiedererkannt. Die auffillige
Zuriickhaltung der meisten Verfasser der hier gemeinten Literatur
zum englischen Roman, die Interpretation der von ihnen fir die
Schule empfohlenen Romane selbst vorzufithren, ihre Neigung,
die literaturwissenschaftliche Kapazitit als Ersatz fiir mangelnde
eigene Autoritit zu zitieren, weist auf eine bezeichnende Hoch-
achtung der Fachwissenschaft und lif3t vermuten, dal3 hier die
Aufgabe der Fachdidaktik lediglich in der Umsetzung fachwissen-
schaftlich gewonnener Erkenntnisse in die Schulpraxis und deren
Uberpriifung in Hinblick auf methodische Operationalisierbarkeit
besteht.

Wenn die literaturwissenschaftliche Interpretation des je ein-
zelnen Romans in den entsprechenden Aufsitzen vom Fachdi-
daktiker als Tatsachenfeststellung tibernommen wird und nur
noch das Wie der Behandlung zur Diskussion steht, dann redu-
ziert die Fachdidaktik ihre Wissenschaftlichkeit auf die Einzdu-
nung des Gegenstandsbereichs Methodik. Was sie dann als soge-
nannte praxisnahe Hilfe an den Lehrer weitergibt und zudem noch
durch dessen vorgebliches Interesse an praktischen Hilfen legiti-
miert, klammert in seiner Konzentration auf blo3e Methoden der
Darbietung eben das aus, was es erst einmal zur Debatte stellen
sollte, namlich:

1. daB3 die Entscheidung fiir gewisse Unterrichtsschritte und -
mittel bereits von allgemeinen Zielentscheidungen abhingig ist;

2. dall Methoden nicht vom Objekt Literatur vorgeschrieben
sind;

3. dal} jede Interpretation durch ein besonderes Erkenntnisin-
teresse bestimmt wird, welches sie auf den Adressaten zu libertra-
gen sucht; dal3 also die scheinbare Selbstvermittlung des Vermit-
telten bereits von der gewihlten Methode beeinfluf3t wird;
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4. dal3 Rezeption von Literatur, vor allem im Unterricht, also
von vornherein gesteuerte Aufnahme bestimmter Aspekte des je-
weiligen Werkes bedeutet; und daf3 eben diese Steuerung an der
Wahl der Methoden erkennbar wird.

Diese Aufgaben eines eigentlichen didaktischen Ansatzes von
Interpretation werden durch die neueren texttheoretischen Ergeb-
nisse der Fachwissenschaft durchaus unterstiitzt, freilich der Di-
daktik nicht als bloB3es Rezept vorgearbeitet.!®> Fiir die Fachdidak-
tik ist schon viel erreicht, wenn sie erkennt, dal3 bisherige Selbst-
verstindlichkeiten in der Sache und in der Methode nicht mehr als
solche gelten kénnen. Thr Erkenntnisinteresse ist ein anderes als
das der Fachwissenschaft. Thr geht es um die Verdeutlichung und
Uberwindung jener in der didaktischen Literatur bisher viel zu we-
nig herausgearbeiteten Distanz zwischen fremdsprachlichem Text
und dem deutschen Leser.

Ich kann hier nicht die Implikationen der verschiedenen Er-
zdhlsituationen fiktiver Texte, der je unterschiedlichen Kontext-
und Kontextabhingigkeiten englischer Romane, der in diesen
Texten je besonderen Kommunikationssituationen darstellen. Ich
kann hier nur daran erinnern, daf3 diese jedenfalls im einzelnen zu
analysieren sind, bevor man sich fiir einen englischen Roman auf
der gymnasialen Oberstufe entscheidet; und zwar vom Fachdidak-
tiker selbst. Denn hier handelt es sich nicht einfach um Akzent-
verschiebungen von der Fachwissenschaft zur Fachdidaktik: die
fachwissenschaftliche Interpretation verfolgt eine grundlegend
andere Absicht als die fachdidaktische verfolgen mul.

Das kann bereits die kurze Uberlegung deutlich machen, dal3
nimlich die Kommunikation Text — Leser schon im mutter-
sprachlichen Unterricht eine erheblich andere ist als die Dialogsi-
tuation im wissenschaftlichen Gesprich von Primir- und Sekun-
datliteratur. Probleme des jeweils sehr unterschiedlichen Erwar-
tungs- und Erfahrungshorizontes, Konsequenzen der Verinder-
barkeit von Text durch die jeweilige Metasprache sind hier zu be-
denken. Die Schwierigkeiten, die also schon im muttersprachli-
chen Unterricht mit Literatur auftauchen, und die nicht einfach
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durch eine bloBe Reduzierung des Niveaus aufs KindgemiGle zu
16sen sind, wie man in der Vergangenheit oft meinte, verstirken
sich im fremdsprachlichen Unterricht mit fremdsprachlicher Lite-
ratur. Denn im Fremdsprachenunterricht wird Kommunikation
Uber Text nicht nur durch die Distanz erschwert, die der Text
selbst schon zum deutschen Leser markiert, sondern auch durch
die Sprache, mit der jetzt Kommunikation tber Text vollzogen
werden soll. Hier, und nicht in der Wiederholung veralteter fach-
wissenschaftlicher Termini, liegt eine wichtige Aufgabe der Fach-
didaktik. Sie muf} nimlich wesentlich stirker als bisher einige
Grundbedingungen der Vermittlung fremdsprachlicher Literatur
im fremdsprachlichen Unterricht iiberdenken und von daher
Handlungshilfen fir die didaktische Interpretation erarbeiten. Ei-
nige dieser Grundbedingungen seien hier kurz skizziert:1¢

1. Der didaktische Dialog, der schon im muttersprachlichen
Unterricht durch das Kompetenzgefille Lehrer — Schiler be-
stimmt wird, erfihrt eine weitere Verstirkung dieses Kompetenz-
gefilles.

2. Der Abstand des englischen Textes zum deutschen Leser,
und zwar der sprachliche, historische, kontextuelle Abstand, wird
durch die besonderen Bedingungen des didaktischen Dialogs in
englischer Sprache dadurch verstirkt, dal3 ein verstehendes Lesen
als Verstindnis des deutschen Lesers sich in der fremden Sprache
artikulieren soll.

3. Die Schwierigkeit der Ubersetzung, und zwar der Uberset-
zung in vielfiltiger Hinsicht, nicht nur der sprachlichen Uberset-
zung, wird in der hier gemeinten Unterrichtssituation zusitzlich
erschwert, weil die schriftliche und mindliche Reproduktion der
geleisteten Ubersetzung Ubereinkiinfte zwischen den Kommuni-
kationspartnern in dieser Unterrichtssituation voraussetzt, die
durch Kommunikation in der fremden Sprache aber erst geschaf-
fen werden missen.

4. Die Aufgabe der Interpretation von englischen Texten im
Englischunterricht wire also: die Bedingungen transparent zu ma-
chen, welche die Kommunikationssituation englischer Text —
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deutscher Leser bestimmen, die Grenzen der Erfahrung eines eng-
lischen Textes fiir den deutschen Leser, die meistens sehr eng sind,
deutlich nachzuzeichnen; das Mil3verstindnis auszurdumen, Inter-
pretation verstehe sich als Beschreibung der Produktionsweisen
von Text, die sich dann in der Ubersetzung von Termini der Text-
produktion ausweist; Interpretationen zu erarbeiten, die von vorn-
herein den Text aus der Perspektive nicht nur des deutschen Ad-
ressaten allgemein, sondern eines spezifischen deutschen Adres-
saten in einer besonderen Kommunikationssituation zuginglich
machen.

Meine Damen und Herren, ich mufl meine Anmerkungen zum
Bereich Literaturunterricht auf der Sekundarstufe II hier abbre-
chen, weil ich mir noch ein wenig Zeit fiir ein paar Stichworte zum
Englischunterricht in der Hauptschule reservieren méchte. So viel
ist, was die mégliche Wissenschaftlichkeit einer Fachdidaktik Eng-
lisch angeht, aber hoffentlich deutlich geworden, dal3 Sie im An-
satz die groben Umrisse einer zukiinftigen Aufgabe der fremd-
sprachlichen Literaturdidaktik erkennen kénnen, wie ich sie jeden-
falls sehe: Es ist der Versuch, die Prolegomena einer von vornhe-
rein didaktischen Texttheotie zu formulieren, die nicht vom Ge-
genstand Literatur, sondern vom Adressaten, hier also vom Hori-
zont der Erfahrungen und Erwartungen eines deutschen Schiilers
in der stark gesteuerten Situation des Englischunterrichts auszu-
gehen. So vage auch immer ein solcher Versuch hier nur beschrie-
ben werden kann, so zeigt sich doch immerhin, daf3 erst von hier-
her das Verhiltnis von Literaturwissenschaft und Literaturdidak-
tik bereinigt und zu einem partnerschaftlichen Dialog aktiviert
werden kann. Angesichts der zunehmenden Offnung der anglisti-
schen Literaturwissenschaft fir kommunikationstheoretische
Einsichten kann eine Literaturdidaktik Englisch, die ihre spezifi-
schen Aufgaben in der Untersuchung differenzierter Vermitt-
lungsvorginge sieht, nach meiner Vorstellung durchaus ein will-
kommener Partner einer sich verstirkt von der Autor- zur Leser-
situation, also von der Produktions- zur Rezeptionssituation hin
konzentrierenden anglistischen Literaturwissenschaft sein.!” Ich
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bin also, was eine mégliche Zusammenarbeit von Literaturdidak-
tik in der Zukunft angeht, durchaus optimistisch: einer sich zuse-
hends mehr fiir die Rolle des Lesers im rhetorischen Dreieck in-
teressierenden anglistischen Literaturwissenschaft muf eine fach-
didaktische Forschung, die Daten fiir die Einsicht in Bedingungen
einer sehr besonderen und als solcher auch selektierbaren Leser-
rolle anbieten kann, nicht nur blof3 genehm, sondern im wohlver-
standenen eigenem Interesse auch wichtig werden.

Die Probleme des englischen Literaturunterrichts sind, bei al-
ler dargestellten Dringlichkeit, freilich relativ gering, vergleicht
man sie mit den Schwierigkeiten, denen der Englischunterricht in
der Hauptschule zu begegnen hat. Immerhin entscheidet nicht der
mehr oder weniger qualifizierte Literaturunterricht iber Sein und
Nichtsein des Englischunterrichts in Gymnasien. In der Haupt-
schule aber geht es ums Uberleben des Englischunterrichts iiber-
haupt und hinter vorgehaltener Hand signalisieren Pessimisten be-
reits sein absehbares Ende. Was so euphorisch begann, droht im
Katzenjammer zu enden.

Die kurze Geschichte des Englischunterrichts auf der Haupt-
schule scheint aus Halbherzigkeiten zusammengestiickelt. Man
braucht hier gar nicht einmal die Vergangenheit als Relikt zu be-
mithen: der gegenwirtige Zustand als Ergebnis mangelnder The-
orie und einer durch die nicht gerade optimalen Verhiltnisse sehr
eingeschrinkten Praxis weist jeden, der auch nur eine einigerma-
Ben realistische Bilanz versucht, auf die tiberdeutliche Diskrepanz
zwischen Proklamation und Wirklichkeit. Es ist rithrend zu sehen,
wie neuere Hauptschul-Methodiken treuherzig versichern, es gibe
keinen Zweifel an der Notwendigkeit des Englischunterrichts in
der Hauptschule. Wen aber werden sie aullerhalb des inner circle
von dieser Notwendigkeit iiberzeugen kénnen? Denn trotz der
Bemiihungen verdienter Theoretiker der ersten Stunde des
Hauptschulunterrichts Englisch und trotz neuerer Versuche, das
Dilemma zu 16sen, fehlt bislang — soweit ich das wenigstens iiber-
sehen kann — der theoretisch austeichende Entwurf und die fun-
dierte Methode,!® die einen hauptschuleigenen Englischunterricht
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moglich machen kénnte. Denn das ist das entscheidende Stich-
wort: hauptschuleigen.

Wie die Fachdidaktik von der Anglistik, so hingt der Englisch-
unterricht in der Hauptschule vom gymnasialen Englischunter-
richt ab und kann womdéglich noch schwerer als die Fachdidaktik
seine eigene Identitit finden. Ein verkleinertes Abbild des gymna-
sialen Englischunterrichts, in Quantitit und Qualitit auf eben das
Maf3 reduziert, von dem man meint, es einem Hauptschiiler gerade
noch zumuten zu kénnen — so zeigt sich im ganzen der Englisch-
unterricht auf der Hauptschule.

Diese Aussage ist indessen gleich zu relativieren. Denn wie der
Englischunterricht in der Hauptschule wirklich ist, das i3t sich
schon einfach deswegen nicht sagen, weil bis heute kaum empiri-
sche Untersuchungen auf breiter Basis geleistet wurden, die eine
qualifizierte Aussage Giber den Zustand des Englischunterrichts
und iber seine Ergebnisse zulieBen. Wenn also — wie hier von mir
— tber die Situation des Englischunterrichts in der Hauptschule
geredet wird, dann lediglich auf der Basis von Einzelerfahrungen,
die durchaus nicht typisch zu sein brauchen. Aber eben darin liegt
cin grundlegendes Versdumnis, das man der Fachdidaktik Eng-
lisch als Wissenschaft ankreiden mul3: die Addition der Einzel-Ar-
tikulationen aus der Optik des entweder in der Hochschule oder
in der Hauptschule bewihrten Praktikers legt noch kein Funda-
ment fiir einen hauptschuleigenen Englischunterricht.

Eine der ersten, sehr dringlichen Aufgaben der Fachdidaktik
Englisch ist von hierher eine grundlegende, weit ausgreifende und
nur in Kooperation mit Nachbarwissenschaften zu leistende em-
pirische Forschung.

Bei niichterner Einschitzung der Relation Theorie — Praxis
fillt ein weiteres Desiderat auf. Man kann, soweit man als Hoch-
schullehrer tberhaupt Kontakt hat mit Englischlehrern der
Hauptschule, sich nicht genug wundern, mit welchem Engage-
ment diese Hauptschullehrer welche erstaunlichen Ergebnisse im
Englischunterricht erzielen. Ich greife hier auf meine relativ be-
grenzten Erfahrungen in Schleswig-Holstein, Nordrhein-
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Westfalen und Bayern zuriick. Eigentlich diirften sie — was ihre
grundsitzliche Qualifikation betrifft, die sie in ihrem Studium an
der Hochschule erhalten haben — diese Ergebnisse gar nicht errei-
chen. Denn dariiber kann bei Eingeweihten doch gar keine Illu-
sion aufkommen, daf} nimlich, vergleicht man seine Ausbildung
mit der eines Gymnasiallehrers, der Hauptschullehrer fiir die min-
destens ebenso schwierige, wenn auch durchaus anders geartete
Arbeit im Englischunterricht der Hauptschule ungleich schlechter
vorbereitet wird als der Gymnasiallehrer. Studienzeit, fremd-
sprachliches Training, die Mdéglichkeit fachwissenschaftliche und
fachdidaktische Literatur aufzuarbeiten — in allem mul3 sich der
angehende Hauptschullehrer fiir Englisch ganz aulerordentlich
cinschrinken. Das hat eine Fachdidaktik Englisch zur Kenntnis
zu nehmen und kann nicht im elfenbeinernen Turm Uberspannte
Anforderungen ersinnen, die sie dann den Studenten als wirkliche
Moéglichkeiten vorspiegelt.

Nun gibt es freilich Bedingungen des Englischunterrichts in
der Hauptschule und in der Ausbildung von Englischlehrern, die
auch der Fachdidaktiker von sich aus nicht verindern kann, weil
sie aus seiner Verantwortung genommen sind. Er hat aber die
Pflicht, diejenigen, die im gesellschaftlichen und politischen Kon-
text entsprechende Entscheidungen fillen, auf die Notwendigkeit
von Verbesserungen aufmerksam zu machen. Hier wire ein Riick-
zug ins akademische Arkadien nicht ohne Konsequenzen fir die
wissenschaftliche Qualitit der Lehre, die sich ja nur dann in Praxis
umsetzen 1iBt, wenn institutionelle und organisatorische Voraus-
setzungen das tiberhaupt erlauben. Jedenfalls 1483t sich sagen: in
drei oder vier Semestern, in denen er zudem nicht nur das Fach
Englisch studieren kann, ist in der augenblicklichen Lage kein Stu-
dent fihig, ausreichendes fachliches Wissen zu erwerben.!” Und
das alte Argument, der angehende Hauptschullehrer brauche vor
allem piddagogische, weniger fachliche Qualifikationen, ist fiir
Englisch schlicht licherlich: korrekte Aussprache etwa wird wohl
niemand fir ersetzbar durch piddagogischen Eifer halten, der das
von den Richtlinien formulierte Lernziel fir den
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Englischunterricht in der Hauptschule als erstrebenswert ansieht.
Uberhaupt ist zu bedenken, ob nicht der stetige Hinweis auf die
pidagogischen Schwerpunkte in der Hauptschule die Mingel im
Sachlichen — ich spreche hier nur fiir das Fach Englisch — blof3
kaschieren sollen.

Fir die Fachdidaktik Englisch ergibt sich aus der hier skizzier-
ten Situation eine einigermallen paradoxe Konsequenz, die einmal
gesehen werden mul3, wenn die permanente Selbsttiuschung in
Theorie und Praxis nicht weiter tradiert werden soll: wider besse-
res Wissen wird der Fachdidaktiker in seiner Lehre, die im Augen-
blick héchstens Propadeutik sein kann, differenzieren miissen
zwischen dem, was er eigentlich lehren sollte und dem, was er mit
Aussicht auf Wirksamkeit in der gegenwirtigen Ausbildungssitua-
tion lehren kann. Denn will er nicht ohne Ricksicht auf die Ka-
pazitit der Aufnahme seiner Lehre blo3 Verunsicherung injizie-
ren, dann hat er einen Mittelweg zwischen Winschbarem und
Praktikablem zu gehen. Das mag einigen Fachdidaktikern, die auf
die Wissenschaftlichkeit ihrer Lehre pochen, allzu pragmatisch
klingen. Den augenblicklichen Méglichkeiten der Studenten ist es
aber durchaus adiquat. Ein Beispiel kann das kurz verdeutlichen:
die Methode des sogenannten patterndrill, vor geraumer Zeit noch
als das non plus ultra gefeiert, wird inzwischen von der fachdidak-
tischen Forschung durchaus skeptischer beurteilt. Die Vorbehalte
verstehen sich aber vor der Projektion eines Englischunterrichts,
der aufgrund neuerer Analysen Sprechfertigkeit nicht mehr durch
die blol grammatische Progression erreichen will.? Das unter
dem Stichwort Kommunikative Kompetenz in die fachdidaktische Dis-
kussion gekommene tbergeordnete Lernziel eines solchen Eng-
lischunterrichts kann durch patterndrill nicht erreicht werden, da es
hier um mehr als um linguistische Kompetenz geht. Eine solche,
bislang in der Hauptsache nur in der Theorie entworfene, grund-
legende Umorientierung des Englischunterrichts setzt sich nicht
von heute auf morgen in die Praxis um; schon deswegen nicht,
weil ein solches Konzept nicht nur die sprachliche Seite des Eng-
lischunterrichts berithrt. Der  patterndrill ist also nicht als
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vereinzelte methodische Technik, sondern als Ausdruck einer be-
stimmten Zielvorstellung vor der Folie eines neuen theoretischen
Ansatzes verdichtig.

Vor die Wahl gestellt, den Studenten Bruchstiicke eines Ge-
samtplanes des Englischunterrichts von morgen zu zeigen oder
ihnen Handlungshilfen in der Situation eines nicht in unmittelba-
rer Zukunft verinderbaren Englischunterrichts zu geben, muf3 der
Fachdidaktiker heute den Spatz in der Hand der Taube auf dem
Dach vorziehen. Das heil3t am konkreten Beispiel patterndrill:
seine immer noch bestehenden Wirksamkeiten unter den gegen-
wirtigen Bedingungen des Hauptschulunterrichts Englisch aufzei-
gen und gleichzeitig vorsichtig die Grenzen dieser Methode im
Gesamtrahmen eines zuktnftigen Englischunterrichts ziehen.

Ich plidiere hier also ganz offen datfiir, den Ehrgeiz auf Wis-
senschaftlichkeit nicht auf dem Riicken der augenblicklich titigen
und der angehenden Englischlehrer zu verwirklichen. Noch ist die
fachdidaktische Forschung nimlich auf diesem hier angesproche-
nen Gebiet nicht so weit, ihre Ergebnisse im angedeuteten Ge-
samtprojekt in entsprechende Lehr- und Lernmittel umsetzen zu
kénnen; noch sind die Bedingungen, unter denen sich die Praxis
des Englischunterrichts in der Hauptschule gegenwirtig verwirk-
lichen muf3, nicht geeignet, die Konsequenzen einer so orientier-
ten wissenschaftlichen Lehre tragen zu kénnen.

Einige Bescheidenheit steht der Fachdidaktik auch schon des-
wegen gut an, weil sie, nach langer Zeit der Fixierung auf Techni-
ken und Medien zur Effizienzsteigerung des Englischunterrichts
erst in letzter Zeit bemerkt hat, dal3 sie dariiber viel zu wenig Zeit
auf die Reflexion der Frage verwandte, welches Ziel denn eigent-
lich der Englischunterricht grundsitzlich erreichen sollte, der auf
diese Weise so effizient gemacht wurde. Ein weitgehend vorherr-
schendes technisches Interesse, das vorwiegend auf Operationali-
sierbarkeit gerichtet war, wird jetzt wieder erginzt durch Fragen
nach dem grundsitzlichen Sinn des Englischunterricht auf der
Hauptschule.
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Freilich fehlen auch hierausreichende empirische Daten, so
dal3 man sich durchaus noch - was etwa Schiilererwartungen und
Erfahrungen mit Englisch angeht-in vorwissenschaftlichen Ver-
mutungen und Meinungen aufhilt. Aber selbst wenn man das
hehre Ziel internationaler Kommunikationsfihigkeit, das man
leichter proklamieren als verwirklichen kann, notwendig realisti-
scher und konkreter formulieren muf3, wird das noch nicht gegen
die grundsitzliche Notwendigkeit des Englischunterrichts in der
Hauptschule sprechen. Neben den bereits umrissenen Aufgaben
der Fachdidaktik stellt sich hier eine weitere: das Angebot Eng-
lisch kann ndmlich, wenn es ein wirkliches Angebot und nicht
blof3 verbale Aufwertung des Hauptschulimage meint, dem in vie-
ler Hinsicht immer noch unterprivilegierten Hauptschiiler so et-
was wie den Ansatz einer Chancengleichheit geben. Diese soziale
Forderung an die Fachdidaktik Englisch wird durch die grof3e An-
zahl der Gastarbeiterkinder in deutschen Hauptschulklassen un-
terstrichen. Hier ergeben sich Perspektiven einer Aufgabenstel-
lung, die iber den Kontext einer auf das Fach Englisch einge-
schrinkten blofen Fertigkeitsvermittlung sehr hinausfiihrt. Ich
kann hier nur Andeutungen geben: Englisch in der Hauptschule
kénnte — im Rahmen eines differenzierten und vom Lernziel
Kommunikationsfihigkeit her gestuften Lehrgangs sprachlicher
Register — eben das Medium sein, das der Begegnung von deut-
schen Hauptschiilern mit Gastarbeiterkindern in der Hauptschul-
klasse einen ungefihr gleichen Level erméglicht. Denn hier sind
beide Gruppen mit der beiden gleich fremden Sprache konfron-
tiert. Vielleicht kann die Erfahrung der fremden Sprache mit all
ihren Konsequenzen zu einer vorsichtigen Offnung fiir die jeweils
fremde Wirklichkeit fihren und damit im Ansatz jedenfalls das
Nebeneinanderher durch eine beginnende Einsicht in die Not-
wendigkeit des Miteinander langsam auflésen. Das allerdings ist
im Augenblick noch bloler Wunsch.

Der gute Wille allein ist hier zu wenig. Exr mul sich in entspre-
chenden Lehrverfahren und Lernmitteln konkretisieren. Die Ver-
pflichtung zur Lésung der hier sichtbar werdenden Probleme muf3
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gerade von einer Wissenschaft ernst genommen werden, die sonst
so schnell die bald zur Phrase verkommene Wendung von der in-
ternationalen Verstindigung auf ihre Fahnen schreibt und sich
gerne als Wissenschaft vom sozialen Sinn der Wissenschaften ver-
stehen mochte.?!

Meine Damen und Herren, Literaturunterricht in der Sekun-
darstufe II - Englischunterricht in der Hauptschule sind nur zwei
Akzente im weiten Spektrum eines Arbeitsbereiches Fachdidaktik
Englisch. Hier miifite eigentlich noch ein Wort gesagt werden zur
Ubetforderung des Fachdidaktikers, die sich daraus ergibt, daf3 die
groB3e Bandbreite des Englischunterrichts in Sprache und Litera-
tur in allen Schulstufen und -arten eben jene Schwerpunktfor-
schung, die andere Wissenschaftler auszeichnet, dem Fachdidak-
tiker kaum erlaubt. Spezialforschung aber scheint mir umso noti-
ger, als die Fachdidaktik von allen Seiten gedringt wird, Rezepte
fiir den Tag auszuteilen. Hier ist, bei aller Anerkennung der Not-
wendigkeit einer sehr nah an der Praxis und fiir diese wirkenden
Lehre, gerade der Fachdidaktik zuweilen jedenfalls Distanz zu
gbnnen, damit diese Disziplin nicht schon in jungen Jahren in der
Atemlosigkeit eines Tagesgeschifts, das ihr Handlungsanweisun-
gen abfordert, selbst die Lernfahigkeit verliert.

Die Frage nach der Fachdidaktik als Wissenschaft konnte von
vornherein nicht einen bruchlosen Zusammenhang von Definiti-
onen erhoffen, den nur derjenige postulieren kann, der Wissen-
schaft mit Totalitit gleichsetzt und der das Mal3 seines Begreifens
durch seine Verbaldefinitionen verrit.??

Fir das Resultat moglichst hoher Abstraktion, das die licken-
lose Ordnung der Begriffe schafft, um die Sicherheit des eigenen
Operierens vor Storungen zu schiitzen, tausche ich gerne den of-
tenen SchluB3, der die Hoffnung signalisiert, der mogliche Anstof3
dieser Antrittsvorlesung mége meine Kollegen aus Hochschule
und Schuledazu ermuntern, in einen Diskurs tiber das jeweilige
Verstindnis von Wissenschaft einzutreten, ein Diskurs, der durch-
aus nicht akademisch zu bleiben braucht. Vielleicht kommt es we-
nigstens zum Austausch von Fragezeichen.



Hans Hunfeld 117

Anmerkungen

1 Ansitze in dieser Richtung sind in jungster Zeit wiederholt versucht worden.
Ich verweise hier besonders auf: G. Jungblut 1974.

2 Als informationsreiche Einfiihrung in die wissenschaftstheoretische Problema-
tik aus padagogischer Sicht liegt jetzt vor: H. Tschamler 1977.

3 Als neuere Ubersicht iiber die Entwicklung dieser Beziehung von Anglistik und
Lehrerausbildung vgl. Th. Finkenstaedt 1976.

4 Vgl. dazu Th. Finkenstaedt 1976.

5 Da es hier nicht darum geht, einzelne Fille anzuprangern, sondern auffillige
und m. E. fir die Fachdidaktik gefihrliche Tendenzen aufzuzeigen, werden hier
keine Belege gegeben; selbst auf die Gefahr hin, dal3 eine solche Behauptung die
entsprechenden Reaktionen provoziert.

6 Eine Darstellung und kritische Wertung dieser Versuche gibt P. Funke 1974.
7 Zur Diskussion um die vielberedete »Krise« der Fachdidaktik vgl. das von H.
Petersen herausgegebene Heft 33 von DfU 1975.

8 Vgl. dazu E. Mihm 1972.

9 Im Bereich der Literaturdidaktik Englisch fillt — besonders im Vergleich mit
der Literaturdidaktik Deutsch — der Mangel an entsprechenden Grundlagenar-
beiten sehr kraf3 auf. Hier zeigt sich eine weitere Aufgabe der Fremdsprachendi-
daktik.

10 Vgl. dazu: H. Hunfeld 1977.

11 Vollstindige Belege fiir diesen Exkurs in: H. Hunfeld 1977.

12 Ich teile hier die Auffassung H. Petersens tiber die sogenannten Handreichun-
gen: »sie geben Rezepte, ohne das, was sie empfehlen, auf den Begriff zu brin-
gen« 1975, S. 4. Dieses pauschale Urteil mii3te im Bereich der Literaturdidaktik
natiirlich differenziert werden. Dafiir fehlt hier der Raum. Stellvertretend mag
hier die lakonische Bemerkung stehen, welche sich in der Auswahlbibliographie
findet, die den Studenten der Fachdidaktik Englisch an der PH Hannover emp-
fohlen wird: »Da es bisher keine einschligigen Grundlagenarbeiten fiir die Ang-
listik gibt, sind hier nur Darstellungen aus der Germanistik bezeichnet.« IDEA
1977, S. 76.

13 Vgl. etwa die programmatischen Aufsitze in der Anglia: E. Spith 1971. H.
Grabes 1973.

14 Eine informative Ubersicht tiber diese Entwicklung bei G. Grimm 1975.

15 Vgl. hier — als Auswahl aus einer Fiille jiingster Arbeiten zur Textwissenschaft.
— H.F. Plett 1975 und J. Landwehr 1975.

16 Ausfiihrlich zu diesem Bereich: H. Hunfeld/B. Kahrmann 1976.

17 Zu dieser Méglichkeit einer Zusammenarbeit, die im Rahmen dieser Antritts-
votlesung nur stilisiert werden kann, siche ausfihtlicher H. Hunfeld/B. Kahr-
mann 1976.

18 Das innerhalb kurzer Zeit bereits in der dritten Auflage vorliegende Werk von
K. Lorenzen (31977) signalisiert in den Vorworten die aulerordentlich groB3en
Schwierigkeiten, die einer grundlegenden Losung der hier anstehenden Probleme
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in der augenblicklichen Situation einer umfassenden Neuorientierung der Fach-
didaktik entgegenstehen.

19 Ich spreche hier lediglich die Situation in Bayern an: In den einzelnen Bun-
deslindern sind die Studienginge quantitativ und qualitativ sehr unterschiedlich.
20 Bahnbrechend hier: H.-E. Piepho 1974.

21 Vgl. K. Schréder 1973.

22 Vgl. dazu Th.W. Adorno 1971.
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Hans Hunfeld

Einige Anmerkungen zum Schlagwort
syKommunikative Kompetenz*

Die nachfolgenden Bemerkungen zum Begriff Kommunika-
tive Kompetenz stehen selbst in Gefahr, den Charakter von
Schlagworten anzunehmen. Uberzogene Erwartungen sind hier
aus verschiedenen Griinden nicht zu erfiillen. Es liegt in der Natur
der Sache, daB3 die seit 1970 verstirkt gefithrte Diskussion um die
Definition und die entsprechende Interpretation der kommunika-
tiven Kompetenz hier nur sehr verkiirzt skizziert werden kann.
Wenn man sich zu diesem Komplex tiberhaupt dullern will, dann
kann das nur dilettantisch geschehen. Das ist durchaus kein Be-
scheidenheitstopos. Denn:

1. hat sich das Wort von der kommunikativen Kompetenz in-
zwischen als Treibsatz fiir eine Uberproduktion von Literatur er-
wiesen, die auch dem von seiner Fachdisziplin her jeweils Interes-
sierten kaum mehr Uberschaubar ist,

2. sind zuviele Wissenschaftsdisziplinen an der Debatte um
den Begriff beteiligt - und miissen an ihr teilnehmen - als daf3 man
sich, aus der Optik einer Einzeldisziplin, noch einigermallen fun-
diert orientieren konnte,

3. haben die Polarisierungen in der Bildungsdiskussion nicht
eben dazu beigetragen, diese Vokabel verstindlicher zu machen.
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Die hier angedeuteten Entwicklungen sind sicher einige der
Ursachen daftr, dal der Terminus Kommunikative Kompetenz
inzwischen zum Schlagwort verkommen ist. Er gilt mittlerweise
dem, der sich nicht mehr die Mithe machen kann oder will, die
Veridstelungen einer ausufernden Debatte zu verfolgen, als Alibi,
das jeweilige Interesse legitimieren zu kénnen, ohne es im einzel-
nen begriinden zu miissen. So werden die diesem Begriff imma-
nenten, sehr komplexen Vorstellungen oft auf eine blofe Formel
reduziert, die man einerseits beliebig fillt, andererseits als negativ
besetztes Etikett dem jeweiligen Gegner anheftet, um ihn umso
leichter diffamieren zu kénnen.

Wo Dialog nétig war, erstarrte die Kommunikation im Aus-
tausch von Kommunikationsdefinitionen. Unkritisch rezipierte
Zitate erlauben es, aus bestimmten Positionen heraus eine Ausei-
nandersetzung, die durch Prozef3charakter gekennzeichnet ist, an
beliebigen Punkten fiir sich anzuhalten und Einzelergebnisse aus
den Zusammenhingen zu isolieren, um sie in einer schnellen Leer-
formel zum jeweils passenden Gebrauch zu verfestigen.

Solcher Art vergal3 die Tagesdebatte meistens ihre Tradition:
Was als Orientierungsbegriff gemeint war, wurde als Anweisung
tur die Praxis milverstanden. Und wenn sich dann Ratlosigkeit
bei der Umsetzung der Implikationen des Begriffs in konkrete Un-
terrichtspraxis einstellte, wurde die sogenannte Theorie fiir Folgen
verantwortlich gemacht, die sie weder intendierte noch tiberhaupt
einkalkulieren konnte. (Vgl. Piepho 1975)

Wenn man dieses grundsitzliche Mi3verstindnis auszurdu-
men bereit ist, konnte gerade die Praxis des Englischunterrichts
von einigen Konsequenzen der Diskussion um die Kommunika-
tive Kompetenz profitieren. Einmal vorausgesetzt, da3 die Resig-
nation noch nicht so weit verbreitet ist, da} tiberhaupt jede Inno-
vation nur noch auf das miide Licheln des sogenannten Praktikers
trifft. Die Kapitulation vor der Flut neuer Terminologien, welche
sich in der letzten Zeit als Ablehnung jeder Theorie duflert, kann
schon mittelfristic mehr Schaden anrichten als die Euphorie der
letzten Jahre, deren Ergebnis nun Erschépfung aller an der
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Bildungsreform Beteiligten und unmittelbar oder mittelbar von ihr
Betroffenen ist. Die jetzt naheliegende Abschwérung aller Verin-
derung kann die Praxis schnell zu einer Routine verfestigen, in
welcher die Beschrinkung auf das von den Richtlinien Geforderte
oder vom Schulalltag Diktierte als padagogisches Handeln begrif-
fen wird.

Was den Fremdsprachenunterricht angeht, so zeigt sich hier
ein Sachverhalt, der einigermal3en verwirren mag: In einer Zeit, da
im bildungspolitischen Raum cher Zuriicknahme zunichst weit-
gespannter Reformen und die Orientierung am finanziell und po-
litisch-biirokratisch Machbaren bemerkbar werden, beginnt die
Didaktik des Englischen eine umfassende Revision. Wo im bil-
dungspolitischen Alltag das Programmatische durch das Pragma-
tische ersetzt wird, setzt die Didaktik des Englischunterrichts erst
an, Grundsatzfragen zu diskutieren. (Vgl. Heft 33 Der fremd-
sprachliche Unterricht: "Grundsatzfragen der neusprachlichen
Didaktik".)

Es scheint im iibrigen, daf3 iberhaupt die Didaktik des Engli-
schen stets den Entwicklungen der Nachbardisziplinen hinterher-
lauft und AnstéBe etwa aus der literaturwissenschaftlichen Umori-
entierung auf die Rezeptionsisthetik und den verinderten Litera-
turbegriff mit einiger zeitlicher Verzogerung nur zaghaft auf-
nimmt. So erreicht erst jetzt das inzwischen ritualisierte Wort von
der Kirise (vgl. dazu etwa: Mihm 1972; Hunfeld 1974) den Bereich
der Englischdidaktik. Nach "Jahren blinder Methodenglaubigkeit
und Linguistik-Verehrung" - um einen kompetenten Vertreter der
Fachdidaktik zu zitieren - sei jetzt die Zeit reif fiir eine Neuorien-
tierung: "Die Ziele und Zielgewichtungen des Faches, die sozialen
Implikationen, die Notwendigkeit transparenter Unterrichtsfith-
rung und einsichtenvermittelnder Strategien riicken nun in den
Mittelpunkt des Interesses." (Schréder 1975: 298)

In dieser Situation wird das Wort von der Kommunikativen
Kompetenz zum Zauberwort. Es kann freilich zu Blockaden fiih-
ren, wenn es nicht mit der gebithrenden Vorsicht aufgenommen
wird. Es kann Verwirrungen stiften, wo es Kldrungen beabsichtigt.
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Es kann zum Reizwort werden, obgleich es als Leitbegriff und
nicht als methodische Handreichung gemeint war.

Piepho, der sich selbst als einen der "ersten Proklamateure"
des Begriffs bezeichnet, warnt 1975 in einem sogenannten paper
vor der allzu schnellen Applikation: "SchlieBlich ist von der For-
mulierung und Begriindung eines Orientierungsbegriffs und sei-
ner Ableitungen bis zur Umsetzung in Unterrichtsmaterial und zur
Anwendung im Unterricht ein langer Weg, auf dem viele Disso-
nanzen des Verstehens, der Einstellung und der Interpretation
auftreten kénnen." (Piepho 1975: 1) Er listet anschlieBend mogli-
che Mif3verstindnisse auf:

1. Kommunikativer Englischunterricht wolle nur oder vor al-
lem erreichen, dal3 sich Schiiler in Situationen und Verstindi-
gungszwingen wihrend eines simulierten Auslandsaufenthaltes
bewihren kénnen.

2. Kommunikativer Englischunterricht richte sich allein auf
die Entwicklung der Sprechfertigkeiten.

3. Kommunikativer Englischunterricht verzichte auf gramma-
tische Progression und Kognitionen.

4. Kommunikativer Englischunterricht verlange dialogische
Lehrbuchtexte und vernachlissige die rezeptiven und explorativen
Fertigkeiten des Horverstehens, des intensiven und extensiven Le-
sens und der Textanalyse.

5. Kommunikativer Englischunterricht habe das utopische
Ziel, die Schiilerinnen und Schiiler zu kompetenten 'idealen' Spre-
chern zu machen und jenen Zustand herbeizufiihren, den Haber-
mas in bezug auf ein gesellschaftliches Desideratum der Emanzi-
pation beschreibt und der selbst in bezug auf die Eigensprache
kaum zu erreichen ist. (Piepho 1975: 2)

Es fragt sich, ob Piepho nicht selbst fir diese Mi3verstind-
nisse zumindest mitverantwortlich ist. Denn sein 1974 ganz of-
fensichtlich zu eilig publiziertes Buch legt Fehlinterpretationen ge-
radezu nahe - auch wenn der Autor bestindig auf den Entwurf-
charakter seiner Vorschlige hinweist und zur kritischen Distanz
aufruft. (Vgl. Schréder 1975)
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1975 liest es sich bei Piepho eben anders als 1974, und wenn
er in dem hier angesprochenen hand out sich von Habermas ab-
setzt, so kann man ihm dieses deshalb nicht ganz abnehmen, weil
sich sein 1974 erschienenes Werk ausdriicklich und wiederholt auf
Habermas beruft.

Was sich hier signalisiert, charakterisiert exemplarisch die Ent-
wicklung der Debatte um den Begriff der Kommunikativen Kom-
petenz seit 1970 und die Verwirrung in der doch noch kurzen Re-
zeptionsgeschichte. Will man hier Gberhaupt Stellung beziehen,
dann muf3 man sich zumindest mit zwei Phasen dieser Entwick-
lung etwas niher befassen:

1. Mit dem Anfang der Debatte, der im wesentlichen durch die
"Vorbereitenden Bemerkungen" von Jirgen Habermas markiert
wird. (Habermas 1975)

2. Mit Piephos Werk (Piepho 1974)

Ich werde das im folgenden kurz versuchen, wobei ich Sie auf
die beiliegenden Materialien verweise. Weder Habermas noch
Piepho sind im kurzen Referat zusammenfassend darzustellen,
wenn man nicht die bei Habermas angestrebte Allgemeinheit ver-
zerren und die bei Piepho ausgebreitete Fille von Material unbillig
verkirzen will. Meine Bemerkungen zielen also darauf ab, den
Eingeweihten an die Darlegungen von Habermas und Piepho zu
erinnern, den weniger Eingeweihten auf diese Publikationen auf-
merksam zu machen. FEine auch nur annihernd vollstindige Dar-
stellung dieser Beitrdge ist hier weder gemeint noch méglich.

II.

Zu Jurgen Habermas, "Vorbereitende Bemerkungen zu
einer Theorie der kommunikativen Kompetenz"

Habermas geht von der Unterscheidung Chomskis in Sprach-
kompetenz und Sprachperformanz aus. Diese Differenzierung ge-
niigt ihm nicht, weil sie nach seiner Meinung nicht den Umstand
berucksichtigt, "dal die allgemeinen Strukturen moglicher Redesi-
tuationen selber noch durch sprachliche Akte hervorgebracht
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werden." (101) Redesituationen bestehen fiir ihn aus sprachlichen
und auBersprachlichen Elementen. Durch eine Definition von
AuBerung und Satz versucht Habermas, "die sprachabhingig er-
zeugten Strukturen von Redesituationen von den sprachlichen
AuBerungen die in Redesituationen verwendet werden" zu tren-
nen. (101) Habermas definiert: "Sitze sind linguistische Einheiten,
sie bestehen aus sprachlichen AuBerungen. AuBerungen sind situ-
ierte Sitze, d. h. pragmatische Einheiten der Rede." (102)

Die allgemeinen Strukturen mdglicher Redesituationen sind
tur ihn der Gegenstand einer Theorie der kommunikativen Kom-
petenz. Aufgabe dieser Theorie ist: "die Nachkonstruktion des Re-
gelsystems, nach dem wir Situationen mdéglicher Rede tberhaupt
hervorbringen oder generieren." (102)

Habermas benennt nach Seatle dann Sprechakte als "die ele-
mentaren Einheiten der Rede, weil der Sprecher mit dem Akt des
Aussprechens genau die Handlung vollzieht, die der in der Aufe-
rung verwendete performatische Ausdruck zugleich darstellt."
(102)

Um die bereits im Vorgriff bestimmte Aufgabe einer Theorie
der kommunikativen Kompetenz genauer zu fassen, fihrt er den
Begriff der pragmatischen Universalien ein und erklirt: "Mit Hilfe
von Sprechakten erzeugen wir allgemeine Bedingungen der Situ-
ierung von Sitzen, also Strukturen der Redesituation; zugleich
sind diese Strukturen aber auch in der Rede selbst vertreten - eben
als die sprachlichen Ausdriicke, die wir pragmatische Universalien
nennen." (103) Und noch einmal als Erinnerung: "Ein Sprechakt
erzeugt die Bedingungen dafiir, daf3 ein Satz in einer AuBerung
verwendet werden kann; aber gleichzeitig hat er selbst die Form
eines Satzes." (103)

Von daher umreilit jetzt Habermas die Aufgabe der Theortie:
"Eine Theorie der kommunikativen Kompetenz muf3 die Leistun-
gen erkliren, die Sprecher oder Horer mit Hilfe pragmatischer
Universalien vornehmen, wenn sie Sitze in AuBerungen transfor-
mieren..." (103)
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Habermas nennt dann vier Gegenstandsbereiche, denen er
eine bestimmte Theorie zuordnet (Graphik siche Materialien M
1). Ich Giberschlage hier seine Definition von konkret und elemen-
tar, weil sie sich aus der Differenzierung von Satz und AuBerung
im Kontext von konkreter Situation oder aus der Distanz zur kon-
kreten Rede hetleiten.

Wichtiger fiir die Folgediskussion innerhalb der Didaktik wird
seine Klassifizierung von Sprechakten in Kommunikativa, Kon-
stativa, Reprisentativa und Regulativa (siche Materialien M 2) und
seine Erlduterung der Funktion von Sprechakten:

Sie dienen nidmlich dazu, drei fundamentale Unterscheidungen
vorzunehmen:

- zwischen Sein und Schein;

- Wesen und Erscheinung;

- Sein und Sollen.

Der Sinn einer Klassifikation der Sprechakte wird erst dann
deutlich, nachdem Habermas die Unterscheidung von kommuni-
kativem Handeln und Diskurs trifft. Wie aus der Formulierung in
den Materialien erkenntlich, wird im kommunikativen Handeln
die Berechtigung der Normen nicht angezweifelt - wihrend der
Diskurs gerade diese Normen in Frage stellt. Von daher leiten sich
zwei Formen der Verstindigung ab, wobei der Diskurs sozusagen
das durch Begriindung und Problematisierung wiederherzustellen
sucht, was im kommunikativen Handeln unbefragt gilt. Im Dis-
kurs zeigt sich der Versuch, durch argumentative Begriindung zu
einem Konsensus zu gelangen.

Nach Habermas blockieren Ideologien den Diskurs, da sie da-
rauf angewiesen sind, "Normen im Sinne scheinhafter Rechtferti-
gungen zu legitimieren", wobei dann freilich, wenn diese Legiti-
mation gelingt, selbst den Betroffenen nicht mehr méglich ist, ihre
Diskursfihigkeit zu erkennen, da die vorgeblich diskursive Be-
grindung den Scheindiskurs etabliert.

Da nach Habermas das Ziel des Diskurses ist, zu einem wah-
ren Konsensus zu kommen, ergibt sich die Schwierigkeit,




130 Einige Anmerkungen zum Schlagwort ,, Kommunikative
Kompetenz*

Kriterien zu finden, welche die Behauptung einer wahren Verstin-
digung abstiitzen kénnen.

Hier fithrt Habermas die Kompetenz des Gesprichspartners
als Kriterium fiir Wahrheit ein. Kompetent wiederum ist derje-
nige, der verniinftig ist. Wiederum kann die so beschriebene Kom-
petenz erst im Diskurs ermittelt werden, der auf einen wahren
Konsensus ausgerichtet ist. Habermas erliutert die "Idee des wah-
ren Konsensus": sie vetlangt

von den Teilnehmern eines Diskurses die Fahigkeit, zwischen

Sein und Schein, Wesen und Erscheinung, Sein und Sollen zu-

verldssig zu unterscheiden, um kompetent die Wahrheit von

Aussagen, die Wahrhaftigkeit von Aulerungen und die Rich-

tigkeit von Handlungen zu beurteilen. (135)

Es zeigt sich, daf3 die Bedingungen fiir einen so gefal3ten wah-
ren Konsensus noch nicht erfillt sind. Habermas 16st das Di-
lemma so: Mit Bezug auf das Ziel des Diskurses formuliert er seine
These, daB "wir in jedem Diskurs wechselseitig eine ideale Sprech-
situation unterstellen." (136)

Aus der Definition der idealen Sprechsituation (siche Materia-
lien M 1) wird deutlich, da}, wie Habermas selbst unterstreicht,
die ideale Sprechsituation, welche ja Handelnde und Sprechende
symmetrisch einander in jeder Hinsicht gleichstellt, "als normati-
ves Fundament sprachlicher Verstindigung" eine Antizipation ist.
(140) Sie wird dennoch wirksam; Habermas etldutert das in seinem
Sinne gegen Ende seines Entwurfs, wenn er sich gegen nahelie-
gende Mil3verstindnisse absichern will. Zwar seien die Bedingun-
gen der empirischen Rede nicht, oder noch nicht, mit denen der
idealen Sprechsituation identisch. Der Begriff der idealen Sprech-
situation nehme aber eine Lebensform vorweg, die sich nicht mit
der historischen Gesellschaft gleichsetzen lasse. Der "Vorgriff auf
die ideale Sprachsituation” - eine kontrafaktische Unterstellung im
Vollzug detr Sprechakte - sei zugleich also det "Vorschein einer
Lebensform." (141)
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Die Konsequenzen dieser Parallelisierungen verdeutlichen die
letzten beiden Sitze des Entwutfs, die hier wortlich zitiert werden
sollen:

Die in die Universalpragmatik eingebauten Fundamentalnor-

men moglicher Rede enthalten unter diesem Gesichtspunkt

eine praktische Hypothese. Von ihr, die in einer Theorie kom-
munikativer Kompetenz erst entfaltet und begriindet werden
muf3, nimmt die kritische Theorie der Gesellschaft ihren Aus-

gang. (140)

Als Erinnerungsstiitze fiir das Folgende kann man also ver-
kurzt formulieren: Diskurs versteht sich als Entwurf einer herr-
schaftsfreien, chancengleichen Kommunikation. Wie das Modell
des reinen kommunikativen Handelns ist der Diskurs als konkrete
Utopie aufzufassen.

III.

Es kann hier nicht darum gehen, die Kritik an Habermas und
die Weiterfithrungen seiner Thesen in der Rezeption durch eine
Reihe von wissenschaftlichen Disziplinen darzustellen. Wichtig
fiir den Bereich des Englischunterrichts ist der hier interessierende
Sachverhalt, da3 die Systematisierungsversuche von Habermas
sprachphilosophisch gemeint sind und, wenn tberhaupt brauch-
bar, dann didaktisch fortgefiihrt werden mussen. Diese gerade
von Nissen in seinem ersten Band der kritischen Methodik (Nis-
sen 1974) detailliert aufgegriffene Forderung impliziert einen dop-
pelten Transfer:

1. die Umsetzung der pragmatischen Schemata ... in Katego-
rien systematischer (I) kommunikativer Funktion;

2. die Umsetzung eben dieser Kategorien in kategoriale Sys-
teme konkreter (fremdsprachen-)unterrichtlicher Beziehungen
und activities. (Nissen 1974:263)

Eben das versucht Piepho. Um diesen Versuch adiquat ein-
schitzen zu konnen, sei hier kurz darauf hingewiesen, daf} vor
dem Hintergrund der oben skizzierten Uberlegungen von
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Habermas die Umsetzung seines theoretischen Entwurfs und sei-
ner Konsequenzen in die Didaktik und Methodik des Englischun-
terrichts auf grundsitzliche Schwierigkeiten stolen muf: Die cha-
rakteristischen Merkmale von Unterrichtssituation iberhaupt und
von Fremdsprachenunterricht im besonderen lassen doch kaum
Moglichkeiten fiir einen sogenannten herrschaftsfreien Dialog zu.
Hier ist nichts damit getan, lediglich die linguistische Kompetenz
des Schiilers im Blick zu haben. Schon die banalen Feststellungen,
dal3 Unterricht

- gesteuerte Kommunikationssituation ist,

- Fremdsprachenunterricht besonders stark gesteuert werden
mul,

- das Kompetenzgefille Lehrer-Schiler nur scheinbar autheb-
bar wird,

skizzieren den Rahmen, vor dem man Piephos Definition der
kommunikativen Kompetenz sehen muB3. (Vgl. dazu ausfiihrlich
Nissen 1974)

Piepho formuliert im Vorwort:

Kommunikative Kompetenz bedeutet ... weder in der einen

noch in der anderen Auslegung das Erreichen bestimmter

Normen, sondern die Fihigkeit, sich ohne Angste und Kom-

plexe mit sprachlichen Mitteln, die man durchschaut und in

ihren Wirkungen abschitzen gelernt hat, zu verstindigen und
kommunikative Absichten auch dann zu durchschauen, wenn
sie in einem Code ausgesprochen werden, den man selbst nicht
beherrscht und der nur partiell im eigenen Idiolekt vorhanden

ist. (Piepho 1974: 9)

Der Kern seines Buches entwickelt eine Lernzielplanung fir
die Sekundarstufe I und beschreibt Fertigkeitsbereiche, liefert Un-
terrichtsskizzen und Beispiele fiir Spracherwerb unter dem Ge-
sichtspunkt der kommunikativen Kompetenz. Man kann diese
Teile des Buches nicht im einzelnen referieren; hier sei der Hin-
weis erlaubt, daf3 bei aller offensichtlich auch von Piepho erkann-
ten Vorldufigkeit des angebotenen Materials das Werk eine Fiille
von Anst6Ben geben kann und deshalb unbedingt zur Kenntnis
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genommen werden sollte, auch dann, wenn man dem theoreti-
schen Ansatz nicht folgen kann. So widerspriichlich das auch klin-
gen mag: hier wird praktische Hilfe fiir Unterricht angeboten, die
ungeachtet der Tatsache brauchbar ist, da} "das Bezichungsge-
fige, in dem unterrichtliche Entscheidungen nun zu treffen sind"
(Schroder 1975:298), durch das tbergeordnete Lernziel komple-
xer geworden ist.

Die Praxis einer Einzelstunde mul3 hier auller acht bleiben,
schon deswegen, weil das Theorie-Praxis-Verhiltnis nicht durch
Sandkastenspiele verbessert wird. Von daher interessiert im vor-
liegenden Zusammenhang besonders das erste Kapitel des Bu-
ches, das im folgenden vorgestellt werden soll, weil die hier for-
mulierten Thesen die mittelfristigen Konsequenzen fiir die Praxis
aufzeigen, wenn sich Kommunikative Kompetenz als iibergeord-
netes Lernziel durchsetzt.

Auf der Suche nach Antworten auf seine programmatische
Frage - Was ist kommunikative Kompetenz? - bezieht sich Piepho
zunichst auf die von Habermas getroffene Unterscheidung von
kommunikativem Handeln und Diskurs und stellt dann in enger
Anlehnung an die von Dieter Baacke in der Auseinandersetzung
mit Habermas entwickelten sechs Regeln fiir den Diskurs einen
Katalog von Thesen zusammen, die ich im folgenden zitiere, wenn
auch aus Zeitgriinden nicht immer in aller von Piepho verfolgten
Ausfihrlichkeit:

1. Im Fremdsprachenunterricht, der auf kommunikative Kom-
petenz ausgerichtet ist, sind diskursive und kursive Faktoren stets
gekoppelt. Ein nur imitativ-mechanisches Sprechen, automati-
sierte Verhaltensweisen bleiben selbst in schlichten Verstindigun-
gen wirkungslos und nicht verfiigbar, wenn der Schiler nicht auch
eine distanzierte Kenntnis der Verstindigungsvorginge tiberhaupt
erworben hat. (13)

2. Es muf in der Prizisierung der Lernziele des Fachs Englisch
ausdriicklich und konkret vorgesehen werden, die Geltungsan-
spriche des ecigensprachlichen Verhaltens zu problematisieren
und die Schiiler auf eventuell mif3verstindliche kontrastive Regeln



134 Einige Anmerkungen zum Schlagwort ,, Kommunikative
Kompetenz*

im Verhaltenssystem von Auslindern aufmerksam zu machen.
(14)

3. Kommunikative Kompetenz entfaltet sich als Handlung
oder Diskurs im Unterricht nur, wenn die Form der Mittel gegen-
tiber der Bedeutsamkeit der Absichten und der Rollen zweitrangig
bewertet und gewichtet werden. (16)

4. In einem modernen Kurs zum Erlernen einer Zweitsprache
ist weit wichtiger als die formale Schulgrammatik und deren Se-
quentierung eine Progression und eine Grammatik der kommuni-
kativen Register, Absichten und Ausdrucksqualititen, und zwar
von Anfang an und in jedem Stadium bewul3t reflektiert. (17)

5. Der Englischunterricht birgt ohne Verlust an Substanz die
Moglichkeit in sich und hat damit die eigenstdndige pidagogische
Qualitit, daf3 die pragmatischen kommunikativen Universalien in
Rollen beobachtet und im Rollenspiel erworben werden, in denen
sich 'ideale Sprechsituationen' und modellhafte Redeweisen, nicht
als neue Norm mif3zuverstehen, darstellen. Ein kommunikativ oti-
entiertes Curriculum soll die Schiiler nicht einfach zum Mitreden
tihren, sondern zugleich durch Anwendung gemeinsam abge-
sprochener Regeln in unbekiimmerten, nicht durch falsche Nor-
men restringierten AuBerungsformen Beispiele fiir befreites Ver-
halten erfahrbar machen. (19)

6. Bei voller Wirdigung der gegenwarts- und realititsbezoge-
nen Ziele des Englischunterrichts sollten Redefertigkeiten und
Gesprichsformen aus einem Denken geplant und entwickelt wer-
den, in dem die 'verbesserten Bedingungen einer allgemeinen
Kommunikation der Gesellschaft vorweggenommen werden'
(Habermas). Allein aus diesem Grunde, von den lernpsychologi-
schen und linguistischen Einwinden ganz zu schweigen, sind
Kurse abzulehnen, die nur oder vorwiegend aus Dialogen und Di-
alogteilen bestehen und die Sprechfertigkeit vorwiegend durch de-
ren Nachahmung und Ubertragung erreichen wollen. Dadurch
werden lediglich vorgeprigte Rollen eingedrillt; es handelt sich um
eine sehr triviale Abart jenes Anpassungsdrills, ... fir den kein me-
thodologischer oder psychologischer Zweck spricht. (21)
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Ich habe Thnen diese Thesen wortlich zitiert, um Thnen anzu-
deuten, dal} eine angemessene Auseinandersetzung mit Piepho
weit iiber die fachspezifischen Grenzen hinausgehen mifite. Ein
schnelles Urteil, daf3 aus verengter Optik leicht zu fillen wire,
nimmt Piephos Vorschlige als Diskussionsbeitrdge nicht ernst
und trigt, noch bevor die Reflexionsanst3e iberhaupt wirksam
werden konnen, zur Isolierung einer Grundsatzdebatte um das
Fach Englisch weiter bei. Hier wird ja nicht kritikloser Zuspruch
oder ebenso unkritische Verwerfung verlangt, sondern die Auf-
nahme eines - wenn auch durchaus problematischen und Wider-
spruch provozierenden - Ansatzes. Die Auseinandersetzung mit
den Thesen Piephos und den von ihm angebotenen Vorschligen
einer moglichen Verwirklichung kommunikativ orientierten Un-
terrichts auf der Sekundarstufe I sollten dazu zwingen, die "lange
tberfillige Synthese von fachlegitimierenden, ficheriibergreifen-
den und fachunabhingigen Zielsetzungen" (Schréder 1975:298)
als eine dringende Forderung fiir die Theorie und die Praxis der
Didaktik des Englischunterrichts zu begreifen: "Erfolge" - und
hier muf3 man Christa Lohmann durchaus recht geben - "bleiben
partiell und temporir, solange die Problemlésungsversuche im
technisch-methodischen Bereich steckenbleiben, solange nicht
versucht wird, die Defizite in einem Ubergeordneten Begrin-
dungszusammenhang zu sehen und dementsprechend Losungs-
moglichkeiten in einem theoretischen Konzept zu suchen." (Loh-
mann 1975:19)

Man kann zwar Piephos Versuche ad acta legen, weil man ent-
weder den impliziten ideologischen Voraussetzungen nicht zu-
stimmt oder ihre Praktikabilitit mit dem Hinweis auf die begrenz-
ten Moglichkeiten gerade des Englischunterrichts anzweifelt.
Dann muf} man aber auch das bislang Tradierte als weiterhin giil-
tige Selbstverstindlichkeit legitimieren. Eine solche Haltung ist
nur dann verstindlich, wenn man glauben kann, dal3 der Englisch-
unterricht mit seinen spezifischen Schwierigkeiten von den wech-
selnden Perspektiven der Didaktik, die wiederum von den Ent-
wicklungen  innerhalb  der  Fachdisziplin  und  der
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Teilhaberwissenschaften beeinflult werden, unabhingig ist. Und
um das hier Angedeutete noch zuzuspitzen: Dann muf3 man frei-
lich auch die Relevanz von Lehrerfortbildungstagungen - wie etwa
dieser Tagung - grundsitzlich verneinen.

IV.

Erlauben Sie mir, im folgenden einige Anmerkungen zu einem
Bereich zu formulieren, der in der aktuellen Situation des Eng-
lischunterrichts, wie er von den neuen Richtlinien umschrieben
wird, einige besondere Probleme aufzeigt. Die alte Frage - Wozu
Literatur in der Schule? - stellt sich fur die Textarbeit auf der Se-
kundarstufe II erneut. Nur anders: Denn die Richtlinien spiegeln
in einigen Punkten die Ergebnisse einer langen Debatte innerhalb
der Literaturwissenschaft und Literaturdidaktik. Das ist - grob ver-
einfacht - an zwei Merkmalen zu erkennen: Erstens wird offen-
sichtlich der weitete Begriff "Text' an die Stelle des traditionellen
Literaturbegriffs gesetzt und zweitens deutet sich an, dal3 die bis-
lang mit Literatur im Unterricht verfolgten Lernziele sich von den
tberlieferten durch gewisse Akzentverlagerungen absetzen. Das
kann hier im einzelnen nicht ausgefiihrt werden. Charakteristisch
scheint mir dieser Sachverhalt insofern, weil er eigentlich zeigen
kann, wie das oft beschworene Theorie-Praxis-Verhiltnis konkret
funktioniert.

Denn die Richtlinien verlangen nun immerhin Auseinander-
setzungen mit Positionen und Richtungen im Bereich der Litera-
turbegriffe und seiner Konsequenzen fiir die Praxis - sie liefern
ihm aber nur in Andeutungen das Argumentationsmaterial, wel-
ches ithm die Notwendigkeit einer Neuorientierung transparent
machen konnte. Hier wiren die Richtlinien auch schlicht uberfor-
dert. Denn ahnlich wie bei der Debatte um die Definition der
kommunikativen Kompetenz kann der ProzeBcharakter einer
noch laufenden Auseinandersetzung nur dann deutlich werden,
wenn man die zum Teil stark differierenden
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Begriindungsversuche fiir den Literaturunterricht innerhalb des
Englischunterrichts aufarbeiten und dann als eine vorldufige Bi-
lanz einer noch fortschreitenden Entwicklung verstehen wiirde.
Kein Wunder also, daf3 sich die Richtlinien, je nach Bundesland
verschieden, sehr unterschiedlich zur Textarbeit auf der Sekundar-
stufe IT duBern. Kein Wunder auch, daB3 sich beim Praktiker einige
Ratlosigkeit einstellen mulf3.

Weder Piepho noch Nissen liefern Modelle einer kommunika-
tionsorientierten Textarbeit auf der Sekundarstufe 11. Zwar deutet
Piepho an, daf3 die - wie er es nennt - spezielle Kompetenz "von
den alltiglichen AuBerungen zu unterrichtlichen Vorgingen ... bis
zu dem kompetenten Diskurs Uber eine Textsorte, z. B. in der In-
terpretation von Short Stories" reicht. (Piepho 1974:30)

Nissen, dessen tberaus reichhaltige und im Angebot weitrei-
chende Kritische Methodik (Nissen 1974) hier im tibrigen als Lek-
tire dringend empfohlen werden kann, vertréstet den Leser auf
den 2. Band, in dem Probleme der Texterarbeitung das zentrale
Thema sein soll.

Ich gehe von der These aus, da3 kommunikative Kompetenz
und Diskurstiichtigkeit vor allem bei der Textarbeit auf der Sekun-
darstufe IT erreichbar sind, wenn auch nicht in der Weise, wie Ha-
bermas sie im theoretischen Entwurf anstrebt und Piepho sie allzu
optimistisch als konkrete Unterrichtswirklichkeit etablieren
méchte. Mit einigen Bemerkungen zu den beiliegenden Textbei-
spielen, die nur als Ansatz von Interpretation gemeint sind, will
ich versuchen, einige Moglichkeiten anzudeuten, die sich fir die
Erarbeitung von fiktiven Texten im Englischunterricht ergeben.
Diese Bemerkungen werden zugleich die von Habermas einge-
fithrten und von Piepho ausgefiillten Begriffe sowohl aufnehmen
und verwerten, als auch in gewisser Hinsicht relativieren. Drei Vo-
raussetzungen bestimmen die folgenden Ubetlegungen:

1. Die Auswahl der Texte fir die Sekundarstufe 11 sollte sich
danach ausrichten, daf3 a) die Begegnung mit Literatur und die
mogliche Funktion von Literatur fir den Leser in den Texten
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selbst thematisiert wird; b) die Textsituation als Redesituation ver-
standen werden kann.

2. Die Erarbeitung von fiktiven Texten im Unterricht mul3 von
dem Leitgedanken ausgehen, daf3 die Unterrichtssituation als eine
spezifische Kommunikationssituation deutlich werden soll.

3. Die Parallelitit von der jeweils durch den fiktionalen Text
sprachlich gebauten Situation und der erlebten Rezeptionssitua-
tion des Unterrichts mul3 erkennbar werden: in beiden Fillen han-
delt es sich um gesteuerte Kommunikationssituationen. (Ausfiihr-
lich dazu: Hunfeld 1976 a)

Unter diesen Aspekten werden die beiliegenden Texte der Ma-
terialien im folgenden kurz befragt:

Text 2:

Der Monolog des Ich-Erzihlers wird als direkte Leseradresse
wirksam. Die monologische Struktur des Erzihlten gliedert sich
in Ersatz-Dialoge: so wendet sich der Erzihlende z. B. an Gott,
oder er artikuliert seine Unfdhigkeit, Erlebtes dieser aul3ergewdhn-
lichen Art mitzuteilen, das heil3t, in Sprache zu fassen. Er sucht
nach Beispielen, die seiner Situation entsprechen. Seine Umschrei-
bungen gipfeln im wortlichen Zitat. Die individuelle Lage wird
also mit der typischen, in der Redewendung und Lebensregel
sprachlich vorformulierten Situation gespiegelt. Gleichzeitig baut
erst das Erzdhlen den Raum, die Zeit, die Figur auf. Deutlich wird
das daran, wie sich das Ziellose des Gehens durch den unbekann-
ten Raum im sprunghaften und ungeordneten Gedankengang wie-
derholt. Dieser wiederum ist auf Verarbeitung der erlebten Situa-
tion gerichtet - erst der zweite Abschnitt markiert den Beginn ei-
ner systematischen Bestandsaufnahme durch das zielgerichtete "I
began to look round me to see what kind of place I was in ...".

Die besonderen Bedingungen der Ich-Erzihlsituation bestim-
men das hier Erzihlte als zugleich subjektiv Erlebtes und aus der
Erinnerung heraus sprachlich Gestaltetes. Die Distanz zum Leser
wird dadurch aufgehoben, daf} die Berufung auf das dem Leser
bekannte Zitat und die Artikulation der Unfihigkeit, das Erlebte
sprachlich zu formulieren, den Leser in die Ich-Perspektive
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hineinzieht. Das vorgebliche Selbstgesprich zielt also auf den Ver-
such ab, mit dem Leser einen Dialog aufzunehmen. Eine doppelte
Kommunikationssituation wird sichtbar: In der dargestellten Situ-
ation spricht der Erlebende mit sich selbst - als Darstellung der
Erlebnissituation ist dieses monologische Sprechen zugleich Spre-
chen zum Leser. Dieses Sprechen aber vereinnahmt den Lesert:
Die subjektive Optik des Erzidhlenden wird zur Optik des Lesers,
da keine Alternativen denkbar sind. Der Leser ist wie der Erzih-
lende Erlebender und Beobachtender zugleich, nimmt das durch
Sprache Aufgebaute wie der Erzihler zugleich aus der Innen- und
AuBenperspektive wahr.

Mit dieser Einsicht vermitteln sich dem Leser, der sich nicht
der erzdhlten Situation naiv ausliefern will, Erkenntnisse in Pro-
duktion, Baugesetze, Wirkungsweisen und Rezeptionssteuerun-
gen: Hier wird eine erste Aufgabe von Interpretation im Unter-
richt deutlich. (Vgl. zu diesen Andeutungen ausfithrlich: Hunfeld
1976 a)

Text 3:

Diese Aufgabe wird prizisiert, wenn man einige der Merkmale
von Text 3 der Materialien als Signale fiir die Arbeit mit literari-
schen Texten im Englischunterricht nimmt. Zwei Charakteristika
dieses Textes provozieren geradezu eine Interpretation, die unter
didaktischem Interesse steht: Hier wird eine Rede dargestellt - und
das in einer besonderen Situation, namlich im Unterricht.

Die Frage nach dem Redner, nach der Weise und Absicht sei-
ner Rede und nach dem Adressaten ist zugleich die nach dem Eir-
zdhlenden, nach der Art und dem Inhalt der Darstellung und nach
dem implizierten wie dem wirklichen Leser. Wieder wird hier ein
doppelschichtiges Kommunikationsmodell deutlich: Die Darstel-
lung einer rhetorischen Situation wird selbst zu einer rhetorischen
Situation. Die Darstellung des Modells in der Fiktion wiederholt,
wihrend sie es abbildet, das Modell selbst.

Die Frage nach der Wirkung der im Text dargestellten Rede
auf die im Text dargestellten Adressaten wird zur Frage nach der
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Wirkung der durch Sprache aufgebauten rhetorischen Situation
auf den Leser.

Einige Auffilligkeiten des Textes seien in aller Eile (ausfiihrli-
cher in: Hunfeld 1976 b) genannt:

Der Erzidhler palit sich in seiner Sprachgeste dem hier abgebil-
deten Redner an: Die anaphorische Reihung des Schliisselwortes
emphasis, die sich am Schluf} der Beschreibung als abschlieBende
Formel verdichtet, ahmt die Redeweise des beschriebenen Red-
ners nach. Diese Anpassung des Erzihlenden an den Redenden
formt die Beschreibung zur Parodie, die ausdriickliche Nachah-
mung wird als Haltung des Erzdhlers erkennbar. Beschreibung
wird also zum Kommentar.

Die Wortwahl des letzten Abschnittes verrit, daf3 der Erzahler
die Kinder nicht neutral, sondern aus der Optik des Redners dar-
stellt. Die Enthumanisierung der Schiiler spiegelt sich im Vokabu-
lar.

In der erzihlten Situation richtet sich die Rede an drei Adres-
satengruppen: die Drohung des Befehls schlieit den Lehrer, die
zweite erwachsene Person und die Masse der denaturierten Kin-
der ein. Die Wirkungsabsicht der Rede zielt also auf drei Katego-
rien von Hoérern zugleich.

Unter dem Aspekt der Mittelbarkeit von Literatur betrachtet
erweitert sich das hier angedeutete Kommunikationsmodell. Der
Erzihler dementiert nimlich den Wahrheitsgehalt der Rede, in-
dem er sie in der Parodie bloBstellt, also kritisiert. Die Darstellung
der Rede setzt der Wirkungsabsicht des in der erzihlten Situation
Redenden diejenige des Erzihlers entgegen. Erzdhlen versteht
sich durch die angewandten sprachlichen Mittel als Enthtllung.
Diese meB3bare Distanz des Erzihlers zum entworfenen Situati-
onsbild Gbertrigt sich auf den Leser. Man kann sagen: die Rede
des Erzihlenden an den Leser ist die Darstellung der Rede des in
der fiktiven Welt Redenden.

Das Dargestellte wird also zur Adresse an den Leser. Die Form
des Erzihlens und die Gestaltung der Wirklichkeit schlieBen sich
zu einer didaktisch aufschlu3reichen Modellsituation zusammen.
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Hier zeigen sich die besonderen Méglichkeiten der fiktiven Situa-
tion fir die didaktische Situation des Unterrichts: Der Vergleich
der beiden Welten - der vom Schiiler erfahrenen konkreten Un-
terrichtssituation mit der gespiegelten, stilisierten Schulwelt des
Dargestellten - fillt umso leichter, je deutlicher der quantitative
und qualitative Abstand zwischen ihnen markiert wird. Diese ob-
jektive Distanz macht die naive Inanspruchnahme von Literatur
als Lebenshilfe unmdglich.

Interpretation des Textes innerhalb von Unterrichtssituation
meint also: die Modell-Situation des Fiktiven mit der Erfahrungs-
situation so in Zusammenhang zu bringen, dal der Abstand im
Wirklichen und die Parallelitit im Modell zugleich deutlich wer-
den. Frage und Antwort erginzen sich aus beiden Bereichen.
Denn sowohl stellt der Interpret Fragen an den Text und erhilt
Antworten - als auch formuliert der Text selbst Fragen an den In-
terpreten. Wenn die Fragen des Textes sind, auf die didaktische
Situation appliziert, die Fragen des Lehrenden wie die des Schi-
lers. Die zentrale Aufgabe des Lesevorganges, der durch Unter-
richt provoziert werden soll, ist die Frage nach der beabsichtigten
Wirkung des Textes.

Von daher eignet sich dieser Text grundsitzlich als Sprechan-
laB3 far Unterricht. Denn die dargestellte Situation macht Identifi-
kation und Distanz zugleich moglich. Die Artikulation der darge-
stellten Situation - also schon das Lesen - stellt sie der eigenen
Situation als Vergleichs- und Diskussionsgegenstand vor. Denn
im vorliegenden Text wird ja nicht nur die Schulsituation, sondern
auch der Unterrichtsprozef3 selbst und eine Form seines Ablaufs
stilisiert. Die deutliche Rollenverteilung im Text umreil3t das Bild
des Frontalen Untertichts.

Angedeutet werden kénnen hier nur die Folgen fiir das Unter-
richtsgesprich. Rollentausch etwa liegt nahe. Der Schiiler ersetzt
durch seine Frage bereits den im Text abgebildeten Schiiler, der ja
schweigt. Auch der Lehrer wird ins vergleichende Spiel einbezo-
gen: Redet er so, wie der Lehrer in der fiktiven Welt? Sicht der
Klassenraum so aus, wie der in der Fiktion dargestellte? Verlduft
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der Dialog des Unterrichts ebenso einseitig wie in der erzihlten
Situation usw.?

Der Text wird zum Sprechanlal}, weil er zum Vergleich pro-
voziert und sich die auf den Vergleich abzielenden Fragen am
Muster der Modellsituation orientieren kénnen.

Erfahrung wird hier zur Erfahrung der Textwirklichkeit als
durch Sprache aufgebaute Welt und der eigenen Wirklichkeit, die
durch Rollenverhalten bestimmt ist. Etlebnis des Textes liefert
Material zum Verstehen der eigenen Situation, es wird zum Refle-
xionsanlal3, da hier der Unterricht den Unterricht selbst zum Ge-
genstand der Diskussion macht.

Es liegt auf der Hand, daf} die sprachlichen Bedingungen der
im Text vorgestellten Schulsituation die inhaltlichen Implikatio-
nen formen. Sobald die Interpretation einsetzt, wird sie deutlich
machen, daf3 die sprachliche Artikulation zugleich den Inhalt der
Botschaft bestimmt und ausdriicklich auf diesen hinweist. Das
Verhalten des Erzihlers unterstreicht, wie sehr hier Unterricht als
Abrichtung versprachlicht wird: Hier redet nur einer, Dialog fin-
det nicht statt, die Ordnung des Einseitigen dominiert. Damit wer-
den die Bedingungen von Kommunikation im Unterricht durch
das Negativbild deutlich: Kommunikatives Handeln als Lernziel
wird von jedem Unterricht, der nicht die hier dargestellte Unter-
richtssituation inhaltlich und sprachlich imitieren will, als Alterna-
tive gefordert.

Es mag mit diesen kurzen Hinweisen auf die beiden Textbei-
spiele erkennbar geworden sein, dafl Literatur im Unterricht hier
nicht als Bildungsgut im traditionellen Sinne angeboten werden
soll, sondern als ein Instrument, das die Einsicht in Kommunika-
tionsprozesse vermitteln kann. Die Einbeziehung von Text 1 der
Materialien kann diesen Gesichtspunkt weiter erldutern, weil die-
ser Text das Verhiltnis Jugendlicher - Umwelt - Literatur thema-
tisiert und eine Antwort auf die mégliche Funktion von Literatur
fur den Heranwachsenden formuliett.

Der Monolog des Sprechenden beschreibt die Hoffnungslo-
sigkeit des Jungen: Hier wird jemand vorgestellt, der offensichtlich
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zu den sogenannten Unterprivilegierten gehort. Drei Merkmale
des Textes sind in dem hier interessierenden Zusammenhang auf-
tallig:

1. Das Verhaltnis von Wirklichkeit und Fiktion wird als Kon-
trast begriffen. Der beschriebene Junge zieht sich von der Wirk-
lichkeit zurtck: Buch, Tisch und this room bezeichnen seine Re-
servate. Als Reaktion auf die widrigen Umstidnde seines Kontextes
wird Schweigen - also Abbruch der Kommunikation mit der Um-
welt - und Flucht in die Welt des Buches herausgestellt.

2. Der Erzihlende, der seinen Monolog als Beschreibung der
Situation des Jungen und als Meditation iiber mdgliche Hilfestel-
lungen gestaltet, findet am Schlul3 zu einer eindeutigen Antwort,
welche die Haltung des Beschriebenen affirmativ abstiitzt: er wird
dem Jungen soviele gute Biicher liefern, wie er nur immer kann.
Literatur also als Material fir eine Flucht aus der Wirklichkeit? Bu-
cher als Lebensersatz?

3. Die Darstellung einer Isolation und Kommunikationslosig-
keit ist freilich wieder als Versuch aufzufassen, Kommunikation
herzustellen. Der Text erhilt ja erst Wirkung durch Rezeption.
Und von daher braucht die vom Erzihlenden formulierte Ant-
wort durchaus nicht die letzte Antwort des Textes zu sein: Der
Leser kann diese Antwort annehmen oder verweigern, er kann sie
relativieren oder erginzen. Nimmt man also den Text als Adresse
an den Leser, dann wird der hier durch Sprache explizierte Sach-
verhalt zur Provokation, die einen Dialog herbeifihren soll. Ge-
rade das Apodiktische der Antwort des Erzidhlenden auf die Frage,
die er selbst in der Beschreibung entwickelt, fordert zur Reaktion
des Lesers auf - vor allem detjenigen Leser, die im Unterricht von
diesem Text angesprochen werden, weil sie hier im Entwurf einer
Moglichkeit ihrer Existenz abgebildet sind: Hier ist ndmlich die
Frage eines jeden Lehrers nach einer moglichen Bedeutung von
Literatur fur seine Schiiler im Modell vorentworfen und die Reak-
tion der Schiler als potentielle Rezipienten von Literatur im Bild
der fiktiven Situation prifiguriert. Insofern I6st - wenn dieser Text
in den Unterricht eingebracht wird - die Doppelstruktur von
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dargestellter Verweigerung einer Kommunikation mit der Umwelt
und vom deutlichen Appellcharakter des Textes einen Kommuni-
kationsvorgang aus, der darauf gerichtet ist, zwei zentrale Anlie-
gen des Unterrichts mit Literatur zu diskutieren:

a. Literatur wird als besondere Form einer Kommunikation
zwischen Text und privatem Leser begriffen, welche in Gberstei-
gerter Einseitigkeit die Kommunikation mit dem konkreten Kon-
text der Wirklichkeit ausschlief3t.

b. Das Unterrichtsgesprich iiber die besonderen Kommuni-
kationsbedingungen dieses Textes kann zum Ansatz eines Diskur-
ses Uber Moglichkeiten und Grenzen einer Kommunikation fikti-
ver Text - Leser fihren, der durch das fiktive Bild einer Negation
der Kommunikation mit der AuBBenwelt provoziert wird. Dadurch
werden verschiedene Formen von Kommunikation durch das Ge-
sprich tber die dargestellte Situation und ihre Implikationen er-
kennbar. Wiederum wird hier, wie in den beiden anderen Texten,
die Erfahrung der Textwirklichkeit und seiner durch Sprache auf-
gebauten Welt zugleich zur Erfahrung der eigenen Wirklichkeit,
well alle Texte Identifikation und Distanz zugleich erfordern.

V.

Die hier in aller Kiirze vorgestellten Texte erlauben einige
SchluBifolgerungen. Diese kénnen die Anmerkungen zum Begriff
der kommunikativen Kompetenz zu einem vorliufigen Ausblick
auf die Moglichkeiten und Grenzen des iibergeordneten Lernziels
fir die Arbeit mit Texten auf der Sekundarstufe II vervollstindi-
gen:

1. Zunichst einmal ist die von Habermas vertretene Utopie
repressionsfreier Kommunikation in der besonderen Situation
von Unterricht auch als praktische Hypothese fiir den Englisch-
unterricht schon als theoretischer Ansatz im Sinne eines Otrientie-
rungsbegriffes  nicht  haltbar, weil das grundsitzliche
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Kompetenzgefille den Vorgriff auf eine Symmetrie chancenglei-
cher Kommunikationspartner nicht erlaubt.

2. Piephos Konkretisierungsversuche, die sich an Habermas
und Baacke ausrichten, sind in der Praxis der Unterrichtsarbeit auf
der Sekundarstufe I zu tiberpriifen. Selbst wenn die entsprechen-
den Redeinventarien und Register dem Schiiler bereitgestellt wer-
den, ist fraglich, ob der Schiiler das von Piepho anvisierte Ziel er-
reicht, daf3 er sich "frithzeitig auch mit dem Medium Englisch ge-
gentiber dem Lehrer und seiner Umwelt durchsetzungs- und be-
hauptungsfihig" (Piepho 1974:30) zeigen kann. Dennoch sind
kommunikatives Handeln und diskursive Fahigkeit als iibergeord-
netes Lernziel in die Debatte um den Englischunterricht einzu-
fiihren; denn als Leitbegriff fiir eine Uberpriifung von Didaktik
und Methodik des Englischunterrichts bindet der Begriff Kom-
munikative Kompetenz die Problematik des Einzelfaches Eng-
lisch an die fichertibergreifende Diskussion an. Die Neuorientie-
rung des Englischunterrichts mulf3 - falls sie sich als notwendig er-
weist - von einer Theorie der Schule, also von allgemeinen Ziel-
setzungen von Unterricht iberhaupt in der augenblicklichen ge-
sellschaftlichen Situation her erfolgen. Eine Einschrinkung auf
methodische Probleme - so sehr sie auch von den unmittelbaren
Bediirfnissen der Praxis her verstindlich wird - klammert die Aus-
einandersetzung um das allgemeine Lernziel des Englischunter-
richts aus und hilft also schon mittelfristig nicht weiter.

3. Piepho ist recht zu geben, wenn er bei seinem Vorschlag
davon ausgeht, daf} der pragmatische Ansatz der Didaktik keine
"umwilzende Neuerung" darstellt, daf3 aber der "kommunikati-
onstheoretische, d. h. pragmalinguistische Ansatz in vieler Hin-
sicht heute deswegen von aktueller Bedeutung ist, weil einmal
lange Zeit die rein linguistischen Theorien und Anwendungen die
Fachdidaktik bestimmt und zum Irrtum ausschlieBllich linguisti-
scher Progression verleitet hat und weil zum anderen in der Prag-
matik eine umfassende Beschreibung der Verstindnis- und Ver-
stindigungsprozesse im Fremdsprachenunterricht auch unter



146 Einige Anmerkungen zum Schlagwort ,, Kommunikative
Kompetenz*

Ubergeordneten pidagogischen Aspekten méglich wird." (Piepho
1974:128)

4. Fir den Fremdsprachenunterricht ist allerdings an eine ba-
nale Feststellung zu erinnern, welche die Umstellung "ganzer Un-
terrichtskontexte auf rollen-bezogene kommunikative Sprech-
akte", wie Piepho sie fordert, auf ihre Grenzen verweist. Sie findet
sich in der lapidaren Formulierung Nissens: "Der Aufbau von Si-
tuation und Rolle von Seiten des Lehrers ist immer Leistung, nie
Natur." (Nissen 1974:283)

5. Von daher sollte das Stichwort Kommunikative Kompetenz
im realistischen Kontext gesechen werden: die Artikulation des
Schiilers als kommunikatives Handeln vollzieht sich in einer Situ-
ation, die durch charakteristisches, und nicht auf die variablen
Umstidnde der Alltagssituation Ubertragbares Rollenverhalten be-
stimmt wird. Deshalb ist die sich hier artikulierende Kompetenz
nur kommunikative Ubung, da der entsprechende Kontext nur si-
mulierbar ist. (Vgl. Nissen 1974:283)

6. Fur die Textarbeit auf der Sekundarstufe II erhilt meines
Erachtens der Begriff der Kommunikativen Kompetenz als ein
Orientierungsbegriff eine bedeutende Funktion, weil er einmal die
Fachdidaktik an die Entwicklungen innerhalb der Literaturwissen-
schaft anbindet und zum anderen das mit der Literaturarbeit im
Unterricht verfolgte Lernziel anders akzentuieren kann und von
daher Auswahlkriterien und methodische Ansitze umschreibt. Al-
lerdings ist auch hier einige Vorsicht geboten: angesichts "der
zahlreichen, mit ungeziigeltem Optimismus die emanzipatorische
Rolle von Literatur hervorhebenden Arbeiten" der Sekundatlite-
ratur. (Grimm 1975:13) Die von der Rezeptionsisthetik herausge-
arbeitete Theorie, daf3 sich das jeweilige Werk erst im Lernprozef3
entfalte (vgl. Grimm 1975:27), hat in seinen Konsequenzen Aus-
wirkungen fiir die Arbeit mit Literatur in der Schule: "Wenn das
'nur potentiell bestehende monologhafte Kunstwerk' auf die
'kommunikative Reproduktion' angewiesen ist, so verlagert sich
der Akzent notwendigerweise auf die Rezipientenseite." (Grimm
1975:39) Wenn die Fachdidaktik des Englischen sich auch als
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Literaturdidaktik verstehen will, dann muf sie sich mit den Prob-
lemen auseinandersetzen, auf die sich bereits Jaull konzentrierte:
a) Rezeption und Wirkung; b) Tradition und Selektion; ¢) Erwar-
tungshorizont und kommunikative Funktion. (Vgl. ausfiihrlich
dazu Grimm 1975:51f) Von den drei Leistungen einer dstheti-
schen Erfahrung im Kommunikationsprozel3, die Jau3 unterschei-
det, wird vor dem Hintergrund der Debatte um die kommunika-
tive Kompetenz hier vor allem die "normbrechende und transfor-
mative Funktion" interessant. (Gtrimm 1975:54)

7. Die kommunikationstheoretischen Prinzipien stellen "die
Frage nach dem Monolog- oder dem Dialogcharakter von Litera-
tur" erneut zur Debatte. Man braucht nicht in allen Punkten mit
Iser tibereinzustimmen. Jedenfalls ergibt sich aus seiner Ubetle-
gung, daf} fiktionale Texte den Gegenstand selbst konstituieren,
also erst durch den Mitvollzug des Rezipienten Bedeutung erlan-
gen (vgl. Grimm 1975:57), eine klare Distanz zu der Auffassung
von Literatur, die Texte als Ding an sich und unverinderbare
GroéBe milversteht. Und erst von hier aus zeigen sich die Még-
lichkeiten, durch den Umgang mit Literatur im Unterricht Kom-
munikationsprozesse in Gang zu setzen. Wenn der Lehrer den
Text nicht als Objekt methodisch-technokratisch ausgerichteter
Sezierweisen, sondern als "verschieden konkretisierbare Appell-
struktur (Iser)" vorstellt (vgl. Grimm 1975:62), zeigt sich die
Wende der Literaturdidaktik, welche nun Texte als Kommunika-
tionsmodelle anbietet, die unterschiedlich gefillt und verdndert
werden kénnen.

8. Aus dem Zusammenspiel von Erzihler und Leser werden
Ansitze einer kommunikativen Kompetenz fiir den Schiiler dann
moglich, wenn der Lehrer sich als Leser begreift und von hieraus
das oben angesprochene Kompetenzgefille nivelliert werden
kann. Wenn die Unterrichtsarbeit darauf abzielt, Texte als von den
unterschiedlichen Lesern unterschiedlich verinderbare Kommu-
nikationsmodelle herauszustellen, zeigen sich Méglichkeiten fir
das ab, was Piepho unter Berufung auf Habermas Diskurs nennt:
die Kompetenzen sind in einem so  verstandenen
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Unterrichtsgesprich iiber Literatur einigermallen gleichgewichtet
verteilt, weil der Gegenstand allen Partnern auf ihre jeweilige
Weise verfigbar wird. Gleichzeitig wird aber auch der Utopiecha-
rakter einer Theorie der kommunikativen Kompetenz durch-
schaubar. Das Schlagwort wird als Leitbegriff niitzlich, wenn es
zur Einsicht in die grundsitzlichen Unterschiede von fiktiver und
konkreter Wirklichkeit veranlal3t.

9. Von daher leiten sich Kriterien fur die Auswahl von Texten
fiir den Englischunterricht auf der Sekundarstufe II ab: sie sollten
zur Reflexion iiber die Méglichkeiten und Grenzen kommunika-
tiven Handelns im Kontext Schule anteizen. Hier bieten sich also
Texte an, die das Zusammenwirken von Literatur und Erziehung
thematisieren. Weiter solche Texte, die auf die Parallelitit der ge-
lenkten Wirkungsabsicht in der fiktiven Situation des Erzihlten
und in der konkreten Situation der etlebten Unterrichtswelt auf-
merksam machen. Es sollte deutlich werden, da3 die auf Wit-
kungsabsicht hin gerichtete Sprache Wirklichkeit nicht nur abbil-
den, sondern auch erst erschaffen und verandern kann.

10. Der mit solchen Intentionen im fremdsprachlichen Unter-
richt angebotene Text widerlegt den gerade dem fremdsprachli-
chen Unterricht angelasteten Vorwurf, dieser sei einseitig techno-
kratisch auf Fertigkeitserwerb ausgerichtet, und ordnet die fiktive
Literatur dem grundsitzlichen padagogischen Auftrag der Schule
zu.

VI

Ich fasse meine Anmerkungen zum Schlagwort Kommunika-
tive Kompetenz kurz zusammen, wobei ich hoffe, zu einer Dis-
kussion anreizen zu kdnnen:

Kommunikative Kompetenz im Sinne von Habermas und
auch Piepho scheint mir im Unterricht kaum erreichbar. Die Ar-
beit mit fiktionalen Texten auf der Sekundarstufe II kann dennoch
von der Diskussion um den umstrittenen Begriff profitieren.
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Denn sie kann, wenn sie die Ergebnisse der literaturwissenschaft-
lichen Umorientierung mit den Anst6Ben Piephos zusammen in
den Unterricht einbringt, eine Anniherung an diese Kompetenz
schaffen. Wenn der Unterricht auf der Sekundarstufe II - nicht
nur der Literaturunterricht des Englischen - den Entwurfcharakter
und die Appellstruktur fiktionaler Texte aufzeigt und Einsichten
in die Steuerungsmechanismen sprachlicher und auflersprachli-
cher Kommunikation vermittelt, verhindert er ein Ausgeliefert-
sein an alle auf Wirkungsabsichten abgestellten Texte. Aus der Er-
kenntnis, da3 sowohl der Unterricht als auch der im Unterricht
angebotene Text gelenkte, gleichwohl aber graduell verinderbare
Kommunikationssituationen strukturieren, kann sich Kompetenz
entwickeln. Diese lieB3e sich bescheiden, aber realistisch als Fihig-
keit des Schiilers definieren, durch Sprache gesteuerte Kommuni-
kationssituationen als gelenkte Rollensituation zu durchschauen
und ihre Einseitigkeit als permanente Aufforderung zu begreifen,
Normen nicht als naturgegebene Selbstverstindlichkeiten anzu-
nehmen. Von daher versteht sich Verniinftigkeit und Mundigkeit
als Alternative zur Utopie und Resignation.
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Materialien zum Begriff '""Kommunikative Kompe-
tenz"

M 1. Jirgen Habermas (1975)
a) Zuordnungen:

Gegenstandsbereich Theorie
konkrete AuBerung empirische Pragmatik (Psy-
cholinguistik, Soziolinguistik)
elementare AuBerung Universalpragmatik
elementarer Satz (elementare | Linguistik (Pridikatenlogik) (S.
Aussage) 108)

b) "Wir kénnen mithin zwei Formen der Kommunikation
(oder der 'Rede’) unterscheiden: kommunikatives Handeln (Intet-
aktion) auf der einen Seite, Diskurs auf der anderen Seite. Dort
wird die Geltung von Sinnzusammenhingen naiv vorausgesetzt,
um Informationen (handlungsbezogene Erfahrungen) auszutau-
schen; hier werden problematisierte Geltungsanspriiche zum
Thema gemacht, aber keine Informationen ausgetauscht. In Dis-
kursen suchen wir ein problematisiertes Einverstindnis, das im
kommunikativen Handeln bestanden hat, durch Begriindung wie-
derherzustellen: in diesem Sinne spreche ich fortan von (diskursi-
ver) Verstindigung. Verstindigung hat das Ziel, eine Situation zu
tberwinden, die durch Problematisierung der in kommunikativem
Handeln naiv vorausgesetzten Geltungsanspriiche entsteht: Ver-
stindigung fihrt zu einem diskursiv herbeigefiihrten, begriindeten
Einverstindnis ..." (S. 115)

¢) Ideale Sprechsituation:

"In der idealen Sprechsituation sind nur Sprecher zugelassen,
die als Handelnde gleiche Chancen haben, Reprisentativa zu ver-
wenden; denn nur das reziproke Zusammenstimmen der Spiel-
riume jeweils individueller AuBerungen und das komplementive
Einpendeln von Nihe und Distanz bieten die Gewihr dafiir, dall
die Subjekte in dem, was sie wirklich tun und meinen, vor sich und
anderen transparent sind und nétigenfalls ihre extraverbalen
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AuBerungen in sprachliche tibersetzen kénnen. Diese Gegensei-
tigkeit ungekrinkter Selbstdarstellung impliziert ferner eine Rezip-
rozitit von Verhaltenserwartungen, die Privilegierungen im Sinne
einseitic verpflichtender Handlungsnormen ausschlieft. Diese
Symmetrie von Berechtigungen und Verpflichtungen kann wiede-
rum nur durch die chancengleiche Verwendung der Regulativa ge-
wihrleistet werden, d. h. durch die Gleichverteilung der Chancen,
zu befehlen und sich zu widersetzen, zu erlauben und zu verbie-
ten, Versprechen zu geben und abzunehmen, Rechenschaft abzu-
legen und zu verlangen. Zusammen mit der chancengleichen Ver-
wendung der Kommunikativa sichert das zugleich den Bereich der
Kommunikation selbst, also die Méglichkeit, die Geltungsanspri-
che in Diskursen aufzutreten." (S. 139/140)

d) Sprechakt-Klassen:

1. Kommunikativa dienen dazu: "den pragmatischen Sinn der
Rede explizit auszusprechen. Sie expliziert den Sinn von AuBerun-
gen qua AuBlerungen. Jede Rede setzt ja eine faktische Vorverstin-
digung dartber voraus, was das heil3t, in der Sprache zu kommu-
nizieren, Aulerungen zu verstehen und moglicherweise miBzuver-
stehen." (S. 111)

2. Konstativa dienen dazu: "den Sinn der kognitiven Verwen-
dung von Sitzen auszudriicken. Sie expliziert den Sinn von Aus-
sagen qua Aussagen. In dem prototypischen Wort fiir den asser-
torischen Modus, in 'behaupten’, sind zwei Momente vereinigt, die
in den beiden Unterklassen dieser Sprechakte getrennt auftreten.
Einerseits gehort 'behaupten' zu der Beispielgruppe: beschreiben,
berichten, mitteilen, erzihlen, erliutern, bemerken, dartun, erkla-
ren, voraussagen, deuten. Diese Beispiele stehen fur die assertori-
sche Verwendung von Aussagen. Andererseits gehort 'behaupten’
zu der Beispielgruppe: versichern, beteuern, bejahen, verneinen,
bestreiten, bezweifeln. Diese Beispiele erldutern den pragmati-
schen Sinn speziell des Wahrheitsanspruchs von Aussagen." (8.
111/112)

3. Reprisentativa dienen dazu: "den pragmatischen Sinn der
Selbstdarstellung eines Sprechers vor einem Hérer auszusprechen.
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Sie expliziert den Sinn des zum Ausdruckbringens von Intentio-
nen, Einstellungen, Expressionen des Sprechers. Die abhingigen
Sitze propositionalen Gehaltes sind Intentionalsitze mit Verben
wie wissen, denken, meinen, hoffen, firchten, lieben, hassen, mé-
gen, wiinschen, wollen, entscheiden usw. Beispiele: offenbaren,
enthtillen, preisgeben, gestehen, zum Ausdruck bringen, verber-
gen, verhtllen, vorspiegeln, verdunkeln, verschweigen, verheimli-
chen, vetleugnen (diese negativen Sprechakte treten nur in negiet-
ter Form auf: 'ich verschweige dir nicht, da$3 ...")." (8. 112)

4. Regulativa dienen dazu: "den Sinn der praktischen Verwen-
dung von Sitzen auszudriicken. Sie expliziert den Sinn des Ver-
hiltnisses, das Sprecher/Horer zu Regeln einnehmen, die sie be-
folgen oder verletzen kénnen. Beispiele: befehlen, auffordern, bit-
ten, verlangen, ermahnen, verbieten, erlauben, nahelegen, sich
weigern, sich widersetzen, sich verpflichten, versprechen, verein-
baren, verantworten, bestitigen, bekriftigen, sich verbiirgen, auf-
kiindigen, entschuldigen, verzeihen, vorschlagen, ablehnen, emp-
fehlen, annehmen, raten, warnen, ermuntern, einriumen, zugeste-
hen." (S. 112)

e) Funktion der Sprechakte:

"Die Sprechakte dienen dazu, drei fundamentale Unterschei-
dungen vorzunchmen, deren wir michtig sein mussen, wenn wir
tberhaupt in eine Kommunikation eintreten wollen. In der Philo-
sophie haben diese Unterscheidungen eine lange Tradition: Sein
und Schein, Wesen und Erscheinung, Sein und Sollen. Die Ver-
wendung der Konstative ermdglicht die Unterscheidung einer 6f-
fentlichen Welt intersubjektiv anerkannter Auffassungen von ei-
ner privaten Welt bloer Meinungen (Sein und Schein). Die Ver-
wendung der Reprisentativa ermdglicht die Unterscheidung zwi-
schen dem vollstindig individuierten Wesen, auf dessen Anerken-
nung die sprach- und handlungsfihigen Subjekte wechselseitig mit
dem Vollzug eines jeden Sprechaktes Anspruch erheben, und den
sprachlichen Auﬁerungen, Expressionen und Handlungen, in de-
nen das Subjekt erscheint und die ihrerseits zum Gegenstand von
Aussagen werden koénnen (Wesen und Erscheinung). Die
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Verwendung der Regulativa erméglicht die Unterscheidung zwi-
schen empirischen RegelmilBigkeiten, die beobachtet, und gelten-
den Regeln, die intentional befolgt oder verletzt werden kénnen
(Sein und Sollen). Diese drei Unterscheidungen zusammenge-
nommen erlauben schlieflich die zentrale Unterscheidung zwi-
schen einem 'wahren' (wirklichen) und einem 'falschen' (tduschen-
den) Konsensus. Diese Unterscheidung wiederum geht in den
pragmatischen Sinn von Rede tiberhaupt ein, den wir mit Hilfe der
ersten der genannten Klassen von Sprechakten, der Konstativa,
zum Ausdruck bringen. Denn der Sinn von Rede tiberhaupt be-
steht offensichtlich datin, da3 sich mindestens zwei Sprecher/H6-
rer Gber etwas verstindigen. Dabei unterstellen wir, daf3 die er-
zielte Verstindigung, wenn es eine ist, stets eine wirkliche Verstin-
digung ist." (S. 113/114)

M 2. Dieter Wunderlich (1969)

"Kommunikative Kompetenz ist die Fihigkeit einzelner Indi-
viduen, konkret innerhalb einer Sprachgemeinschaft sprachlich zu
handeln. In ihr miissen die Universalien (per definitionem) reali-
siert sein; zusitzlich driicken sich in iht die faktischen, kulturell-
sozial abhingigen Kommunikationsméglichkeiten gerade dieser
Sprachgemeinschaft aus. Das heif3t: in der kommunikativen Kom-
petenz einzelner Personen findet das System von sozialen Erwar-
tungen und Kontrollen, das das sozial-kommunikative Verhalten
der Umweltpersonen leitet, seinen Niederschlag. Die kommuni-
kative Kompetenz wird gleichzeitig mit der Fihigkeit erworben,
syntaktisch gegliederte und bedeutungsvolle AuBerungen zu bil-
den und zu verstehen.

Kommunikative Kompetenz befdhigt zur Herbeifiihrung von Re-
desituationen, zur geeigneten Situierung des eigenen Interesses in
ihnen, damit zur Klirung und zur Neudefinition sozialer Bezie-
hungen, zur Kommentierung von Redesituationen, einschlieBlich
derjenigen, in denen man sich selbst findet, zur Antizipierung und
Rekonstruierung von Redesituationen." (S. 65)
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M 3. Dieter Baacke (1971)

1. Diskurse fordern vortbergehende Authebung der Hand-
lungszwinge, das meint: alle nicht-diskursiven Motive auBer ko-
operativer Verstindigungsbereitschaft gelten nicht. (S. 13)

2. Diskurse fordern voriibergehende Aufhebung von Gel-
tungsansprichen. (S. 14)

3. Diskurse fordern, daf3 die an ihnen beteiligten Partner sich
gegenseitig Ebenbiirtigkeit und Verniinftigkeit zusprechen sowie
Behauptungen begriinden, genannte Ziele auch erreichen wollen.
. 14)

4. Far Diskurse gilt, daB3 sie verntinftige Wahrheit und Wahr-
haftigkeit in kritisch priifendem und kooperativem Miteinander
erzeugen: in solcher Form der Kommunikation liegt die Wahrheit,
nicht als vorgegeben, sondern in diskurshafter Kommunikation
produziert und kontrolliert. (S. 106)

5. Diskurse fordern, daf3 jeder die Freiheit hat, sich mitzutei-
len; jeder die Wahrheit tiber einen Gegenstand/Sachverhalt zu fin-
den und auszusprechen sucht; jeder seine Emotionen hintenhalt;
jeder die Regeln befolgt, die Freiheit und Wahrheit méglich ma-
chen. (S. 18)

6. Der Diskurs fordert, dal3 in ihm eine bessere, nimlich hert-
schaftsfreie Form der Kommunikation stattfindet. Er ist ein Vot-
griff auf bessere Lebensbedingungen, die Emanzipation durch
Freiheit moglich machen. Der Diskurs ist somit eine praktizierte,
vorweggenommene konkrete Utopie. (S. 20)

TEXT 1

Robert Morgan: BOY AND LITERATURE
With his father in jail

Brother on probation

And mother neurotic

I can't see much future

For this boy. But he has

A clean slate and he sweats

At all games.
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Though small

He's tough and he'll never
Name a thief or a vandal.
He gives no trouble

And he can read anything
Although he's ascertained
Backward and in a low class.
At the moment he's reading
Call Of The Wild.

His still, silent form
Reminds me he's entered
The world of the story.

His book and desk

And this room are probably
His only securities.

Does he read secretly

At home to shut out

The evil that is closing

In on him?

I will feed him

With all the good books

I can lay my hands on.

(The Use of English XXVII [1975], 2)

TEXT 2

I was now landed and safe on shore, and began to look up and
thank God that my life was saved in a case wherein there was some
minutes before scarce any room to hope. I believe it is impossible
to express to the life what the extasis and transports of the soul
are, when it is so saved, as I may say, out of the very grave; and I
do not wonder now at that custom, viz. that when a malefactor
who has the halter about his neck, is tyed up, and just going to be
turned off, and has a reprieve brought to him; I say, I do not
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wonder that they bring a surgeon with it, to let him blood that very
moment they tell him of it, that the surprise may not drive the
animal spirits from the heart, and overwhelm him:

For sudden joys, like griefs, confound at first.

I walked about on the shore, lifting up my hands, and my
whole beeing, as I may say, wrapt up in the contemplation of my
deliverance, making a thousand gestures and motions which I can-
not describe, reflecting upon all my comrades that were drowned,
and that there should not be one soul saved but my self; for, as
for them, I never saw them afterwards, or any sign of them, except
three of their hats, one cap, and two shoes that were not fellows.

I cast my eyes to the stranded vessel, when the breach and
froth of the sea being so big, I could hardly see it, it lay so far off,
and considered, Lord! how was it possible I could get on shore?

After I had solaced my mind with the comfortable part of my
condition, I began to look round me to see what kind of place 1
was in, and what was next to be done, and I soon found my com-
forts abate, and that in a word I had a dreadful deliverance: for 1
was wet, had no clothes to shift me, nor any thing either to eat or
drink to comfort me, neither did I see any prospect before me, but
that of perishing with hunger, or being devoured by wild beasts,
and that which was particulatly afflicting to me was that I had no
weapon either to hunt and kill any creature for my sustenance, or
to defend my self against any other creature that might desire to
kill me for theirs. In a word, I had nothing about me but a knife,
a tobacco-pipe, and a little tobacco in a box; this was all my pro-
vision, and this threw me into terrible agonies of mind, that for a
while I run about like a mad-man. Night coming upon me, I began
with a heavy heart to consider what would be my lot if there were
any ravenous beasts in that country, seeing at night they always
come abroad for their prey.

All the remedy that offered to my thoughts at that time was to
get up into a thick bushy tree like a firr, but thorny, which grew
near me, and where I resolved to sit all night, and consider the
next day what death I should dye, for as yet I saw no prospect of
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life; I walked about a furlong from the shore, to see if I could find
any fresh water to drink, which I did, to my great joy; and having
drank and put a little tobacco in my mouth to prevent hunger, 1
went to the tree, and getting up into it, endeavoured to place my
self so, as that if I should sleep I might not fall; and having cut me
a short stick, like a truncheon, for my defence, I took up my lodg-
ing, and having been excessively fatigued, I fell fast asleep and
slept as comfortably as, I believe, few could have done in my con-
dition, and found my self the most refreshed with it that I think I
ever was on such an occasion. (Defoe, Robinson Crusoe. Every-
man's Library 59, S. 306)

TEXT 3

"Now, what I want is, Facts. Teach these boys and girls noth-
ing but Facts. Facts alone are wanted in life. Plant nothing else,
and root out everything else. You can only form the minds of rea-
soning animals upon Facts; nothing else will ever be of any service
to them. This is the principle on which I bring up my own chil-
dren, and this is the principle on which I bring up these children.
Stick to Facts, sir!"

The scene was a plain, bare, monotonous vault of a school-
room, and the speaker's square forefinger emphasized his obser-
vations by underscoring every sentence with a line on the school-
master's sleeve. The emphasis was helped by the speaket's square
wall of a forehead, which had his eyebrows for its base, while his
eyes found commodious cellarage in two dark caves, overshad-
owed by the wall. The emphasis was helped by the speaker's
mouth, which was wide, thin, and hard set. The emphasis was
helped by the speaker's voice, which was inflexible, dry, and dic-
tatorial. The emphasis was helped by the speaket's hair, which
bristled on the skirts of his bald head, a plantation of firs to keep
the wind from its shining surface, all covered with knobs, like the
crust of a plum pie, as if the head had scarcely warehouse-room
for the hard facts stored inside. The speaker's obstinate cartiage,
square legs, square shoulders - nay, his very neckcloth, trained to
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take him by the throat with an unaccommodating grasp, like a
stubborn fact, as it was - all helped the emphasis.

"In this life, we want nothing but Facts, sir; nothing but Facts!"
The speaker, and the schoolmaster, and the third grown person
present, all backed a little, and swept with their eyes the inclined
plane of little vessels then and there arranged in order, ready to
have imperial gallons of facts poured into them until they were full
to the brim. (Dickens, Hard Times. Norton Critical Edition, 1960,
S. 1)



Hans Hunfeld

Einige Grundsitze einer
fremdsprachenspezifischen
Literaturdidaktik

1.

In der gegenwirtigen Phase einer allgemeinen Umorientierung der
Literaturdidaktik lassen sich Grundsitze einer fremdsprachenspe-
zifischen Literaturdidaktik kaum vollstindig und mit dem An-
spruch auf Endgiltigkeit formulieren: Mit einiger Verzogerung
partizipiert die Fremdsprachendidaktik zwar inzwischen — was die
Probleme des Literaturunterrichts angeht — an der Diskussion in-
nerhalb der Germanistik und der muttersprachlichen Literaturdi-
daktik. Sie sucht also die Fille der Vorschlige und Anst6Be aus
der Nachbardisziplin zu verarbeiten, wihrend sie gleichzeitig die
Eigenstindigkeit ihrer Ziele und Methoden begriinden muf3. Von
daher wird verstindlich, warum die wissenschaftstheoretische Ba-
sis bislang ungeklirt ist. Auch die Einzelansitze der jiingsten Zeit
kénnen nicht dartiber hinwegtiuschen, dal3 eine Grundlegung der
fremdsprachenspezifischen Literaturdidaktik noch geschrieben
werden mubB.

Diese Feststellung ist nétig, um die Erwartungshaltung gegen-
tber den folgenden Bemerkungen auf das realistische Mal3 zu re-
duzieren. Was hier unter dem Titel "Grundsitze" angedeutet wer-
den kann, sind lediglich einige Anmerkungen grundsitzlicher Art,
die mehr den Charakter eines Denkanreizes als den einer
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abgesicherten Aussage fiir sich beanspruchen. Allerdings signali-
sieren sie — unter dem Einflul der texttheoretischen und textdi-
daktischen Debatte der jiingsten Zeit — eine deutliche Abkehr von
einigen traditionellen Positionen, die hier als bekannt vorausge-
setzt werden miissen.

Der Literaturunterricht hat insgesamt jene Selbstsicherheit
aufgeben miissen, die den pidagogischen oder sprachlichen Wert
fiktionaler Literatur fiir den Schiiler oder Studenten einigermalien
beliebig auf Begriffe brachte und vom jeweils behaupteten Leh-
rerfolg des Gegenstandes Literatur seinen Stellenwert im Unter-
richt bestimmte. Noch ist aber der allgemeinen Verunsicherung
die weitgehende Ubereinstimmung tiber die theoretischen und
praktischen Grundlagen eines neuorientierten Literaturunterrichts
nicht gefolgt. Das ist erst dann zu erwarten, wenn etwa die Ausei-
nandersetzung innerhalb der Literaturwissenschaft um die beiden
extremen Auffassungen von Text als unverdnderlicher Substanz
und Text als verschieden konkretisierbarer Appellstruktur zu ei-
nem Konsens gefithrt hat, der in die Praxis einwirken kann.

Die folgenden Ausfithrungen verstehen sich vor dem Hinter-
grund dieser Diskussion: da sie diese im vorgegebenen Rahmen
nicht nachzeichnen kénnen, muf auf die Beitridge im ersten Band
dieses Readers sowie auf die Auswahlbibliographie im Anhang
dieses Aufsatzes verwiesen werden.

2.

Fir den fremdsprachlichen Literaturunterricht an deutschen
Schulen hat die Diskussion vor allem die Einsicht gebracht, daf}
eine fremdsprachenspezifische Literaturdidaktik der mutter-
sprachlichen Literaturwissenschaft und Didaktik wichtige Impulse
verdankt, dal3 sie aber deren Denkmodelle und Arbeitsweisen
nicht einfach kopieren kann. Das mag nach Binsenwahrheit klin-
gen — die ernstgenommene Erkenntnis aber, daf3 die Distanz zum
muttersprachlichen Literaturunterricht viel gréBer ist als bisher
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angenommen, verdndert das bisherige Verstindnis grundlegender
Probleme der fremdsprachlichen Literaturdidaktik. Die Implikati-
onen einer genaueren Einschitzung der besonderen Kommunika-
tionssituation im fremdsprachlichen Unterrichtskontext und der
spezifischen Ziele der Lektlire fremdsprachlicher Texte sind weit-
reichend: so 1d63t sich zum Beispiel die Interpretation von fremd-
sprachlicher Literatur nicht mehr als blofe Addition zur Lektiire
muttersprachlicher Texte legitimieren. Von daher geraten traditi-
onelle Begriindungen in Gefahr, gewohnte Methoden der Erar-
beitung verlieren ihren tradierten Anspruch. Andererseits wird ein
neues Selbstbewul3tsein sptrbar: Auch fiir den Fremdsprachenun-
terricht werden jetzt verstirkt wieder literarische Texte gefordert
— unter anderem gerade deswegen, weil die Fremdsprachendidak-
tik ihre fachspezifischen Ziele nicht mehr eng unter dem Stich-
wort des sprachlichen Fertigkeitserwerbs fa3t und zudem deutli-
cher als frither auch fachiibergreifende Ziele verfolgt.!

Diese hier nur pauschal andeutbaren Entwicklungen scheinen
mir auch fir das Arbeitsgebiet Deutsch als Fremdsprache im In-
und Ausland interessant zu sein. Allerdings kénnen die Problem-
stellungen der fremdsprachlichen Literaturdidaktik im hier ge-
meinten Zusammenhang nur dann auf Interesse stoflen, wenn zu-
nichst gesehen wird, dal3 die Vermittlung von Literatur sowohl im
fremdsprachlichen Unterricht an deutschen Schulen wie auch im
Lehrgebiet Deutsch als Fremdsprache sich grundsitzlich unter
den folgenden Bedingungen vollzieht, die beiden angesprochenen
Bereiche also vergleichbar sind:

- Der didaktische Dialog erfihrt gegeniiber dem muttersprach-
lichen Unterricht eine Verstirkung des Kompetenzgefilles Lehrer
— Schiiler. Dieser Dialog wird im fremdsprachlichen Kontext also
stirker gesteuert. Das hat Konsequenzen fiir die Lese- und Inter-
pretationssituation, da sich von hierher die grundsitzlichen Bedin-
gungen der Rezeption und der Reproduktion ergeben.

- Der Abstand des Textes zum Leser (der sprachliche, histori-
sche und kontextuelle Abstand) wird unter den spezifischen Be-
dingungen: eines didaktischen Dialogs in einer dem Adressaten
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fremden Sprache deutlicher markiert als im muttersprachlichen
Dialog tber muttersprachliche Texte. Verstehendes Lesen muf3
sich ja als Verstindnis in einer dem Leser fremden Sprache artiku-
lieren.?

Interpretation kann als Ubersetzung (in des Wortes vielfacher
Bedeutung)? definiert werden, In der hier gemeinten Unterrichts-
situation wird diese Ubersetzung erheblich erschwert, weil die
mindliche oder schriftliche Reproduktion der vom Adressaten
geleisteten Ubersetzung Ubereinkiinfte zwischen den Kommuni-
kationspartnern voraussetzt, die durch die Kommunikation in der
fremden Sprache aber erst geschaffen werden miissen.

3.

Diese erschwerten Lesebedingungen setzen den fremdsprachli-
chen Literaturunterricht deutlich vom muttersprachlichen ab, Die
Erwartungen an den méglichen Unterrichtserfolg bestimmen sich
von hierher, die Ziele des Literaturunterrichts miissen mit Blick
auf diese Einschrinkungen formuliert werden; die Auswahl von
Literatur und die Methoden ihrer Darbietung haben die so gesetz-
ten Grenzen zu beachten.

Erst diese Einsicht in die spezifischen Bedingungen des
fremdsprachlichen Literaturunterrichts eréffnet ihm seine beson-
deren Méglichkeiten. Wenn er einerseits den muttersprachlichen
Literaturunterricht nicht einfach nachaffen kann, so kann er ande-
rerseits gerade unter dem Diktat der ganz anderen Rahmenbedin-
gungen der Lektiire von fiktionalen Texten Aspekte abgewinnen,
die im muttersprachlichen Kontext meistens vernachlissigt wer-
den. Ich kann in diesem Zusammenhang hier nur verkiirzt wie-
derholen, was an anderer Stelle ausfihtlich dargestellt wurde:*

- Die Stérung des Rezeptionsprozesses lenkt die Adressaten
auf die Absichten fiktionaler Texte, vertraute Weisen des Verste-
hens zu verfremden. Dabei kénnen die Vorerfahrungen aus dem
muttersprachlichen Literaturunterricht die Begegnung mit
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fremdsprachlichen Texten erleichtern, wenn sie als solche von
vornherein in die Interpretation eingebracht werden. Allerdings
versteht sich von selbst, daf3 in dieser Hinsicht die Verhiltnisse im
traditionellen Fremdsprachenunterricht an deutschen Schulen fir
den Literaturlehrer besser einschitzbar sind als im Lehrbereich
Deutsch als Fremdsprache. Die Vorverstindnisse der Studenten
missen aber in jedem Falle erfragt werden, damit der jeweils be-
sondere Abstand des deutschen Textes zum auslindischen Rezi-
pienten in seiner Rolle als gesteuerter Leser unter den Bedingun-
gen der fremdsprachlichen Unterrichtssituation thematisiert wer-
den kann.

Das grundsitzliche Ziel einer so angelegten Lektiire wird
durch den Rickgriff auf ecinige Bemerkungen Gadamers be-
schreibbar: "Es sind die gestérten und erschwerten Situationen
der Verstindigung" — so Gadamer -, "in denen die Bedingungen
am chesten bewulit werden, unter denen eine Verstindigung
steht."> Gadamer verdeutlicht seine Auffassung am Beispiel der
Ubersetzung: "So wird der sprachliche Vorgang besonders auf-
schluB3reich, in dem ein Gesprich in zwei einander fremden Spra-
chen durch Ubersetzung und Ubertragung erméglicht wird."
Was Gadamer dann zunichst an der Situation der Verstindigung
im Gesprich charakterisiert, nimmt fur ihn "seine eigentliche
Wendung ins Hermeneutische, wo es sich um das Verstehen von
Texten handelt."5 (Hervorhebung von Gadamer) Wichtig wird in
diesem Zusammenhang: "Die Fremdsprachlichkeit bedeutet nut
einen gesteigerten Fall von hermeneutischer Schwierigkeit, d. h.
von Fremdheit und Uberwindung derselben. "5

Es geht hier nicht darum, Gadamers nicht unbestritten geblie-
bene Thesen insgesamt als Leitlinien einer Neuorientierung der
fremdsprachlichen Literaturdidaktik vorzustellen. Finige Hin-
weise Gadamers aber kénnen durchaus richtungsweisend sein, da
sie die Bedeutung eines fremdsprachlichen Literaturangebots als
eine Aufforderung zum verstehenden Lesen unterstreichen. So
wenn Gadamer etwa ausfiihrt, daf3 gerade im Studium der frem-
den Literatur nicht die Erlernung der fremden Sprache als solcher,
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sondern ihr Gebrauch einen neuen Standpunkt in der bisherigen
Weltansicht vermittle, da die andere Welt, die uns hier entgegen-
trete, nicht nur eine fremde, sondern eine beziechungsvoll andere
sei, die nicht nur eine eigene Wahrheit in sich, sondern auch eine
eigene Wahrheit fiir uns habe: "Die andere Welt, die da erfahren
wird, ist nicht einfach Gegenstand der Erforschung, des Sich-Aus-
kennens und Bescheidwissens. Wer die literarische Ubetlieferung
ciner fremden Sprache auf sich zukommen 1d63t, hat kein gegen-
stindliches Verhiltnis zu der Sprache als solcher ... Er verhilt sich
anders als der Philologe, dem die sprachliche Uberlieferung Mate-
rial der Sprachgeschichte oder Sprachvergleichung ist. Wir kennen
das nur zu gut aus dem Erlernen fremder Sprachen und der eigen-
timlichen Abtétung der Literaturwerke, an denen die Schule uns
in die fremden Sprachen fiihrt."5d

- Die besonderen Moglichkeiten der Lektiire fremdsprachli-
cher Texte unter den Bedingungen einer fremdsprachlichen Un-
terrichtssituation, so kann man im Anschluf3 an Gadamer formu-
lieren, erschlielen sich eben dadurch, daf3 das Lesen dem Leser
Miihe abverlangt. Gelingt — wie in muttersprachlichen Kontext bei
der Lektiire muttersprachlicher Texte — die Kommunikation Text
— Leser allzu mihelos, so tiberspringt der Leser ahnungslos die
Kluft, die eigentlich immer den fiktionalen "Text von seinem Leser
trennt, Lesen als Verstehen schlief3t aber das Begreifen der Bedin-
gungen ein, denen das Lesen Gberhaupt unterliegt. Hier kann der
fremdsprachliche Literaturunterricht die Vorerfahrungen des
muttersprachlichen Unterrichts vertiefen und kritisieren; hier, und
nicht in der méglichst rasch zu erwerbenden Perfektion einer lin-
guistischen Progression, liege denn auch das spezifische Bildungs-
ziel, das mit dem Angebot fremdsprachlicher Texte verbunden ist.
Denn so sehr auch immer die Erfahrung der jeweils fremden Li-
teratur als Kenntnisnahme fremder Kultur und also als Erweite-
rung des eigenen Erfahrungsraumes wichtig sein mag — die Be-
schiftigung mit fremdsprachlicher Literatur kann nicht aus-
schlieBlich damit begriindet werden. Die quantitative Addition
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zusitzlichen Lesestoffes erlibrigt sich, wenn sie darauf abzielt, die
fremde Sache vor allem um ihrer selbst willen anzubieten.

4.

Es mul hier auf eine Konsequenz aufmerksam gemacht werden,
die sich aus dem oben Skizzierten fiir denjenigen Literaturlehrer
im Bereich Deutsch als Fremdsprache ergibt, der sich mit den hier
angedeuteten Intentionen des Literaturunterrichts grundsitzlich
identifizieren kann. Sie trifft den Lehrer des (traditionellen)
Fremdsprachenunterrichts an deutschen Schulen nicht so statk,
weil dieser zwar durch Vorwissen und Auswahlmdglichkeit der
fremden Literatur niher steht als die von ihm angesprochenen
Schiiler, aber doch von ihr durch die grundlegende Distanz
fremde Literatur — deutscher Leser getrennt bleibt.® Im Bereich
Deutsch als Fremdsprache ist die Gefahr, die naturgegebenen Blo-
ckaden zu Ubersehen, die die deutsche Literatur einem auslindi-
schen Leser entgegensetzt, fliir den deutschen Lehrer gréer. Von
hierher besteht Anlaf3 zur Selbstreflexion und zur Thematisierung
der Vorgaben und Vorurteile des Lehrers in fremdsprachlichen
Literaturunterricht: Wie sieht er selbst etwa das Verhiltnis von
sprachlich vorgeordneter Welt und dsthetischer Erfahrung? Um
sich in die Situation seiner auslindischen Studenten wenigstens
annihernd versetzen zu kénnen, mag er etwa seine Distanz zur
Literatur seines Landes, zum Beispiel zur klassischen deutschen
Literatur, Gberpriifen. Bei dem Versuch, diesen Abstand fiir sich
zu Gberbriicken, wird er die Notwendigkeit neuer Fragen an bisher
Vertrautes erkennen, damit "zwischen dem Horizont vergangener
Erfahrung und dem Interesse einer neuen Gegenwart"?” das ver-
stehende Lesen eine Vermittlung schaffen kann.

Eine solche Leseerfahrung verhindert jene naive Einstellung
eines Literaturlehrers, der beim Angebot von deutscher Literatur
an auslindische Studenten den Hinweis auf diejenigen Mechanis-
men unterschldgt, die eben dieses Angebot steuern. Ohne die
Problematisierung von Abstand, Vorerfahrung, Auswahlkriterien
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und eigener Leseweise scheint mir die Lektiire deutscher Literatur
mit auslindischen Studenten wenig sinnvoll. Denn die Aufforde-
rung zum Lesen wird ohne die gleichzeitige Provokation, auch die
grundlegenden Bedingungen des verstehenden Lesens zu disku-
tieren, doch eben die Mif3verstindnisse erzeugen, die sie eigentlich
zu verhindern nicht: Wie sollte der auslindische Leser denn sonst
erfahren, dal3 der Sinn eines deutschen Literaturwerkes flir ihn -
je nach Erkenntnisinteresse, Vorerfahrung und Vorurteil — sich
anders erschliefen kann als fiir den deutschen Leser? Wenn nicht
nur das Angebot selbst, sondern auch die Rolle von Lehrern und
Schiilern als Leser mit sehr unterschiedlichen Voraussetzungen
zur Diskussion steht, kénnen sich jene Riickwirkungen einer Kon-
frontation mit fremdsprachlicher Literatur einstellen, die nicht nur
die gegenwirtige Leseerfahrung, sondern auch die im jeweiligen
muttersprachlichen Kontext vorher im Umgang mit fiktionalen
Texten gewonnenen Einsichten kritisierbar und nachpriifbar wer-
den lassen. Hier 16st sich dann auch die gewohnte Einseitigkeit
des traditionellen Literaturunterrichts auf. Die vielgeforderte
Emanzipation und Mundigkeit des angesprochenen Lesers wird
hier angebahnt, da es sich ja nicht linger darum handelt, der Au-
toritit der jeweils dominierenden Sachkompetenz zu folgen. Es
wird vielmehr versucht, tiber den Austausch der jeweiligen Leseer-
fahrungen zu einem Gesprich tber die Wirkungsabsichten und
tatsdchlichen Wirkungen fiktionaler Literatur zu kommen, wobei
der Dialog tiber die unterschiedlichen, auch vom jeweiligen kultu-
rellen Kontext abhingigen Voraussetzungen fiir die Lektire und
Erwartungen an das Lesen fiktionaler Literatur jene Verstindi-
gung anstrebt, die iiber das Verstehen der Lesebedingungen hin-
aus zu einem Verstehen der grundsitzlichen Verstindigungsvo-
raussetzungen fihrt. Erst dann werden die Postulate einer Litera-
turwissenschaft praktisch wirksam, die den Leser wieder in den
Mittelpunkt ihrer Uberlegungen stellen will und der es um inehr
als den sogenannten idsthetischen Genuf3 geht. Wem das zu uto-
pisch scheint, der moge sich die Frage stellen, was denn ein fremd-
sprachlicher Literaturunterricht eigentlich erreicht, der Literatur
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zum Gegenstand sprachlicher oder inhaltlicher Analyse macht
und dabei die Termini der muttersprachlichen Literaturwissen-
schaft in die jeweils fremde Sprache tUbersetzt.8

5.

Nun hat Fremdsprachenunterricht — auch im Bereich Deutsch als
Fremdsprache — natiirlich nicht in der Hauptsache mit der Ver-
mittlung fiktionaler Literatur zu tun. Von daher sind alle Vor-
schlige, die den Literaturunterricht aus seinem Kontext Sprach-
unterricht isolieren, in der Wirklichkeit des Fremdsprachenunter-
richts ohne durchschlagende Wirkung. Das unausgewogene Ver-
hiltnis von Frage und Antwort, das oft den fremdsprachlichen Li-
teraturunterricht prigt, wird bereits sehr friith in der ersten Phase
des Spracherwerbs etabliert. Denn im allgemeinen ist es der kon-
ventionelle Lehrbuchtext, der die erste Leseerfahrung fiir den aus-
lindischen Studenten vermittelt. Will man den fiir den Fremdspra-
chenunterricht so wichtigen Zusammenhang von Lehrbuchtexten
und fiktionalen "Texten, also das Verhiltnis von Sprachunterricht
und Literaturunterricht, etwas anders als in der Vergangenheit se-
hen und gewichten, so mul} man fragen, ob die Struktur der gin-
gigen Lehrbuchtexte und der Umgang mit ihnen eigentlich die
spitere Begegnung mit fiktionalen Texten vorbereiten oder nicht
eigentlich erschweren. Dazu einige unvollstindige Anmerkungen:

- Quantitativ hat der Spracherwerb ganz zweifellos den grof3-
ten Anteil am Fremdsprachenunterricht. Von daher hat der nor-
male Lehrbuchtext Prioritit. Ob er diese Vormachtstellung recht
nutzen kann, sei angesichts der vorliegenden Lehrbiicher dahin-
gestellt.? Situation und Sprache — beide Konstituenten konventio-
neller Lehrbuchtexte — simulieren eine Wirklichkeit, die sie selbst
erst eigentlich erschaffen. Der von diesen Texten angesprochene
Adressat wird in eine fir ihn fingierte Situation durch den Druck
der Lehreraufforderungen und der Textappelle hineingezwungen.
Man verlangt von ihm die Aufgabe von Erlebnis- und Sprachge-
wohnheiten. Erst wenn er sich mit den im Text vorgezeichneten
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Rollen soweit identifiziert hat, dal3 er aus der ihm vorgeschriebe-
nen Rolle heraus- und die ihm vorgestanzten Sprachmuster nach-
spricht, ist die Wirkungsabsicht der Lehrbuchtexte erreicht. Es ist
die Frage, ob diese Lehrbuchtexte im Schnitt wirkliche Kommu-
nikationsvorbereitung dadurch erreichen koénnen, dal3 sie fin-
glerte, doppelt verfremdete Situationen mit einer allzusehr nur auf
den unmittelbaren Lehrzweck abgerichteten, also gereinigten und
verdnderten Sprache aufbauen.

- Wichtiger ist hier aber: Diese Texte bereiten in der Regel
nicht die kommunikative Atmosphire vor, die der spitere Litera-
turunterricht braucht. Denn sie fordern den Studenten ja nicht
dazu auf, seine eigene Form der Annidherung an die ihm fremde
Sprach- und Sachwirklichkeit zu finden, sondern sie zwingen ihn
zu einem Verhalten, welches das einseitige Diktat der Texte ohne
Kritik anerkennt. Of ist zum Beispiel die Frage im Lehrbuch-Di-
alog nur verkappte Anweisung, der Appell eindeutiger Befehl zur
Reproduktion streng vorgezeichneter AuBerungen,

- Damit prifiguriert der gingige Lehrbuchtext — das erste und
weitgehend dominierende Textangebot fiir die Adressaten im
Fremdsprachenunterricht — eine Texterfahrung, welche die Be-
gegnung mit literarischen Texten eher erschwert denn vorbereitet.
Denn wenn nach Werlich unter Berufung auf Iser fiktionale Texte
dadurch witken, daf3 sie "vom Adressaten jeweils individuell vet-
standen werden kénnen und sollen und damit stets durch einen
Bereich der 'Unbestimmtheit' ... gekennzeichnet sind",'® dann
stellt der Lehrbuchtext den Adressaten in ein merkwiirdiges Di-
lemma: er ist einerseits sprachlich und sachlich fingiert, von der
Lebenswirklichkeit und vom muttersprachlichen Kontext des Re-
zipienten durch Stilisierung und Fremdheit abgesetzt, andererseits
aber tritt er mit autoritirem Anspruch seinem Leser gegeniiber,
verlangt nicht nur, dafl dieser sich mit der dargestellten Wirklich-
keit " in soweit identifiziert, da3 er sie im Rollenspiel nachlebt,
sondern auch, daf} der Rezipient sich der vorformulierten Sprache
als einer in der simulierten Situation ithm eigenen bedient.
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6.

Es geht hier nicht um eine pauschale Kritik an den votliegenden
Lehrwerken. Vielmehr soll aufmerksam gemacht werden auf die
Gefahr einer sehr frith einsetzenden Orientierung des Lernpro-
zesses an der Vermittlung fremdsprachlicher Fertigkeiten. Wenn
der jeweils angebotene Text von den Rezipienten als unverdnder-
bare und nicht zu befragende Konstante angenommen werden
muf3, wird ein fir den Literaturunterricht wichtiges Verstindnis
nicht vorbereitet: dal nimlich Texte Leser beeinflussen und daf3
diese Beeinflussung durch die Organisation bestimmter sprachli-
cher Mittel in bestimmter Weise erreicht wird.

Grundsitzlich 148t sich hier nur fordern, daf3 im Sprachunter-
richt schon sehr friih die Sprache als Mittel der Uberredung selbst
zum Gegenstand des Gesprichs wird, dal Texte nicht nur als Me-
dium der Vermittlung benutzt, sondern als Anreiz begriffen wer-
den, iiber die sprachlichen Handlungsméglichkeiten tberhaupt
und ihre jeweils spezifischen Konsequenzen nachzudenken.

Das ist — zugegeben — recht vage formuliert. Es provoziert die
Frage nach den Moglichkeiten in der konkreten Unterrichtspraxis.
Sie mul3 hier ohne Antwort bleiben.!! Zwei Konsequenzen aber
koénnen hier, wenn auch nur allgemein, aufgezeigt werden:

- Die Auswahl der Texte sollte diejenigen vorzichen, die einen
Vergleich von Unterrichtswirklichkeit und Lebenswirklichkeit na-
helegen. Der Ausschnittscharakter von Text-Situation und Rede-
Situation (Unterricht) sollte thematisiert werden: Wie der fremd-
sprachliche Text den Rahmen fiir fremdsprachliche AuBerungen
vorschreibt, so diktiert Unterricht durch seine besonderen Bedin-
gungen die Abliufe sprachlichen Handelns — er ist eine sehr spe-
zifische Form Situationsgebundener Kommunikation. Der Ab-
stand, der durch die charakteristischen Merkmale das Wirklich-
keitsmodell der Unterrichtssituation von dem der aullerhalb von
Unterricht méglichen Lebenssituation trennt, muf3 den Adressa-
ten frih einsichtig gemacht werden. Wenn man davon ausgeht,
daB3 "Sprachunterricht eine spezifische Form unterrichtlicher
Kommunikation" ist und dafl "Fremdsprachlicher Unterricht eine
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spezifische Form sprachunterrichtlicher Kommunikation" dar-
stellt,’? dann folgt aus dieser lapidaren Einsicht, dal3 gerade der
fremdsprachliche Text geeignet ist, zum Anlaf} fiir eine Reflexion
tber die Bedingungen von Unterricht im Unterricht selbst zu wer-
den.

- Wenn der jeweilige Text so ausgewihlt wird, daf er die Pro-
duktion und Rezeption von Wirklichkeit durch Sprache transpa-
rent werden 1dBt; wenn er auf eine Weise angeboten wird, dal3 er
die Verinderung von Wirklichkeit durch Text mit der Verinde-
rung von Wirklichkeit durch Unterricht bewul3t in Zusammen-
hang bringt, dann setzt Fremdsprachenunterricht einen Erkennt-
nisprozel3 tiber verschiedene Formen von Quasi-Wirklichkeiten in
Gang. Die Parallelisierung von Rezeptionssteuerung durch Text
und Unterricht, der Hinweis also auf verschiedene Simulations-
moglichkeiten, baut nicht nur das Ausgeliefertsein des Adressaten
an die Reproduktionsaufforderungen einseitiger Lehrbuchdialoge
ab, sondern bereitet die Aufnahmefahigkeit fiir Literaturunterricht
vor: wenn der Lehrbuchtext nicht nur als Medium des Spracher-
werbstrainings eingesetzt, sondern auch auf seine Baugesetze hin
befragt wird, dann erweist sich — nimmt man einige charakteristi-
sche Merkmale zur Differenzierung der Textsorten als Orientie-
rungsdaten'? — eine eigentimliche Zwischenstellung des Lehr-
buchtextes zwischen fiktionalem und nicht-fiktionalem Text. Der
gingige Lehrbuchtext gestaltet einen Ausschnitt von Welt durch
Sprache; weder die dargestellte Welt noch die verwandte Sprache
sind in der Regel authentisch; die vorgestellte Wirklichkeit wird
durch Auswahl und Kontrolle von Sprache fingiert; dem Leser
wird eine ihm fremde Welt entworfen, aber immer so, dal3 er sich
mit ihr wihrend der Lekture identifizieren kann; die verfuhrende
Wirkung der Textappelle ist gleichzeitig so stark, daf3 der konkrete
Leser in die ihm vorgestellte Welt eintreten und die ihm vorfor-
mulierte Sprache als seine eigene benutzen muf.

Es ist nicht einzusehen, warum nicht wenigstens im Ansatz der
Sprachunterricht die Strategien und die Wirkungsabsichten der
Lehrbuchdialoge offenlegen und so eine wichtige Grundlage fiir
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die Erkenntnis von Baugesetzen und Rezeptionssteuerungen von
Texten tiberhaupt — also auch von fiktionalen Texten — vorberei-
ten sollte. Der frithe Hinweis auf Uberredungs- und Einbezie-
hungsmittel verschiedener Textsorten etleichtert das Hinfiihren
zu einer Einsicht in grundsitzliche Bedingungen von Lesen als
Verstehen und verhindert, dal3 die Wendung zum eigentlichen Li-
teraturunterricht die angesprochenen Adressaten allzu abrupt
trifft.

7.

Die Frage nach der fremdsprachenspezifischen Literaturdidaktik
miindet in die Frage nach dem ibergreifenden Lernziel des jewei-
ligen Fremdsprachenunterrichts. Wieweit sich bei der Lésung
grundsitzlicher Fragen der Gesamtbereich Deutsch als Fremd-
sprache an der Debatte um die Gibergreifenden Ziele des Fremd-
sprachenunterrichts, die seit einiger Zeit innerhalb der deutschen
Fremdsprachendidaktik gefithrt wird, beteiligen oder von ihr pro-
titieren kann, vermag ich nicht abzuschitzen, Die Verlagerung der
Akzentuierung bei der inhaltlichen Fillung des Kompetenzbegrif-
fes, die Reflexion iiber die Zusammenhinge von Sprach- und Li-
teraturunterricht und die Analyse der besonderen Formen und
Absichten einer Kommunikation im Rahmen eines fremdsprach-
lichen Unterrichts haben jedenfalls innerhalb der Fremdsprachen-
didaktik einen Proze3 des Nachdenkens ausgeldst, der ein Zu-
ruckfallen auf tiberholte Positionen auch dann verbietet, wenn die
Unvollstindigkeit und Vorldufigkeit bisheriger Neuansitze viel-
leicht Resignation und den Rekurs auf die jeweilige Einzelerfah-
rung des Literaturlehrers nahelegen mégen, Insgesamt 1iB3t sich
die Diskussion um die aufgeworfenen Grundsatzfragen im Gbri-
gen nicht im Rahmen einer Einzeldisziplin fithren: an der Erfor-
schung grundlegender Bedingungen von Verstindigung in fremd-
sprachlichen Kontexten und an der Untersuchung der Frage, wel-
che Rolle die Lektiire fremdsprachlicher Literatur im Verstindi-
gungsprozel3 einnehmen soll und kann, sind alle diejenigen
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Wissenschaften aufgefordert sich zu beteiligen, fir die Sprechen
nicht nur technische Fertigkeit, sondern Anniherung an bisher
fremde soziale und kulturelle Verstindnishorizonte bedeutet.
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Anmerkungen

1 Auf welche Schwierigkeiten freilich der Versuch einer solchen Diskussion fach-
tbergreifender Ziele st6Bt, zeigt exemplarisch das von Hans-Eberhard Piepho
1974 vorgelegte Werk und seine Rezeption.

2 Vgl. den Beitrag von Bernd Kast in diesem Band: Legetische Aufgaben und
Mboglichkeiten des fremdsprachlichen Deutschunterrichts.

3 Ausfuhrlich dargestellt in Hans Hunfeld/Bernhard Kahrmann: Textwissen-
schaftlicher Grundkurs Englisch. Orientierungen. Kronberg/Ts. 1976.

4 Die Auswahlbibliographie fithrt deshalb auch in einiger Ausfiihrlichkeit eigene
Arbeiten des Verfassers auf, damit die hier nur verknappt und allgemein mogli-
chen Ausfithrungen so die notwendigen Ergidnzungen finden kénnen, vor allem
in Richtung auf bestimmte Textsorten und in Hinsicht auf das Verhiltnis von
Grundsatziberlegungen und praktischer Interpretation von Beispieltexten.

5 Hans-Georg Gadamer: Wahrheit und Methode. 4. Auflage, Ttibingen 1975, S.
361.

5a Gadamer, S. 361.

5b Gadamer, S. 363.

5¢ Gadamer, S. 365.

5d Gadamer, S. 418.

6 Siehe dazu ausfiihrlich Hans Hunfeld/Bernhard Kahrmann 1976.

7 Hans Robert JauB: Asthetische Erfahrung als Verjiingung des Vergangenen.
In: Sprache und Welterfahrung. Hrsg. von Jérg Zimmermann. Minchen 1978,
S. 301-328, S. 311.

8 Als exemplarische Kritik an einer solchen Auffassung vgl.: Linda F. Ba-
ker/Bernd Kahrmann: Egon Wetlich and the Problem of Teaching a Vocabulary
for Text Analysis to German Students of English. In: Hans Hunfeld (Hrsg.):
Neue Perspektiven der Fremdsprachendidaktik. Kronberg/Ts. 1977, S. 166-173.
9 Diese Bemerkung will keine pauschale Kritik an gingigen Lehrbiichern, son-
dern bezieht sich auf Erfahrungen mit Englisch-Lehrwerken fiir deutsche Schii-
ler; sie gelten auch fiir die im Lehrgebiet Deutsch als Fremdsprache vorliegenden
Lehrwerke, vgl. die beiden Binde des Mannheimer Gutachtens (I: Heidelberg
1977; 11: Heidelberg 1979) der Lehrwerkkommission des Auswirtigen Amtes zu
ausgewihlten Lehrwerken Deutsch als Fremdsprache.

10 Egon Werlich: Typologie der Texte. Entwurf eines textlinguistischen Modells
zur Grundlegung einer Textgrammatik. Heidelberg 1975, S. 25.

11 Unterrichtspraktische Hinweise fiir die Erarbeitung bestimmter Textsorten
(Lehrbuchtexte, Lyrik, Roman) finden sich in den in der Auswahlbibliographie
aufgefiithrten Arbeiten des Verfassers.

12 Vgl. Nissen 1974, S. 180-197.

13 Siche dazu Werlich 1975. Die Differenzierungen Werlichs sind nicht ohne
Kritik geblieben — haben aber innerhalb der Fremdsprachendidaktik das Problem
der Textsorten verstirkt in den Blick gertickt.
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Hans Hunfeld

Zu einigen Bedingungen der Lektiire im
Englischunterricht: Anmerkungen zu
einem tberlieferten Lehrbuchtext

1.

Wenn hier ausgerechnet ein altenglischer Lehrbuchtext (siche An-
hang) fir die Diskussion einiger Grundsatzfragen der fremd-
sprachlichen Literaturdidaktik herangezogen wird, dann mag das
den Leser zunichst befremden. Die erste fliichtige Lektiire aber
stellt bereits Merkmale des Textes fest, die sowohl die Fremdspra-
chendidaktik als auch den Fremdsprachenunterricht interessieren
koénnen:

Es handelt sich um einen Lehrbuchtext, der auf Fremd-
sprachenunterricht abzielt.

Seine dialogische Struktur legt den Vergleich zu modernen
Texten gleicher Zielsetzung nahe.

Als schriftliche Fixierung von Modell-Unterricht bietet er
sich als Folie fremdsprachendidaktischer Fragen an.
Seine Methodik in der Entwicklung von Frage und Ant-
wort entspricht modernen Postulaten der Fremdspra-
chendidaktik.

Seine immanenten Verstindnisblockaden (altenglische
Sprache; Entwurf ecines der heutigen Zeit fremden
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Wirklichkeitsbildes) lenken das Interesse des Lesers auf
grundlegende Bedingungen von Lesen als Verstehen.
Nicht im Sinne einer Gesamtinterpretation, sondern mit dem
Ziel, einige mégliche Perspektiven der fremdsprachenspezifischen
Literaturdidaktik zu skizzieren, wollen die folgenden Bemerkun-
gen diese Merkmale etwas deutlicher hervorheben. Sie kénnen da-
bei weder dem uberlieferten Text selbst, noch der Problematik des
fremdsprachlichen Literaturunterrichts im ganzen gerecht wer-
den. Sie verstehen sich als ein vorldufiger Beitrag zu einer noch
offenen Debatte um Orientierungslinien einer zukiinftigen fremd-
sprachenspezifischen Literaturdidaktik und wollen deshalb eher
Fragen provozieren als bereits Antworten formulieren.

2.

Schon das Anfangssignal zielt auf Kommunikation des Redners
mit dem Angesprochenen ab, indem es eine Briicke der Verstin-
digung zwischen dem Redenden und den Zuhérenden schlagen
will. Die Anfangsfrage forscht nach Ubereinstimmungen und
méglichen Verstindnisblockaden. Sie erhilt eine Reaktion, die
eine kommunikative, partnerschaftliche Gesprichsatmosphire
voraussetzt, artikuliert sie doch nicht verbales Kopfnicken und
Bestitigung, sondern Kritik. Der Redner erfahrt, daf3 er Gber die
Kopfe seiner Zuhorer hinwegspricht.

Die Zuhorer verbinden ihre Kritik mit der Aufforderung an
den Redner, bitte doch so zu reden, dal3 man ihn auch verstehen
kénne. Der Redner dndert darauthin nicht nur seine Strategie, in-
dem er jetzt einfach redet, sondern seine Frage lenkt auch von sei-
ner Rede selbst ab und richtet sich jetzt direkt an den Angerede-
ten: nicht mehr die Rede, sondern die Person des Angeredeten
steht im Mittelpunkt des Dialogs. Die Fragenreihe wird sorgfiltig
gestuft, die Antworten werden ernst genommen. Uberraschend:
nicht der Lehrer ist es, der etwas weill und Auskunft geben muf3.
Die Frage antizipiert die Antwort niemals — sie bestatigt niemals
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bereits vorab, was sie eigentlich erst erfragen soll. Hinzu kommt,
dal3 die erste Frage — Wei3t du etwas? — dem Schiler eine breite
Auswahlméglichkeit beldBt. Der Schiiler selbst bestimmt durch
seine erste Antwort den Gegenstand des Gesprichs.

Die folgenden Fragen des Lehrers verbreitern einerseits die er-
zahlte Lebenswirklichkeit des Schilers sehr behutsam; anderer-
seits sind sie eigentlich weniger Fragen als Anregungen zum Wei-
tersprechen. Auskunftgeben soll der Schiiler hier nicht tiber ihm
Unbekanntes oder Angelerntes, sondern tber sich selbst. Die
Frage wird zum Redeanreiz, weil sie ermuntert und weil der Fra-
gende die jeweilige Antwort interessiert als Hinweis auf eine wei-
tere Frage nutzt.

Der durchgehend stiitzenden Haltung des Fragenden entspre-
chen gelegentliches Lob an die Adresse des Schiilers und unauf-
dringliche Zusatzerklirungen, die Anteilnahme signalisieren. Bei
aller Wohlerzogenheit des angesprochenen Schiilers bleibt doch
seine Selbstindigkeit deutlich. Zwar spiegeln einige Antworten
Beflissenheit, zwar gibt der Schiiler zu verstehen, daB3 er die Erzie-
hungsregeln kennt und sie befolgt — auf die freundliche Provoka-
tion des Lehrers aber reagiert er gelassen und selbstbewult.

Diese kommunikative Grundstimmung des abgebildeten Dia-
logs wird nicht durch die Tatsache gestort, dal3 es sich hier nicht
um zufilliges Geplauder, sondern um gelenkten Rollendialog han-
delt. Das scheinbar Natitrliche der Entwicklung ist durchaus ge-
steuert. Denn es geht hier um Unterricht, genauer: um Fremdspra-
chenunterricht. Einige Informationen aus der Literaturgeschichte
koénnen hier hilfreich sein: Das abgedruckte Colloquy war von sei-
nem Verfasser als Lehrbuchtext gemeint. Die Zoglinge Aelfrics
sollten Latein lernen. Das muntere Geplausche ist also zielgerich-
tet. Die didaktische Uberlegung, die den Verfasser leitete, ist un-
schwer aus der Anlage des Textes rekonstruierbar und i3t sich so
zusammenfassen: man lernt eine fremde Sprache am besten
dadurch, dall man sie spricht. Man spricht am leichtesten, wenn
man dazu angeregt, nicht aber gezwungen wird. Der Schiiler redet
dann am liebsten, wenn er von sich und seiner Welt sprechen
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kann. Er antwortet am willigsten auf Fragen, die thn wirklich mei-
nen, ihn ernst nehmen. Nicht dozieren, sondern ermuntern heil3t
die Devise des Lehrers. Scheinbar spielerisch werden die Prob-
leme gel6st, die uns heute arg zu schaffen machen: der Dialog
mil3braucht die Frage nicht als Verschleierung der Anweisung, er
vermittelt Lehre durch das partnerschaftliche Gesprich, er richtet
sich nach der Situation und nach der Person des Schiilers.

Hier wird Dialog nicht imitiert, sondern praktiziert. Die
Schwierigkeiten des Transfers werden dadurch ausgerdumt, dal3
der angesprochene Partner den Gegenstand der Rede selbst be-
stimmen kann und die kommunikative Ubung die Lebenswirklich-
keit des Schiilers so stark einbezieht, dal3 von vornherein keine
Trennung von Unterrichtswirklichkeit und Lebenswirklichkeit
sich ergibt. Hier ist Ubung schon Anwendung.

Freilich: Wenn auch die Grundziige der Autorintention rekon-
struierbar sind — der situative Kontext, in dem der hier abgebildete
Fremdsprachenunterricht sich in Wirklichkeit vollzog, ist nicht
mehr erschlieSbar. Aus der Distanz der Jahrhunderte liest der mo-
derne Leser den Text als Darstellung von dialogischem Unterricht;
die urspringliche Einbettung des schriftlich Fixierten in den
mindlichen Kontext ist verloren gegangen. Viele Fragen des heu-
tigen Lesers miissen offen bleiben: Ist dieser Text wirklich ge-
braucht, gelernt, angewendet worden? Liegt hier das Ideal eines
angestrebten Unterrichts in Form einer didaktischen Anweisung
vor? Handelt es sich um ein Muster, welches Fremdsprachenun-
terricht exemplarisch vorzeichnet oder ist — sehr unwahrscheinlich
— der Text nachtrigliches Protokoll eines konkret abgelaufenen
Unterrichts?

3.

Der Text selbst gibt keine Antworten auf diese Fragen. Das phi-
lologische, das literaturwissenschaftliche Interesse hat versucht,
den historischen Kontext wieder zu erschlieBen; das didaktische
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Interesse aber kiimmert sich nicht vordringlich um eine solche Er-
schlieBung. Denn die didaktische Frage richtet sich auf diesen
Text als ein iiberliefertes Dokument, das fiir pidagogisches Han-
deln besonders deswegen relevant wird, weil es eine Form von
Fremdsprachenunterricht stilisiert und durch die besondere Form
von Lehrmethode und Lehtgehalt zum Vergleich herausfordert.
Gerade die grof3e zeitliche Distanz, die den vorliegenden Text
vom modernen Interpreten trennt, reizt dazu an, die Begegnung
mit dem historischen Text als Begegnung mit der eigenen pida-
gogischen Wirklichkeit zu verstehen. Die Spannung von Frem-
dem und Vertrautem, die Dialektik von Parallelitit und Differenz
bindet den historischen Text an die zeitgendssische Wirklichkeit.
Zwar ist die im Text erfragte Wirklichkeit des angesprochenen
Schiilers Vergangenheit, die nicht wiederbelebbar ist. Aber der
Text hat ja nicht deswegen Aufmerksambkeit erregt, weil er die idyl-
lische Welt eines versunkenen Zeitalters beschwort, sondern weil
Gliederung, Methodik und Ziel des dargestellten Unterrichts dem
Fremdsprachendidaktiker der Moderne Orientierungsdaten fiir
seine eigene Lehre liefern kénnen.

Dieses tibetlieferte Unterrichtsgesprich erinnert daran, daf3
die Fragen der zeitgendssischen Fremdsprachendidaktik im
Grunde alte Fragen sind. Nur die mutwillige und arrogante Be-
schrinkung auf zeitgendssische Texte — dies wire eine Lehre des
vorliegenden Exempels — kann heute Didaktiker zur Ansicht fiih-
ren, daf} einige grundlegende Fragen des Fremdsprachenunter-
richts, die heute aufgeworfen werden, auch erst in unserer Zeit
tberhaupt als solche entdeckt wurden. Es gehért zur Erfahrung
dieses Textes eine gewisse Ernlichterung des interessierten Lesers,
muf} er doch erkennen, dal3 grundsitzliche Fragen der modernen
Fremdsprachendidaktik eigentlich nur Wiederholungen sehr alter
Fragen sind.

So sehr auf den ersten Blick der Text sich gegen eine Bespre-
chung im Fremdsprachenunterricht zu sperren scheint, die inten-
sivere Lektiire stellt Kennzeichen des Textes fest, die eine Bespre-
chung auch im Unterricht selbst nahelegen. Denn wenn man
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schon die in unseren Tagen schnell zu Schlagworten verkomme-
nen ubergreifenden Unterrichtsziele Emanzipation und kommu-
nikative Kompetenz anstrebt, was kann diesen Zielen besser die-
nen als Texte, die den Schiiler zur kritischen Analyse seiner eige-
nen Situation herausfordern? Was kann dem Schiiler in dieser
Hinsicht nutzlicher sein als ein Text, der ihm Material fur eine sol-
che Kiritik liefert, indem er zum Vergleich der eigenen Schulsitua-
tion mit der im Text dargestellten Unterrichtssituation auffordert?
Folgt der Unterricht der Struktur dieses Textes, so fithrt das Lesen
zwanglos zur Interpretation, die freilich nicht nur auf eine Deu-
tung der Textsituation abstellt, sondern die erfahrene Schulsitua-
tion des konkreten Fremdsprachenunterrichts befragt. Hier wird
jedem fremdsprachlichen Unterricht der Spiegel vorgehalten, weil
Lehrer und Schiiler mit allen charakteristischen Merkmalen ihrer
Rollensituation im Text abgebildet sind. Das Vorbild des Textes
wird zur Folie einer schrittweisen Erforschung der eigenen Schul-
wirklichkeit.

Der Text also als Reflexionsanlal3, als Ausloser fur ein Ge-
sprich tiber Bedingungen und Formen des eigenen Unterrichts.
Aber — so wird man einwenden — blockiert nicht die sprachliche
Gestalt des Textes einen so angestrebten Dialog? Wer kann heute
schon noch altenglisch? Zugegeben: die Anndherung an diesen
sehr alten Text wird schwierig sein. Aber gerade diese Schwierig-
keit er6ffnet zugleich auch Mdéglichkeiten, die der normale Lehr-
buchtext nicht bietet und die der tbliche literarische zeitgendssi-
sche Text eher verstellt denn aufweist.

4.

Hier interessiert die Kritik am Bestehenden, die dieser alte Lehr-
buchtext dem aufmerksamen Leser formuliert. Denn sie legt der
modernen Fremdsprachendidaktik einige Verhaltensinderung
nahe. Lesen als Verstehen meint hier, die Bedeutung des Wieder-
entdeckten nicht in der bloBen Sputrensicherung einer
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didaktischen Tradition zu sehen. Die Erweiterung der Perspek-
tive, die durch diesen Text geleistet wird, dient nicht dem Aufzei-
gen des klassischen Bildungsgutes um seiner selbst willen. Das
Kennenlernen des Fremden — fremd durch Sprache, Inhalt oder
kulturellen Kontext — wirkt auf den Leser zurtick. Erfahrung einer
weit zuriickreichenden didaktischen Vorgeschichte wird zur Er-
fahrung der eigenen Geschichte. Das Tagesgeschift didaktischer
Bemiihungen wird verstindlicher im Spiegel des Uberlieferten.

Man sollte bedenken: Fine Kommunikation Text — Leser, die
allzu miihelos gelingt, iberspringt wihrend der Lektiire ahnungs-
los die Kluft, die eigentlich immer den Autor eines Textes von
seinem Leser trennt. Die schnelle Aneignung von Texten gelingt
besonders da, wo das Triviale sich in der formalen und gehaltli-
chen Nihe dem Leser anbiedert. Lesen als Verstehen aber schlie3t
das Begreifen der Bedingungen ein, denen das Lesen tberhaupt
unterliegt. Ein muttersprachlicher Text z. B., der seinem Leser
keine Anstrengung abfordert und nur das Weltbild seines Adres-
saten bestitigt, tiuscht Ubereinstimmungen vor durch die Leich-
tigkeit, mit der er sich dem Leser erschlief3t.

Lebt das triviale Muttersprachliche von der bekannten Sprach-
formel und von der Bestitigung der Vorstellungsklischees, so liegt
die grof3e Chance jedes fremdsprachlichen Textes darin, dal3 seine
Lektiire Mithe abverlangt. Hier, und nicht in der méglichst rasch
zu erwerbenden Perfektion einer linguistischen Progression, liegt
ein heute oft in Vergessenheit geratenes Bildungsziel eines Ange-
bots fremdsprachlicher Texte in deutschen Schulen. So sehr auch
immer die Erfahrung der englischen Literatur als Kenntnisnahme
fremder Kultur und also als Erweiterung des eigenen Erfahrungs-
raums wichtig sein mag — die Beschiftigung mit englischen Lite-
raturtexten in der deutschen Schule kann nicht ausschlief3lich da-
mit begriindet werden; die quantitative Addition zusitzlichen Le-
sestoffes eriibrigt sich, wenn sie darauf abzielt, die fremde Sache
vor allem um ihrer selbst willen anzubieten.

Schon gar nicht eignet sich der fremdsprachliche Literaturtext
fiir eine Ausbeutung unter pidagogischem Diktat. Nicht genug
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kann die inzwischen alte Warnung wiederholt werden, dal die
englische Literatur kein Steinbruch ist, der der Fremdsprachendi-
daktik zur freien Verfligung steht, damit sie nach Belieben hier
ihre landeskundlichen oder sprachpraktischen Lehrbrocken ab-
baue. Aber ganz abgesehen von diesen kruden Mi3deutungen der
englischen oder amerikanischen Literatur in fremdsprachendidak-
tischen Veroffentlichungen — die Literaturdidaktik des fremd-
sprachlichen Unterrichts hat noch zu wenig herausgearbeitet, dal3
die Beschiftigung mit fremdsprachlicher Literatur schon deswe-
gen nicht obsolet ist, weil gerade die naturgegebenen Blockaden,
die diese Literatur dem Verstehen durch deutsche Leser entgegen-
setzt, eben diesem deutschen Leser die Schwierigkeiten eines Ver-
stehens von Texten Giberhaupt erst eigentlich verdeutlichen.

5.

Die Rickbesinnung auf einige Einsichten Gadamers kénnen in
dieser Hinsicht hilfreich sein: ,,Hs sind die gestérten und er-
schwerten Situationen der Verstindigung® — so Gadamer (1975:
361) — ,,in denen die Bedingungen am chesten bewuf3t werden,
unter denen eine Verstindigung steht.” Er verdeutlicht das durch
einen fiir unsere Uberlegungen wichtigen Hinweis, wenn er fort-
tihrt: ,,.So wird der sprachliche Vorgang besonders aufschluf3-
reich, in dem ein Gesprich in zwei einander fremden Sprachen
durch Ubersetzung und Ubertragung erméglicht wird.« (1975:
361)

Das Beispiel des Ubersetzens dient Gadamer als Ubetleitung
zu einem zentralen Thema seiner Reflexionen, das auch das
Thema dieser Ausfithrungen ist. Denn was Gadamer zunichst an
der Situation der Verstindigung im Gesprich charakterisiert,
nimmt fiir ihn ,,seine eigentliche Wendung ins Hermeneutische,
wo es sich um das Verstehen von Texten handelt.“ (1975: 363. Her-
vorhebung von Gadamer). ,,Die Fremdsprachlichkeit bedeutet*
nach Gadamer ,,nur einen gesteigerten Fall von hermeneutischer
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Schwierigkeit, d. h. von Fremdheit und Uberwindung desselben.*
(1975: 365)

Fir die Besinnung auf die didaktischen Moglichkeiten, die das
Angebot fremdsprachlicher Literatur in deutschen Schulen er6ff-
net, sind weitere Hinweise niitzlich, die Gadamer im Anschlul3 an
diese Vortberlegungen gibt und die hier als Orientierungshilfen
zitiert werden sollen:

Die eigentlich hermeneutische Aufgabe sieht er schriftlichen
Texten gegentiber gestellt (1975: 368): ,,In der Form der Schrift ist
alles Ubertlieferte fiir jede Gegenwart gleichzeitig. In ihr besteht
mithin eine einzigartige Koexistenz von Vergangenheit und Ge-
genwart, sofern das gegenwirtige Bewul3tsein zu allem schriftlich
Ubetlieferten die Méglichkeit eines freien Zugangs hat.“ Schrift-
lichkeit ist fiir Gadamer ,,Selbstentfremdung. Thre Uberwindung,
das Lesen des Textes, ist also die héchste Aufgabe des Verste-
hens.“ (1975: 368) Entfremdung und Selbsterfahrung, Distanz
und Nihe, Ubetlieferung und Gegenwart zugleich sind laut Gada-
mer im verstehenden Lesen eingeschlossen: ,,Der Leser, der sich
in eine fremde Sprache und Literatur vertieft, hilt in jedem Au-
genblick die freie Bewegung zu sich selbst zuriick fest und ist so
gleichzeitig hier und dort.“ (1975: 367) Gadamer greift spiter diese
Leitgedanken erneut auf und formuliert im Anschluf3 an ein Zitat
Wilhelm von Humboldts seine Auffassung vom fremdsprachli-
chen Literaturangebot fiir deutsche Leser, die der augenblickli-
chen Praxis fremdsprachlichen Literaturunterrichts zu denken ge-
ben konnte:

Nicht die Erlernung einer fremden Sprache als solche,
sondern ihr Gebrauch, sei es im lebendigen Umgang mit
den fremden Menschen, sei es im Studium der fremden Li-
teratur, ist es, was einen neuen Standpunkt ,in der bisheri-
gen Weltansicht® vermittelt ... die andere Welt, die uns da
entgegentritt, (ist) nicht nur eine fremde, sondern eine be-
ziehungsvoll andere. Sie hat nicht nur ihre eigene Wahrheit
in sich, sondern auch eine eigene Wahrheit fir uns. Die
andere Welt, die da erfahren wird, ist nicht einfach
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Gegenstand der Erforschung, des Sichauskennens und Be-

scheidwissens. Wer die literarische Ubetlieferung einer

fremden Sprache auf sich zukommen 1dBt, hat kein gegen-
stindliches Verhiltnis zu der Sprache als solcher ... Er ver-
hilt sich anders als der Philologe, dem die sprachliche

Ubetlieferung Material der Sprachgeschichte oder Sprach-

vergleichung ist. Wir kennen das nur zu gut aus dem Erler-

nen fremder Sprachen und der eigentiimlichen Abtétung
der Literaturwerke, an denen die Schule uns in die fremden

Sprachen fihrt. (1975: 418)

Der Rekurs auf Gadamer geschieht hier in bestimmter Ab-
sicht; gibt er doch Gelegenheit, auf die eigentiimliche Situation des
fremdsprachlichen Literaturunterrichts aufmerksam zu werden,
die sich in ihrer spezifischen Problemdichte vom muttersprachli-
chen Literaturunterricht deutlicher absetzt, als bislang wahrge-
nommen wurde.

Das unausgewogene Verhiltnis von Frage und Antwort, das
schon den muttersprachlichen Literaturunterricht beherrscht, ver-
stirkt sich im fremdsprachlichen Literaturunterricht. Deutlicher
als im eigensprachlichen Gesprich tiber muttersprachliche Litera-
tur ist hier die Méglichkeit der Frage eingeschrinkt und die Rich-
tung der Antwort vorgezeichnet. Die Kapazitit der Aufnahme re-
duziert das quantitative Angebot, die sprachliche Fertigkeit des
Adressaten regelt die Nachfrage. Im tibrigen hat sich im allgemei-
nen der Literaturunterricht dem Sprachunterricht unterzuordnen.

Das Wechselspiel von Distanz und Nihe, die Spannung von
Spracherwerb und Texterfahrung, das Verhiltnis von sprachli-
chem und inhaltlichem Angebot fremdsprachlicher Texte und der
Aufnahmefihigkeit des deutschen Adressaten — diese Stichworte
skizzieren das Bedingungsfeld des fremdsprachlichen Literaturun-
terrichts. Der vorliegende Text macht auf diese Merkmale auf-
merksam, weil bereits die Lektiire zu Fragen fihrt, die sich auf
eine Differenzierung von fremdsprachlichem und muttersprachli-
chem Literaturunterricht richten.
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6.

Einige weitere Bemerkungen lassen sich am Beispiel dieses Textes
anschlielen. Sie richten sich auf das Problem der Textsorten, das
sich fiir den Fremdsprachenunterricht anders akzentuieren 1d6t als
fir den Muttersprachenunterricht; sie zielen auf den hier viel stir-
keren Zusammenhang von Lehrbuchtexten und literarischen Tex-
ten, als er im muttersprachlichen Unterricht gegeben ist; und sie
umschreiben das Selbstverstindnis einer fremdsprachenspezifi-
schen Literaturdidaktik als Wissenschaft.

Texte unterscheiden sich nach Werlich ,,fundamental durch
die Art, wie sie sich auf die tatsichliche oder eine gedachte Welt
beziehen.” (1975: 18) Es gehort zum fiktionalen Text, dal3 er ,,si-
tuationsabstrakt ist und jeweils neu erst tiber das referentielle Vor-
wissen eines individuellen Adressaten mit der historischen Welt
verkniipft werden kann.“ (1975: 21) Diese ,,Fiktionalitit eines
Textes hat offensichtlich nicht nur zur Konsequenz, dal der Spre-
cher einen Text dichter strukturieren mul3, um die fehlende Situa-
tionskonkretheit auszugleichen. Der Verfasser eines fiktionalen
Textes setzt zugleich auch eine andere Art des Textverstehens vo-
raus als der eines nicht-fiktionalen Textes. Wir kénnen auch sagen:
das Vorwissen, das beim Adressaten eines fiktionalen Textes bzw.
nicht-fiktionalen Textes erwartet wird und damit addquates Text-
verstehen erst moglich macht, ist jeweils anders geartet.“ (1975:
23)

Von diesen Definitionen Werlichs her entdeckt die erneute
Lektiire des vorliegenden Textes Bezlige, die als Orientierung fir
den fremdsprachlichen Literaturunterricht nitzlich werden kon-
nen. Ganz unabhingig davon, ob diese Bestimmungen nun end-
lich die alte Kontroverse um den Textsortenbegriff auflésen, ist
das Stichwort vom Vorwissen geeignet, bestimmte traditionelle
Vorstellungen zumindest in Frage zu stellen und damit der Arbeit
mit Lehrbuchtexten im Fremdsprachenunterricht ein verindertes
Verstindnis zu geben. Analysiert man im votliegenden Beispiel-
text die kommunikative Situation, dann i3t sich zeigen, dal3 die
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dargestellten Sprecher unterschiedliche Adressatengruppen zu-
gleich meinen:

Zunichst einmal lassen sich verschiedene Kommunikationssi-
tuationen feststellen. Neben der offensichtlichen Dialogsituation,
in der zwei Sprecher durch Frage und Antwort verbunden sind,
etablieren sich durch die Interpretation zwei weitere: Aelfric als
Verfasser des Lehrbuchtextes spricht Schiiler an, die nicht im Text
selbst abgebildet sind, ndmlich die von Aelfric als Leser dieses
Textes gemeinten Adressaten seines historischen Kontextes.
Wenn wir diesen Text heute — getrennt durch den zeitlichen,
raumlichen und kulturellen Abstand — durch unsere Lektlire aktu-
alisieren, so spricht der Text zu uns als konkrete Leser, freilich ist
diese Rezeption eine andere als die urspriinglich von Aelfric beab-
sichtigte.

Interessant wird in diesem Zusammenhang eine weitere Auf-
tilligkeit des Beispieltextes: Auf die einleitende Frage entwickeln
die folgenden Antworten des Angesprochenen einen Text, der —
durch unterstiitzende und ermutigende Fragen geférdert — eine
erzihlte Welt aufbaut. Der Antwortende entwickelt aus der Ich-
Haltung heraus eine Erzihlung, welche seine, als von ihm indivi-
duell erfahrene Wirklichkeit spiegelt. Sie ist in doppelter Weise si-
tuationsabstrakt: Sie hat namlich weder eine Referenz zur Wirk-
lichkeit des im Text Fragenden, noch zu der des modernen Lesers.
Sie formuliert aber gleichzeitig den Appell an den Adressaten, sich
in diese Wirklichkeit zu versetzen, sie durch die Kenntnisnahme
der Antwort innerhalb der im Text dargestellten Dialogsituation
oder durch die Lektiire selbst zu adaptieren. Den modernen Leser
erreicht die Botschaft eines Textes nur dann, wenn der Text die
folgenden Voraussetzungen erfullt:

- Er mubB auf das Interesse des Lesers antworten.

- Er mub bei aller Distanz seines Wirklichkeitsmodells zu

dem des Lesers eine Identifikation méglich werden lassen.

- Er muB die durch Sprache aufgebaute Situation auf den

Adressaten tibertragen kénnen.
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Appliziert man diese Forderungen auf das Verhiltnis dieses
altenglischen Textes zum deutschen Schiiler, so lassen sich alle
diese Postulate durch das Lesen dieses Textes im Unterricht ein-
l16sen:

Der Text entspricht dem Interesse des deutschen Schiilers,
weil er hier — trotz aller Verfremdung seiner erfahrbaren Welt —
mit allen Merkmalen seiner Rollensituation als Lerner, Angespro-
chener und Befragter ideal abgebildet ist. Das entworfene Wirk-
lichkeitsmodell setzt sich zwar von seiner empirisch fal3baren
Wirklichkeit ab, es er6ffnet ihm aber zugleich grundsitzliche Iden-
tifikationsmoglichkeiten. Die Ubertragung der im Beispieltext
sprachlich aufgebauten Situation verlangt allerdings Hilfen. An-
ders als im historischen Kontext der urspriinglich gemeinten Ad-
ressaten dieses Textes mull im zeitgendssischen Kontext Interpre-
tation einsetzen, die den durch die Verinderungen der Zeit ge-
schaffenen Abstand fur den konkreten Leser tiberbruckt.

Die Bedeutung des vorliegenden Beispieltextes fiir grundsitz-
liche Fragen fremdsprachlicher Textinterpretation ergibt sich
eben aus der Einsicht in die Verinderbarkeit des Textes: Von sei-
nem Verfasser als Lehrbuchtext fiir Fremdsprachenunterricht in-
tendiert, wird er fur den modernen Leser zu einem Stiick Uberlie-
ferter Literatur, dessen Situationsabstraktheit Aktualisierungen ge-
stattet, die je nach Leserinteressen variierbar sind.

Im tbrigen wird die Dialektik von Nihe und Ferne als Aus-
gangspunkt jedes verstehenden Lesens, auf die bereits die Zitate
Gadamers hinwiesen, hier erneut betont. Sowohl fiir den soge-
nannten Sachtext als auch fiir den fiktionalen Text gilt, daB3 ,,In-
terpretation erst dann nétig [wird], wenn die gleiche Information
eines Textes einer Adressatengruppe mit anderen Verstehensvo-
raussetzungen... vermittelt werden soll.“ (Werlich 1975: 23)

Als Besonderheit fiktionaler Texte hebt Wetlich heraus, dal3
sie — da situationsabstrakt — nur wenig spezielles Vorwissen beim
Leser voraussetzen. (1975: 25) ,.Sie bauen vielmehr erst tber die
in ithnen dargestellte fiktive Wirklichkeit mit Erscheinungen und
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Ordnungen ein referentielles Vorwissen im Adressaten auf...
(1975: 25)

In diesem Sinne kann der vorliegende Text durchaus als fikti-
onal genommen werden: die Erzihlung des Befragten baut eine
Welt auf, die nur innerhalb der dargestellten Situation situations-
konkret ist, die fur den historischen Fremdsprachenschiiler Aelf-
rics spontane Identifikationsméglichkeiten eroffnet, die aber dem
modernen Leser erst durch sprachliche und inhaltliche Uberset-
zung, also Interpretation, vermittelt werden kann.

Diese eigentimliche Zwischenstellung des Beispieltextes zwi-
schen fiktionalem und nicht-fiktionalem Text wird hier freilich
nicht fiir sich wichtig, sondern deshalb, weil sie auf einige Beson-
derheiten moderner Lehrbuchdialoge aufmerksam macht. Situa-
tion und Sprache — beide Konstituenten konventioneller Leht-
buchtexte — simulieren eine Wirklichkeit, die sie selbst erst eigent-
lich erschaffen. Der von diesen Texten angesprochene Adressat
wird in eine fiir ihn fingierte Situation durch den Druck der Leh-
reraufforderungen und der Textappelle hineingezwungen. Man
verlangt von ihm die Aufgabe von Erlebnis- und Sprachgewohn-
heiten. Erst wenn er sich mit den im Text vorgezeichneten Rollen
soweit identifiziert hat, dafl er aus der ihm vorgezeichneten Rolle
heraus- und die ihm vorgestanzten Sprachmuster nachspricht, ist
die Wirkungsabsicht der Lehrbuchtexte erreicht.

Hier sollen nicht die uns heute zur Verfiigung stehenden Lehr-
buchdialoge als solche kritisiert werden, obgleich es schon auf-
schluBireich wire, sie im einzelnen mit diesem altenglischen Vor-
bild zu vergleichen. Das Interesse gilt hier dem modernen Lehr-
buchtext als einer Briicke zu einer Begegnung mit fiktionalen Tex-
ten im engeren Sinne. Nimmt man nidmlich den Text im Lehrbuch
nicht blof3 — wie es die Regel ist — als Medium des Spracherwerbs-
trainings, sondern befragt man seine Baugesetze vor dem Hinter-
grund traditioneller Literaturtheorie, so wird man tiberrascht fest-
stellen, dal3 die durchgingig als wesentliche Merkmale fiir fiktio-
nale Literatur, also fir Dichtung, genannten Eigenschaften im
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Kern auf fremdsprachliche Lehrbuchtexte zutreffen; einigerma-
Ben pauschal lassen sich folgende Kennzeichen nennen:

- der Dichter gestaltet einen Ausschnitt von Welt durch
Sprache;

- weder dargestellte Welt noch dargestellte und verwandte
Sprache sind authentisch;

- die vorgestellte Wirklichkeit wird durch Auswahl und
Kontrolle von Sprache fingiert;

- zwar wird eine dem Leser fremde Welt entworfen, aber
immer so, dal3 er sich mit ihr wihrend der Lektire identi-
fizieren kann;

- zuweilen ist die verfithrende Wirkung des Textappells so
stark, da3 der konkrete Leser sich beim Lesen vergif3t, also
voll in die ithm vorgestellte Welt eintritt.

Das sind nur einige recht wahllos herausgegriffene Kategorien

fiktiver Texte.

Es geht hier auch gar nicht um Vollstindigkeit. Denn nicht
etwa soll behauptet werden, daf3 die Texte unserer Lehrbiicher den
Rang literarischer Kunstwerke einnehmen. Aus der Erkenntnis
der Tatsache aber, daf3 sich der Autor eines Lehtbuchtextes der
gleichen Strategien bedient, wie der Schriftsteller sie verwendet,
daB zum Beispiel die Uberredungs- und Einbeziehungsmittel bei-
der Textsorten weitgehend identisch sind, 146t sich vielleicht —
aber das wird hier lediglich zur Diskussion gestellt — der fir den
Fremdsprachenunterricht so wichtige Zusammenhang von Lehr-
buchtexten und anderen fremdsprachlichen Texten, also das Ver-
hiltnis von Sprachunterricht und Literaturunterricht etwas anders
als in der Vergangenheit sehen und gewichten. Hier kénnen nur
einige Konsequenzen angedeutet werden:

a) Quantitativ hat der Spracherwerb ganz zweifellos den gro3-
ten Anteil am Fremdsprachenunterricht. Von daher hat der nor-
male Lehrbuchtext Prioritit. Ob er diese Vormachtstellung recht
nutzen kann, sei angesichts der vorliegenden Lehrbiicher dahin-
gestellt. Es ist die Frage, ob die Lehrbuchtexte im Schnitt wirklich
Kommunikationsvorbereitung dadurch erreichen kénnen, dal3 sie
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fingierte, doppelt verfremdete Situationen mit einer allzu sehr nur
auf den unmittelbaren Lehrzweck abgerichteten, also gereinigten
und verdnderten Sprache aufbauen.

b) Wichtiger ist hier aber: Diese Texte bereiten in der Regel
nicht die kommunikative Atmosphire vor, die der Literaturunter-
richt braucht. Denn sie fordern den Schiler ja nicht dazu auf, seine
eigene Form der Anndherung an die ihm fremde Sprach- und
Sachwirklichkeit zu finden, sondern sie zwingen ihn zu einem Ver-
halten, welches das einseitige Diktat der Texte ohne Kiritik aner-
kennt. Oft ist die Frage im Lehrbuch-Dialog nur verkappte An-
weisung, der Appell eindeutiger Befehl zur Reproduktion vorge-
zeichneter AuBerungen.

¢) Der gingige Lehrbuchtext — das erste und weitgehend do-
minierende Textangebot fiir Schiiler im Fremdsprachenunterricht
— prifiguriert eine Texterfahrung, welche die Begegnung mit lite-
rarischen Texten kaum vorbereitet, sie im Gegenteil erschwert.
Denn wenn fiktionale Texte dadurch wirken, daf3 sie ,,vom Adres-
saten jeweils individuell verstanden werden kénnen und sollen
und damit stets durch einen Bereich der ,Unbestimmtheit® (W. I-
ser) gekennzeichnet sind“ (Werlich 1975: 25), stellt der Lehr-
buchtext den Adressaten in ein merkwiirdiges Dilemma: er ist ei-
nerseits sprachlich und sachlich fingiert, von der Lebenswirklich-
keit und vom muttersprachlichen Kontext des Rezipienten durch
Stilisierung und Fremdheit abgesetzt, andererseits aber tritt er mit
autoritirem Anspruch seinem Leser gegeniiber, verlangt nicht nur,
dal} dieser sich mit der dargestellten Wirklichkeit soweit identifi-
ziert, dal er sie im Rollenspiel nachlebt, sondern auch, da3 der
Rezipient sich der vorformulierten Sprache als einer in der simu-
lierten Situation ihm eigenen bedient.

Diese hier versuchten Skizzierungen der Relation Leht-
buchtext — Literaturtext sind nicht vollstindig und schon gar keine
endgiltigen Bestimmungen, sie haben vielmehr den Charakter
von Aufforderungen zu einer Diskussion tiber den hier angespro-
chenen Bereich. Immerhin aber ist doch deutlich geworden, dal3
Ubetlegungen zur Literatur im fremdsprachlichen Unterricht ganz
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anders ausgerichtet sein miissen als fiir den muttersprachlichen
Literaturunterricht. Die quantitativen und qualitativen Vorpri-
gungsmoglichkeiten, die dem Lehrbuchtext im Fremdsprachen-
unterricht eingerdumt werden, missen meiner Ansicht nach in
Zukunft stirker beachtet und analysiert werden.

Die Konsequenzen fiir die Auswahl von Literatur und fiir die
Methode ihrer Erarbeitung im Fremdsprachenunterricht sind er-
heblich, sie kénnen hier nicht ausgefithrt werden. Es 1463t sich aber
bereits vorweg sagen, dal3 einige traditionelle Vorstellungen vom
Literaturunterricht von hierher ins Wanken geraten kénnen.

Ein Beispiel: Wenn die Anndherung an Lehrbuchtexte von
den Lehrenden auch als Voriibung fiir die Interpretation von fik-
tionalen Texten verstanden wirde, dann muf3ten sowohl die Leht-
buchtexte selbst als auch Methoden ihrer Erarbeitung um einiges
verindert werden: der altenglische Lehrbuchtext gibt hier in Rich-
tung kommunikativer Dialog, Partnerschaft, Freiheit des ange-
sprochenen Schilers, Ausgehen vom Individuum, Sprechanlaf3
durch Ermunterung, Frage- und Antwort-Spiel einige Hinweise.
Zugleich wird aber deutlich, daf3 offensichtlich vom fremdsprach-
lichen Literaturunterricht zuviel erwartet und zuviel gefordert
wird: Denn wird die Begegnung mit Literatur nicht vom ersten
Schuljahr an schon durch die kommunikative Atmosphire des
Unterrichtsgesprachs und durch ein Verstdndnis in grundsitzliche
Bedingungen von Lesen als Verstehen vorbereitet, dann trifft die
Wendung zum eigentlichen Literaturunterricht den Schiiler allzu
abrupt.

Paradoxerweise wird im Augenblick nicht der Lehrbuchtext
wie eine Vorstufe zum literarischen Text, sondern der literarische
Text wie ein etwas anspruchsvollerer Bruder des Lehrbuchtextes
verstanden, den man als Analyseobjekt begreift. Hat man endlich
den fremdsprachlichen Text aber als grof3e und besondere Chance
des Fremdsprachenunterrichts erkannt, die Erfahrung des Ab-
stands von Text und deutschem Leser durch Interpretation zu ei-
ner Selbsterfahrung des deutschen Adressaten werden zu lassen,
dann sind freilich andere Methoden der Literaturbegegnung als die
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heute verbreiteten nétig. Dann wird zu fragen sein, ob die blofe
Ubersetzung der aus dem deutschen literaturwissenschaftlichen
Bereich stammenden Termini der Textanalyse fir das Gesprich
tber fremdsprachliche Literatur ausreicht; oder ob etwa tber-
haupt dieses Gespriach iber fremdsprachliche Literatur, das ja
nicht eigentlich nur diese Literatur, sondern vor allem die Spre-
chenden selbst meint, unbedingt auch in der fremden Sprache zu
fihren ist.

Texte antworten nur auf die Fragen, die man ihnen stellt. Zum
Abschluf3 soll hier ausdricklich unterstrichen werden, daf3 die An-
sitze moglicher Antworten durch die eingeschrinkte Fragestel-
lung vorgepragt wurden. Das Interesse am Beispieltext leitet sich
aus einem Selbstverstindnis der Literaturdidaktik ab, das durchaus
nicht den Anspruch auf allgemeine Gtltigkeit erhebt.

Die Frage nach der fremdsprachenspezifischen Literaturdi-
daktik miindet in die Frage nach dem tbergreifenden Lernziel des
Englischunterrichts. Was man fiir den Unterricht fordert, sollte
fir die Diskussion innerhalb der Fremdsprachendidaktik eigent-
lich selbstverstindlich sein: der kommunikative Dialog nimlich,
der unterschiedliche Vorverstindnisse und Vorurteile als Auffor-
derungen zu einer Uberpriifung der jeweils vorgefal3ten Meinun-
gen begreift.
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Ich danke Herrn Kollegen Giinther Blaicher fiir den Hinweis auf diesen Beispiel-
text.
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Anhang

A COLLOQUY
From Zlfric’s Colloquium (with Old English interlinear
gloss), below.

Eala, cild, hii @ow licap peos spac? — Wel heo licap s, cala
lareow, ac pearle

O pueri, quomodo vobis placet ista locutio? — Bene quidem
placet nobis, o magister, sed valde

deoplice sprycst and ofer m&pe tire pu forpyhst sprace. Ac
sprec s after irum

profunde loqueris et ultra aetatem nostram protrahis ser-
monem. Sed loquere nobis iuxta nostrum

andgyte, pat w€ magon understandan pa ping pe pii specst. —
3

intellectum, ut possimus intelligere quae loqueris. —

Canst pii &nig ping? — Hunta ic eom. — Hwaes? — Cynges.

— Hwilce wildeor swypost

Scis tu aliquid? — Venator sum. — Cuius? — Regis. — Quales

feras maxime

gefehst pi? — Ic gefd heortas and baras and ran and r&gan
and hwilum haran. — W&re

capis? — Capio cervos et apros et dammas et capreos et ali-
quando lepores. — Fu-

pti todeeg on huntnope? — Ic¢ naes, forpam Sunnandaeg ys; ac
gyrstendaeg ic was on 6
isti hodie in venatione? — Non fui, quia dominicus dies est;
sed heri fui in

huntunge. — Hwet gelaehtest pii? — Twegen heortas and
anne bar. — Hiu gefénge ptu hie?

venatione. — Quid cepisti? — Duos cervos et unum aprum. —
Quomodo cepisti eos?
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— Heortas ic geféng on nettum and bar ic ofsloh. — Hi w&re
bt dyrstig ofstikian bar? —

— Cervos cepi in retibus et aprum iugulavi. — Quomodo fuisti
ausus iugulare aprum? —

Hundas bedrifon hyne to m€, and ic p&r togéanes standende
ferlice ofstikode hyne. — 9
Canes perduxerunt eum ad me, et ego econtra stans subito iu-
gulavi eum. —

Swype pryste pii wre pa. — Ne sceal hunta forhtfull wesan,
forpam mislice wild€or

Valde audax fuisti tunc. — Non debet venator formidolosus
esse, quia varie bestie

wuniad on wudum. — Hweet dest pii be pinre huntunge? — Ic
sylle cynge swa hweet swa

morantur in silvis. — Quid facis de tua venatione? — Ego do
regi quidquid

ic gefo, forpam ic eom hunta hys. — Hwzt sylp he pe? — He
scryt mé wel and fett and 12
capio, quia sum venator eius. — Quid dat ipse tibi? — Vestit
me bene et pascit, et

hwilum sylp me hors oppe béah, pat pe lustlicor craeft minne
ic begange. —

aliquando dat mihi equum aut armillam, ut libentius artem
meam exerceam. —

Hweet ytst pii on deeg? — Gyt fl®scmettum ic briice, fordam
cild ic eom under gyrda

Quid manducas in die? — Adhuc carnibus vescor, quia puer
sum sub virga

drohtniende. — Hweet mare ytst pti? — Wyrta and &gra, fisc
and cyse, buteran and b&ana 15
degens. — Quid plus manducas? — Holera et ova, pisces et
caseum, butirum et fabas
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and ealle cl@ne ping ic ete mid micelre pancunge. — Swype
weaxgeorn eart pli ponne pt

et omnia munda manduco cum gratiarum actione. — Valde
edax es cum

ealle ping etst pe p& toforan. — Ic ne eom swa micel swelgere
bzt ic ealle cynn metta

omnia manducas que tibi apponuntur. — Non sum tam vorax
ut omnia genera ciborum

on anre gereordinge etan mage. — And hwaet drincst pu? —
Ealu, gif ic haebbe, oppe weeter 18
in una refectione edere possim. — Et quid bibis? — Cervisam,
si habeo, vel aquam

gif ic nebbe ealu. — Ne drincst pii win? — Ic ne eom swa
spedig peet ic mage bicgean me
si non habeo cervisam. — Nonne bibis vinum? — Non sum
tam dives ut possim emere mihi

win; and win nys drenc cilda ne dysigra, ac ealdra and wisra.
— Hwér sl&pst?

vinum, et vinum non est potus puerorum sive stultorum, sed
senum et sapientium. — Ubi dormis?

— On sl&pern mid gebroprum. — Hwa awecp pe to tihtsange?
— Hwilum ic gehyre cnyll 21
— In dormitorio cum fratribus. — Quis excitat te ad noc-
turnos? — Aliquando audio signum

and ic arise; hwilum lareow min awecp me stiplice mid gyrde.
et surgo, aliquando magister meus excitat me duriter cum
virga. —

(Rolf Kaiser, Medieval English. An Old English And Middle
English Anthology. Berlin: °1961, S. 3)
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Lob des Langsamen Lesens

Almost all aspects of the teaching of foreign-language litera-
ture have been subject to close scrutiny. A coherent theory,
however, does not exist as yet. Without being positive about
whether such a framework might be at all desirable, the essay,
nevertheless, attempts to outline some assumptions behind the
teaching of foreign-language literature. They appear more
clearly, when contrasted with the teaching of literature in the
native language. The essay's reflections on the potential which
foreign-language literature has for the learner's growth in un-
derstanding are here built around the symbolic figure of the
"slow reader." In trying to come to terms with the various lev-
els of distance at which foreign-language literature keeps him,
he discovers that it is in these barriers themselves that chal-
lenge and potential lie.

1.

In einer zeitgendssischen Anthologie, die "dem Liebhaber der Li-
teratur eine méglichst groB3e Fille von Beispielen deutschsprachi-
ger Lyrik von den Anfidngen im Mittelalter bis zur Gegenwart in
einem einzigen Band leicht zuginglich machen"! will, stoe ich
beim Blittern auf dieses Gedicht:
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Ich gebe zu, seinereit
habe ich it Spatzen auf Kanonen geschossen.

Dafs das keine Volltreffer gab,

sehe ich ein.

Dagegen habe ich nie behauptet,
nun gelte es gang zu schweigen.

Schlafen, Luftholen, Dichten:
das ist fast kein Verbrechen.

Gang, zn schweigen
von dem beriibmten Gespréch iiber Baume.

den in dieses Gedicht hineingenommenen Aussagen Brechts ab-
setzt, wird durch das anspielende Zitat gleichzeitig markiert und
tberbriickt. Wo der Leser stutzt, weil er nicht augenblicklich ver-
steht, fihrt eben diese Verzégerung des Lesens tber seine Frage
nach der Bedeutung bestimmter Zeilen zu dem zitierten Kotext
und damit zum historischen und literaturgeschichtlichen Kontext.
Denn was waren das eigentlich fiir Zeiten, in denen (warum?) ein
Gesprich tber Bdume fast ein Verbrechen war? Was war "seiner-
zeit", als das hier redende lytische Ich mit "Spatzen auf Kanonen"
schof3? Warum ist jetzt Dichten "fast kein Verbrechen"?

BloBes Blittern in der einmal aufgeschlagenen Anthologie
zeigt, daB3 an jenem "bertihmten Gesprich tiber Biume", in je ei-
gener Art und wieder in deutlicher Hinwendung zu Brecht, in der
Folge sich wiederholt deutsche Lyriker beteiligt haben,” wobei den
vorldufigen und bezeichnenden Punkt Walter Helmut Fritz setzte:
"inzwischen ist es fast / zu einem Verbrechen geworden / nicht
tber Baume zu sprechen.”

Die chronologische Reihung dieser Texte verdeutlicht nicht
nur, dal3 Lyrik mit Lyrik redet und sich so selbst kommentiert. Sie
steckt auch entscheidende Phasen deutscher Literaturgeschichte
ab und fiihrt ein in die stindig sich wandelnde Diskussion um den
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Stellenwert von Lyrik in der Gesellschaft: Dem langsamen, weil
vergleichenden Leser erzihlt sie mehr tiber die Bedeutung von Ly-
rik fir ihn, als ihm abstrakte Erlduterungen und akademische Ex-
klirungen geben kénnen. Denn da diese Lyrik die mégliche Funk-
tion von Lyrik fiir den Leser selbst thematisiert und das so aufge-
griffene Thema durch die Zeiten variiert und unterschiedlich ak-
zentuiert, wird das vergleichende Lesen dieser lyrischen Texte zu
einer unaufdringlichen Lehre des Lesens: Literatur ist hier schon
selbst Literaturdidaktik.

4.

Diese Lehre richtet sich an den langsamen Leser und bildet ihn
erst eigentlich heraus, indem sie ihm eine Anniherung an die Text-
aussage zunichst erschwert. Vom eiligen Konsumenten unter-
scheidet sich der langsame Leser vor allem dadurch, da3 er nicht
auf unmittelbar Nutzbringendes und Verwertbares aus ist. In einer
didaktischen Welt, die unter dem Stichwort der Kommunikation
alles subsumiert, was an sprachlichen und literarischen Lernzielen
nur moglichst schnell und effektiv erreicht werden kann, lernt der
langsame Leser, daf3 eben diese Kommunikation mithevoller sein
kann, als ihn jene Lesebiicher glauben machen, die ihm moglichst
jede Mihe abnehmen und ihm das Lesen und Verstehen durch
lockende Aufbereitung der Texte und beflissene Erklirungen
leicht machen wollen. Der langsame Leser braucht diese wohlmei-
nenden Helfer nicht, ja sie behindern ihn sogar. Denn sie verkiir-
zen ihm jenen Abstand zum Text, der zunichst nétig ist, damit er
das Andere und ihm Fremde, welches die lyrische Aussage seiner
Erfahrung gegeniiberstellt, iiberhaupt erkennen kann. Wem der
langsame Leser etwas wert ist, der bietet ihm méglichst viele Texte
zum Vergleichen an und hilt sich mit eigenen Deutungen mog-
lichst zurtck, denn er will ja den selbstindigen Leser. Und dieser
muf} sich schon deshalb seinen eigenen Weg suchen, weil ja nicht
jeder literarische Text jedem Leser das gleiche zu sagen hat, und
weil erst von der je eigenen Lese- und Lebenserfahrung aus jene
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spezifische Distanz zwischen Text und Leser zu messen ist, die
das verstehende Lesen zu iberwinden sucht. Das langsame Lesen
entziindet sich am Widerspruch zwischen der poetischen und
kommunikativen Sprache, aber auch am Ungewohnten jener Lite-
ratur- und Weltdeutung, die der lyrische Text der Alltagserfahrung
und der bisherigen Lesegewohnheit des Lesers entgegensetzt, der
auf Erweiterung, nicht auf Bestitigung seines Interesses aus ist.
Immer aber geht diese langsame Lektiire vom Standpunkt der ei-
genen Vorerfahrung aus und ist sich dieser Vorerfahrung schon
deswegen ausdriicklich bewul3t, weil nur der Vergleich, sei es der
Text- oder der Erfahrungsvergleich, die Lekttre trigt und die neue
Leseerfahrung mef3bar werden laG3t.

5.

Wer diesen wenigen Andeutungen folgen will, der muf3 zugeben,
dal3 die Lektiire fremdsprachlicher Literatur eben jene Lektiire ist,
die den langsamen Leser am deutlichsten herausfordert und ihn
zugleich am wirkungsvollsten schult. Denn wenn schon der mut-
tersprachliche literarische Text den bisherigen Lesegewohnheiten
widerspricht, sich sperrig gibt und Uberwindung von Verstehens-
hiirden fordert, so steigert noch die fremde Sprache den Abstand
zwischen Leser und Text. Der literarische Text in der fremden
Sprache erweitert die Distanz, da er sich auf Lese- und Lebensge-
wohnheiten bezieht, die einen dem deutschen Leser fremden Li-
teratur- und Lebenskontext konstituieren.

Als Swift den Gulliver, als Defoe den Robinson schrieb, war
tir beide der intendierte Leser ja nicht ausgerechnet in jenem Le-
sepublikum vorstellbar, das sich an deutschen Kinderbtichern aus-
richtet. Zwar wurde — als Konsequenz eines groben Mil3verstind-
nisses rezeptionsisthetischer Postulate — in literaturdidaktischen
Verlautbarungen gelegentlich verkiindet, jeder Leser verdndere
den literarischen Text auf seine Weise und habe also die Freiheit,
ihn immer so zu verstehen, wie es ihm gerade gefalle. Nur: Die
Konnotationen, die das fremdsprachliche literarische Werk an
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seine Kontexte binden, konnen auf diese Weise nicht einmal im
Ansatz verstanden werden. Wenn der Leser aber das literarische
Werk auf sein eigenes Verstindnis zurechtstutzt, so kann es ihm
héchstens Anla3 zur Bestitigung eigenen Vorwissens, nicht aber
Herausforderung zur Uberpriifung dieses Vorwissens sein. Mit
diesem Hinweis soll nicht einer hergebrachten Philologie das Wort
geredet, sondern vor gingigen Vereinfachungen gewarnt werden,
die dem Leser auch jene Freiheiten aufschwitzen wollen, die ihm
gar nicht dienlich sein kénnen.

6.

Die fremde Sprache als Angebot zur Uberpriifung des mutter-
sprachlichen Verhaltens, der fremde literarische Text als Verzoge-
rung des muttersprachlichen Lesetempos: In der Umkehrung der
gewohnten Perspektive 146t sich das hier Gemeinte sehr deutlich
erkennen. Das Exempel fiir eine solche Umkehrung kann eine
kurze Passage aus einem amerikanischen Roman liefern, dessen
Handlung in Deutschland angesiedelt ist. Walter Abish 1463t in sei-
nem 1979 erschienenen Werk How German is it eine amerikani-
sche Studentin in Deutschland tiber das Verhiltnis von mutter-
sprachlicher und fremdsprachlicher Erfahrung sich so dulern:

. she preferred to question the meaning of a thing or the
meaning of a thought, preferably raising the question in Get-
man, a foreign or at any rate adopted language that enabled her
to reduce these crucial questions to pure signs, since in Get-
man the word thing and the word thought did not immediately
evoke in her brain the multitudinous response it did in English,
where the words, those everyday words, conjured up an entire
panorama of familiar associations that blunted the preciseness
needed in order to bring her philosophical investigation to a
satisfactory conclusion. Could this be the reason why she had
come to Germany? To think in German, to question herself in
a foreign language?®
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Man kénnte sagen, dal3 sich hier das Ideal des langsamen Le-
sers abbildet. Warum sollte der fremdsprachliche Literatur-unter-
richt nicht auch — bei aller notwendigen Konzentration auf Tech-
niken und Fertigkeiten des schnellen Lesens, bei allem Bemtiihen
um die Erkldrung und Erfassung des fremdsprachlichen Literatur-
werks — eben die Haltung auszubilden versuchen, die in den zitier-
ten Zeilen exemplarisch zum Ausdruck kommt? Naheliegende
Einwinde, die hier eine unrealistische Ubersteigerung des fremd-
sprachlichen Lernziels und eine Uberforderung des Durch-
schnittslerners sehen, verstehen sich fiir mich eben daraus, dal3
man das Lernen einer fremden Sprache allzu schnell auf den prak-
tischen Bereich und auf seine Funktion in mef3baren Verwer-
tungszusammenhingen festschreibt. Nun ist es keine Frage, daf3
der Fremdsprachenunterricht in der Regel nicht darauf abzielen
kann, zu einer "philosophical investigation" ausgerechnet in der
Fremdsprache hinzufithren. Der Zusammenhang aber zwischen
den ersten Phasen des Fremdsprachenunterrichts und einem fort-
geschrittenen fremdsprachlichen Literaturunterricht wird fiir den-
jenigen zwingend, der unter Kommunikation nicht nur den Ein-
tausch von jeweils eigener Welterfahrung in fremdsprachliche
Miinze versteht:

This achievement of perspective, this breaking of paro-
chial boundaries, the relating to other people, places, things
and events is no less applicable to foreign language teaching.
One of the German schoolboy's first (unconscious) insights
into language is that der Hund is not a universal god-given
word for a canine quadruped. 'Dog, chien, perro — aren't they
funny? Perhaps they think we're funny.' By learning a foreign
language we see our own in perspective, we recognise that
there are other ways of saying things, other ways of thinking,
other patterns of emphasis.”
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7.

Dem verzdgerten Lesen korrespondiert — was dem Sprachunter-
richt eigentlich tiberhaupt nicht ins Konzept passen kann — das
verzogerte Sprechen. Wihrend die Fremdsprachendidaktik alles
nur Mégliche versucht, ihre Adressaten zum Sprechen zu bringen,
zégert der langsame Leser, wenn er seine Leseerfahrungen auf die
fremdsprachliche Summe bringen soll. Da es eigene Erfahrungen
sind, kann er sie nicht dem offiziellen Besprechungsvokabular an-
passen, denn dieses richtet sich auf die Beschreibung des literari-
schen Werkes; da aber diese Erfahrungen fiir ihn selbst nicht un-
mittelbar mef3bar sind, kann er der Lehrerfrage nach den Ergeb-
nissen seiner Lektlire auch keine schnelle Antwort geben: Sie
tberfordert ihn und geht an seinen eigentlichen Erfahrungen vor-
bei.!? Denn wie sollte er fremdsprachlich dulern kénnen, was thm
(wie genau?) seinen bisherigen Standpunkt in der Sicht auf Litera-
tur (und damit auf die Erfahrung von Welt) verdnderte, wenn es
schon dem privaten Leser im muttersprachlichen Kontext eine
Zumutung wire, nach der Lektiire eines Gedichtes seine Leseer-
gebnisse biindig mitzuteilen?

Es ist genau dieses Dilemma, an dem sich der fremdsprachli-
che Literaturunterricht als Unterricht st6t und das ihn dazu ver-
leitet, seinem Schiiler als Leser entweder AuBerungen abzuverlan-
gen, die sich an die Konventionen seiner eingefiihrten Sprache des
Besprechens halten, oder, da es ihm vor allem um fremdsprachli-
che AuBerungen zu tun ist, jede nur mégliche subjektive Erlebnis-
meldung zuzulassen, und ginge sie auch noch so weit an der in-
tendierten Wirkung des literarischen Werkes vorbei. Der Mittel-
weg, der sowohl den Anspriichen eines Sprachunterrichts, als
auch jenen des Werkes und den individuellen Anndherungen des
Lesers an das fremdsprachliche Literaturwerk gerecht wiirde,
scheint mir noch nicht gefunden. Wo das Ziel der fremdsprachli-
chen Lektire sowohl das Werk selbst als auch die kontrollierte,
nicht blof3 vorgegebenen Besprechungsmustern folgende fremd-
sprachliche Reaktion des Lesers ist, kann eine mégliche Losung
dieses Dilemmas nur im Akzeptieren jener dialektischen



208 Lob des Langsamen Lesens

Spannung gefunden werden, die sich durch die legitime Forderung
nach méglichst sprachlich und sachlich korrekter, mef3barer Arti-
kulation und der dieser Forderung entgegenwirkenden individuel-
len Erfahrung mit dem literarischen Werk aufbaut. Wer sich in die
Fille der literaturdidaktischen Veréffentlichungen der letzten
Jahre einliest,!! wird die Gefahr der einseitigen Akzentuierung des
jeweiligen Extrems nicht iibersehen und zugeben missen, dal3 fir
den Fremdsprachenunterricht die Anspriiche des literarischen
Werkes noch nicht mit den Interessen des individuellen Lesers auf
eine Weise versohnt sind, dal3 sowohl der Literatur- als auch der
Sprachlehrer zufrieden sein kénnten.

8.

Damit ist ein zentraler Problembereich der fremdsprachenspezifi-
schen Literaturdidaktik lediglich angedeutet, nicht etwa schon er-
fafit. Fremdsprachlicher Literaturunterricht vor allem als Ort der
Fremderfahrung — was das im einzelnen bedeuten und welche
Konsequenzen theoretischer und praktischer Art dieses Postulat
nach sich ziechen wiirde, ist hier in aller Kirze kaum zu sagen und
auch gar nicht als Aussage intendiert. Die Einsicht in die Differenz
zwischen eigener und fremder Weltsicht, die hier in Rede steht,
wird jedenfalls immer dann nicht geférdert, wenn fremdsprachli-
che Texte so ausgewihlt werden, daf3 sie dem sprachlichen und
sachlichen Vorverstindnis ihrer Leser mdglichst weit entgegen-
kommen. Das meint nicht den didaktischen Weg, sondern das Ziel
fremdsprachlicher Lektiire. So lange dieses tibergreifende Ziel ei-
ner bewuf3ten Fremderfahrung nicht aus dem Auge verloren wird,
sind verschiedene didaktische Wege méglich. Nicht notwendig
mul3 am Anfang ein zunichst den Leser abweisender Text von der
Art des zitierten Enzensberger-Gedichtes stehen.

Eine flichtige Skizze aus dem Englischunterricht kénnte hier
Hinweise geben: Personliche Naturerfahrungen werden — etwa
unter dem Stichwort April — zunidchst im zwanglosen Gesprich
thematisiert und ausgetauscht; unterschiedliche Assoziationen
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und Stimmungsiullerungen gesammelt und dann Zitaten aus be-
kannten deutschen Aprilgedichten gegentbergestellt. Es wird sich
— wie wiederholte Erfahrung zeigt — bei aller Individualitit der je-
weiligen Anndherung an das Thema April sehr bald herausstellen,
daB sich die Grundtendenz der personlichen AuBerungen in der
zitierten Literatur widerspiegelt, die Erinnerung an diese Literatur
die persénlichen AuBerungen mitbestimmt, weil sie schon frith
(April, April / der weil3 nicht, was er will) spezifische Rezeptions-
und AuBerungsmuster dem persénlichen Erleben anbot. Zitate
aus englischen Aprilgedichten bestitigen die Grundaussagen deut-
scher Lyrik zum Thema April — eine substantielle Differenz zwi-
schen konventionellem lyrischem Bild und der Alltagserfahrung
ergibt sich weder im Vergleich von subjektiver AuBerung und tra-
ditioneller muttersprachlicher Lyrik noch durch die Erweiterung
der Perspektive ins Fremdsprachliche. Der jetzt folgende Text
aber ist geeignet, den so ausdriicklich ins BewuBtsein gebrachten
Lese- und Wirklichkeitserfahrungen und der Ubereinstimmung
von Lese- und Erfahrungsmustern energisch zu widersprechen:

April is the cruellest month, breeding
Lilacs out of the dead land, mixing
Memory and desire, stirring

Dull roots with spring rain.

Winter kept us warm, covering
Earth in forgetful snow, feeding
A little life with dried tubers.\?

9.

Ob sich also die Frage des Lesenden am zunichst Unverstande-
nen entziindet oder ob die Erfahrung des Fremden der vorab
deutlich ins BewuBtsein gebrachten Vorerfahrung des Lesers wi-
derspricht —immer wird der hier beabsichtigte Vergleich erst mog-
lich, wenn die Distanz iiberhaupt als solche sichtbar wurde. Dabei



210 Lob des Langsamen Lesens

geht es nicht nur um 4sthetische Distanz. Zwischen den beiden
extremen literaturdidaktischen Haltungen, die einerseits nur den
literarischen Text als unverinderbare Substanz, andererseits den
Leseakt lediglich als Anla3 zu beliebigen LeserduBerungen gelten
lassen wollen, siedelt sich das Interesse und das Verhalten des
langsamen Lesers an: Er braucht ein méglichst prizises Verstehen
des ihm angebotenen literarischen Textes, weil ihm nur das deut-
liche Gegeniiber des Fremden bei der Uberpriifung seiner bishe-
rigen Weltsicht hilfreich wird. Er 146t sich seine Reaktion aber we-
der von der vom Autor intendierten Wirkung des literarischen
Werkes vorschreiben, noch imitiert seine AuBerung das vorgege-
bene Besprechungsvokabular, das die Struktur und die dstheti-
schen Mittel des literarischen Werkes beschreiben und analysieren
will. Sein Gesprich mit anderen Lesern entziindet sich am bisher
Ungewohnten, kontrolliert sich dann an der Aussage des Textes
und an den RickduBerungen dieser anderen Leser. Einem Litera-
turunterricht, der sich diesem langsamen Leser zuwendet, verbie-
tet sich also sowohl eine Festlegung auf eine fiir alle giiltige Inter-
pretation des Textes, als auch das unkontrollierte Geschwitz.

Diese Selbsterfahrung des Lesenden in der Begegnung mit
dem Gegenentwurf des literarischen Werkes beginnt im mutter-
sprachlichen Literaturunterricht und wird um eine entscheidende
Dimension durch die Lektiire fremdsprachlicher Literatur erwei-
tert. Helmut Schrey, der sehr frih den Zusammenhang von mut-
tersprachlichem und fremdsprachlichem Literaturunterricht be-
tont und in der Folge immer wieder spezifische Wirkungen fremd-
sprachlicher Literatur auf deutsche Leser beschrieben hat,!? 13t in
seiner jiingsten AuBerung in diesem Zusammenhang allerdings
keinen Zweifel daran, daf3 die fremdsprachliche Literaturdidaktik
hier noch vor wesentlichen Aufgaben steht.!4

Sie wird diese nicht 16sen kénnen, solange Einzelaspekte nur
im Rahmen einer bestimmten Fachdisziplin oder nur mit Blick auf
die einschrinkenden Bedingungen der je konkreten Unterrichtssi-
tuation abgehandelt werden: "Once again we are concerned with
the redefinition — for the 1980's as it were — of the role and
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management of literature in the curricula of educational systems
of various levels and in various situations".!>
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Hans Hunfeld

Das deutliche Gegeniiber: Zur
Hermeneutik des
Fremdsprachenunterrichts

Als die Micke zum ersten Male den Loéwen brillen horte,
da sprach

sie zur Henne: ,,Der summt aber komisch.*

oummen ist gut®, fand die Henne.

moondernr® fragte die Miicke.

»Et gackert”, antwortete die Henne. ,,Aber das tut er al-
lerdings komisch.*!

Die Naivitit, die nétig ist, um fremdes Sprechen komisch zu fin-
den, wird man im modernen Fremdsprachenunterricht nicht ge-
rade finden wollen. Leider. Denn gelegentlich kénnte sie, wiire sie
nicht lingst ausgetrieben worden, jene aufgeklirte und pragmati-
sche Selbstverstindlichkeit ein wenig storen, mit der gemeinhin
die fremde Sprache als bloB3 sprachliche Variation ein und dessel-
ben Sprechens gelehrt und gelernt wird. Dal3 ndmlich der Fremd-
sprachenunterricht jene Distanz zum Anderen - in der Reaktion
dessen, der etwas komisch findet, wird sie wenigstens bemerkt -
nicht nur mdéglichst effektiv und schnell Gberbriicken, sondern
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zugleich auch bewuf3t machen sollte: davon soll im folgenden die
Rede sein.

Das geht nicht ohne kurze Vorrede. Wie die Fabel vom Prinzip
der Reduktion lebt, damit, nach Lessing, der allgemeine Satz an-
schauend erkannt werden kann, so reduziert auch dieser Essay die
Wirklichkeit des Fremdsprachenunterrichts auf ein Exempel, das
er als Konstrukt braucht, um seine Meinung tiberhaupt dulern zu
kénnen. Denn anders 146t sich Allgemeines zum Fremdsprachen-
unterricht aus verschiedenen Griinden nicht mehr sagen.

Wenn ich hier dafiir plidiere, der fiktionalen Literatur mehr Raum
und andere Akzentuierung zu geben als in der Vergangenheit, so
muf} ich im Rahmen dieses Beitrags die Kenntnis der entsprechen-
den einschligigen Verdtfentlichungen voraussetzen, ohne den pe-
niblen Forschungsbericht mitzuliefern - der freilich vor allem auf
Desiderate hinzuweisen hitte.2 Im tbrigen: Ich will nicht so sehr
konkrete Unterrichtsverfahren und Ziele als richtig loben oder als
falsch kritisieren, sondern nur ganz allgemein fragen, was denn
besonders der Fremdsprachenunterricht, der es ja in alltiglicher
Praxis mit dem kulturell Fremden zu tun hat, zu einer Hermeneu-
tik des kulturellen Fremden beitragen kénnte. Nicht mehr, aber
auch nicht weniger.

2.

Zwei Sitze aus dem heute wohl bekanntesten Gedicht Gunter
Eichs kénnen an diese Fragestellung zunichst auf ihre Weise her-
anfihren.
Der erste Satz:

Wer mochte leben ohne den Trost der Baume.*

Dieser Satz appelliert ganz offensichtlich an Vorerfahrungen sei-
ner Leser: er redet jemanden an, fiir den Bidume Trost bedeuten.
Der Satz holt seinem Leser dieses Vorwissen wieder in deutliche
Erinnerung, stellt ihm seine emotionalen Bindungen an die Biume
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wieder vor Augen, schafft Einverstindnisse: ich und du wissen,
dal} wir ohne diesen Trost kaum leben kénnen.
Der zweite Satz:

Wie gut, daf3 sie am Sterben teilhaben!

Er dementiert die durch den ersten Satz ins Gedichtnis geholte,
wiederaufgebaute Welt des Vertrauten. Denn er widerspricht der
Erwartung des Lesers, die durch den ersten Satz geweckt wurde.
Er bestitigt nicht die durch den ersten Satz auf das Wort gebrach-
ten Vorerfahrungen, die dieser erst eigentlich dem Leser bewul3t
machte. Er zerstort also eben die Einverstindnisse, die der erste
Satz schon durch seine Form (rhetorische Frage, Einverstindnis
voraussetzendes Signal) hergestellt hatte. Was jener erste Satz an-
tizipierte, hilt dieser zweite nicht ein, sondern kehrt es in ganz
unvermutete Richtung. Damit aber auch: die mit der Anfangszeile
evozierten Denkmuster und Erlebnisgewohnheiten.

3.

Die eigentlich monologische Struktur dieser beiden Zeilen ist nur
als Appell zu verstehen. Es handelt sich hier nur um ein scheinba-
res Selbstgesprich des lyrischen Ich - deutlich wird: die Aufforde-
rung zum Dialog. Denn nicht allein ruft jener erste Satz Vertrautes
wieder hetbei. Er gibt auch, im Ubergang zum Folgesatz, dem Le-
ser Gelegenheit, sein ganz eigenes Verstindnis vom Trost, den
Bidume spenden, in den allgemeinen Rahmen dieser sprachlich
vorstrukturierten Erlebniswelt einzubringen. Er fordert den so
Angeredeten dazu auf, sich einerseits im gerade Gesagten wieder-
zuerkennen, sich zu identifizieren; andererseits aber diesen allge-
mein gehaltenen Appell (Wer mochte ...) ganz individuell zu kon-
kretisieren. (Also etwa: Jeder weil3, dal Biume Trost spenden.
Welchen besonderen Trost stellt dir jetzt deine Imagination vor
Augen? Was assoziierst du mit dem ganz allgemein vertrauten Bild
der trostspendenden Biume?)
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Der zweite Satz, der selbst schon dialogisch, da widersprechend
ist, verfremdet nicht nur dieses allgemein und individuell (Dialog
Text - Leser) wieder als vertraut bewul3t gemachte Bild. Er 1463t
auch den ersten Satz jetzt ganz anders verstehen. Denn erst vom
Folgesatz her bekommt ja der Trost, der sich zunichst als kon-
ventionell, wenn auch individuell bestimmbar, ausgab, eine nicht
zu erwartende, eine ungewohnte Konnotation. Er transportiert
Fremdes in vertrauter Sprachgebung! Dieser bei erster Lektiire
nicht erkennbare Sinn wirkt fremd, weil er im Kontrast zur eigent-
lich aufgebauten Erwartung steht, die sich auf die evozierte Vor-
erfahrung des Lesers griindete und die erst vom zweiten Satz jih
sich als gar nicht gemeinte Erfahrung widersprochen sieht.

4.

In zwei Sitzen also: die sprachliche Verdichtung einer vertrauten
Welt und die gleichzeitige Verwandlung des Gewohnten ins
Fremde durch die gegenldufige sprachliche Wendung.

Nimmt man den doppelten Dialog dieser beiden Zeilen als Exem-
pel fir das, was Literatur leisten kann, so 1aB3t sich, bei aller hier
notwendigen Verkirzung, sagen: Dichtung stellt uns vor Augen
und macht uns fremd zugleich - unsere bisherige Erfahrung von
Welt. Von diesem sehr knappen Literaturbegriff her verstehen
sich alle folgenden Bemerkungen, die - in enger Anlehnung an
eine bestimmte Richtung der Literaturwissenschaft® und mit Blick
auf die allgemeinen Ziele des Fremdsprachenunterrichts - sich auf
eine mégliche, fir mich sehr notwendige Dimension dieses Un-
terrichts richten.

Literatur nahert sich auf sehr verschiedene Weise ihrem Leser.
Wie aber auch immer: Kaum will sie (es sei denn, sie gibt sich tri-
vial) blof3 dessen Welterfahrung und Weltsicht nur als richtig und
giltig bestitigen. Sie lockt Leser in ihre eigene Welt, indem sie
diese neugierig macht, etwa dadurch, dal3 sie zunichst scheinbare
Einverstindnisse schafft, oder, ganz im Gegenteil, sich scheinbar
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hermetisch abschlief3t. Eben jene Literatur, die ihrem Leser spon-
tanes Verstehen verbietet, zunichst also bewul3t Distanzen mar-
kiert, von ihm Mihe verlangt,” scheint mir besonders geeignet,
den Leser im Fremdsprachenunterricht fiir das zu schulen, worauf
dieser Unterricht ja doch immer vorgibt vorzubereiten: die Begeg-
nung mit dem Fremden.

S.

Ausgerechnet also schwierige Lektlire, wo doch sonst der Fremd-
sprachenunterricht alles tut, um nur ja zu vereinfachen? Diese
Frage liegt auf der Hand und hat ihre Berechtigung. Thre Antwort
findet sich schnell und leicht immer da, wo sich der Fremdspra-
chenunterricht auf nur pragmatische Ziele konzentriert. Dennoch
hier der Vorschlag, die gewohnte Arbeit zunichst ein wenig zu
verzégern und diese Verzogerung dazu zu nutzen, die allzu ver-
traute eigene Praxis fiir einige Augenblicke aus der Distanz zu be-
trachten.

6.

Literatur als deutliches Gegeniiber also und als Aufforderung zur
Uberpriifung der je eigenen Lebenswelt. Was hat der traditionelle
Literaturunterricht mit diesem Gegeniiber gemacht, wie ist er ge-
meinhin mit thm umgegangen? Man weil3 es wohl, darf es aber
nicht zu deutlich sagen, um die gutgemeinten Anstrengungen eif-
riger Literaturpiddagogen nicht zu diffamieren. Ein bekanntes Bei-
spiel aus ferner Vergangenheit mag deshalb eine andeutende Ant-
wort geben, von der sich heute niemand mehr verletzt zu fithlen
braucht: Man erinnere sich, daB3 Robinson Crusoe seinerzeit,
selbst nachdem er schon seiner englisch-puritanischen Gesittung
beraubt war und statt englisch nun deutsch sprach, nicht einfach
so vor seiner Insel in deutsche Kinderherzen segeln durfte. Da
war - 1779 - Joachim Heinrich Campe vor.8 Erst nachdem er sich
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noch gehorig didaktisieren und sich nach dem Menschen- und Et-
ziehungsbilde jenes Pidagogen hatte umwandeln lassen, konnte
er, nicht ohne den erhobenen Zeigefinger seines Vermittlers, deut-
schen Jugendlichen vorgestellt und erldutert werden. Da so etwas
heute natiirlich nicht mehr passiert, 146t sich also pauschalisierend
und in Vergangenheitsform gefahrlos sagen: Wann immer Schule
Literatur in ihren Dienst stellte, machte sie in der Regel daraus
eben Schul-Lektiire. Was nichts anderes bedeutet als: Literatur
mufite gedeutet und erklirt, auf ihre pidagogische Fignung iiber-
prift, mit Leitbildern verglichen, tiber den Leisten von Lehr- und
Lernzielen geschlagen werden. Als Gegenentwurf konnte so ver-
einnahmte Literatur schwerlich noch wirken.? Ihr Dialogangebot
wurde zum Lehrbeispiel zurechtgestutzt. Was an ihr fremd sein
durfte oder fremd zu sein hatte, bestimmte die jeweils herr-
schende, jeweils wechselnde Lehr-Meinung.

7.

Der fliichtige Exkurs in den traditionellen muttersprachlichen Li-
teraturunterricht in Deutschland war nétig, um wenigstens unge-
fihr die Provokation abschitzen zu kénnen, die in dem Vorschlag
liegt, ausgerechnet im Fremdsprachenunterricht literarische Texte
anzubieten, die Verstehens-Miihe verlangen.!0 Aber auch, damit
man sich erinnert, dal die Vorerfahrung auch hier sich auswirkt:
denn natirlich im muttersprachlichen, nicht im fremdsprachli-
chen Kontext begegnet einem Literatur zuerst. Wie man hier lesen
lernte, ist bestimmend fir die Haltung, mit der man doppelt frem-
der Welt - also Literatur in fremder Sprache - entgegentritt oder
sich auf sie einld3t. Wird hier Literatur als Objekt von Analyse, als
direkte Lebenshilfe, als Interpretationsiitbung, als soziales Doku-
ment erfahren, wird man dort nichts anderes erwarten. Und in der
Tat: Es ist, blittert man in entsprechenden Lesebtichern, kaum ein
Unterschied zu sehen zwischen muttersprachlicher und fremd-
sprachlicher Literaturbetrachtung - wie das Verfahren ganz
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allgemein aber treffend heil3t. Nur: Es wird noch stirker verein-
facht, noch deutlicher erklirt, noch rigoroser in den Dienst der
spezifischen Fachziele gestellt. Denn im Fremdsprachenunterricht
geht es vornehmlich um Sprachunterricht, man kénnte auch mit
Blick auf moderne Methoden sagen: um Sprech-Unterricht.™

In der langen Geschichte wechselnder Methoden schiebt der
fremdsprachliche Unterricht in Deutschland die Literatur - wenn
er sie denn iiberhaupt zuliB3t - gerade dahin, wo er noch ein Eck-
chen frei zu haben glaubt. Extreme Bewegungen 16sen sich dabei
ab: Einmal lernt man die fremde Sprache (zur Zeit der Gramma-
tik-Ubersetzungs-Methode) iiberhaupt nur, um, viel spiter einmal,
fremdsprachliche Kunstwerke lesen zu kénnen, ein ander Mal will
man nur rasch auf Englisch ein Glas Tee bestellen oder Gespriche
von dhnlichem Anspruch fihren lernen, und da kann man, das
versteht sich, nicht recht einsehen, warum man Literatur lesen
sollte.

8.

Diese Skizzen moégen geniigen, damit deutlich wird, was hier in
Frage gestellt werden soll: Das Fremde, das im Angebot der Lite-
ratur implizit ist, wurde im muttersprachlichen Literaturunterricht
eingeschult, die Besonderheit des Fremden im fremdsprachlichen
Unterricht der letzten 15 Jahre auf den Nenner pragmatischer
Lernziele gebracht. Also schrieb Giinter Eich nur fiir das Leben,
nicht fiir die Schule? Also T. S. Eliot erst spiter, vielleicht, nach-
dem man gelernt hat, ein Glas Tee zu bestellen?

Es ist klar, da3 solche Fragen unzuldssig auf das Extrem bringen,
was als vages Unbehagen zwischen den Zeilen vieler einschligiger
Diskussionen schon oft spirbar wurde: daf3 sich nimlich einer-
seits nicht in knapper Formel sagen 1iBt, wozu denn iberhaupt
Literatur niitzlich und dienlich sei, da} andererseits ein rein prag-
matisch orientierter Fremdsprachenunterricht zwar die so ge-
nannte Kommunikationsfihigkeit schult, aber - wie Adorno schon
frih anmerkte - eben nur eine ganz bestimmte Weise des
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Sprechens drillt.!2 Ich kann hier keine Vorschlige machen, die das
angedeutete Dilemma unmittelbar auflésen kénnten. Wie wir al-
lerdings, so geschult, dem deutlichen Gegeniiber des wirklich
Fremden begegnen, davon soll im folgenden zunichst ein Hase
namens Robinson, dann ein weitgereister Englinder und schlief3-
lich die eigene Anschauung Zeugnis geben.

9.

Als dieser Hase nimlich eines Tages einen anderen Hasen aus der
Gefangenschaft befreite, fiel der fremde wilde Hase ihm zu Fiilen
und rief: |, ThehaBemaiihharin rink. I<.“ Was wohl hasuahelisch ist,
die Sprache der wilden Hasen. Was bedeutet: ,,Ich will dein
Freund und Diener sein, du.” Hase Robinson aber hatte verstan-
den: ,,Meierink. Ich heille Meierink.* Also nannte er ihn Meierink*
(Janosch 1980, 24).

In einem Speisesaal irgendwo in einer chinesischen GrofBstadt un-
terhielt sich erwihnter Englinder mit Landsleuten und fithrte da-
bei seine Art der Fremdbegegnung laut genug vor. Wihrend nim-
lich der Reihe nach alle Sehenswiirdigkeiten des Landes aufgezihlt
wurden, nickte dieser (er gab sich Ubrigens zu erkennen als je-
mand, der Studenten Konversationsiibungen anbot) jedesmal tri-
umphierend und wiederholte nur: er kenne sie - von Briefmarken.
Die eigene Anschauung endlich lehrt den Reisenden fast tiglich
jene andere Form der Fremderfahrung, die das Fremde gar nicht
verstehen will, weil es, nach diesem Verstindnis, besser bleibt, was
es nun einmal ist: das Exotische.

10.

Man braucht also gar nicht mit jenem biederen Handwerker aus
Johann Peter Hebels ,,Schatzkistlein des rheinischen Haus-
freunds” von Tuttlingen erst nach Holland zu fahren, um die
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Wahrheit zu suchen. Denn unsere bisher gewohnte Frage an das
Fremde li6t im Grunde nur eine Antwort zu: Kannitverstan (He-
bel 0.J., 134). Ob wir dem Fremden, wie Hase Robinson, den Na-
men geben, der ihm nach unserem Verstehen zukommt, oder ob
wir in ihm wiedererkennen wollen, was wir bereits zu kennen glau-
ben - immer definieren wir das Nichtverstehenkonnen oder das
Nichtverstehenwollen in das So- und Nichtanderssein des Frem-
den um und sind es zufrieden, wie der Handwerksbursche, der auf
der Heimkehr aus der Fremde ,in einer Herberge, wo man
Deutsch verstand, mit gutem Appetit ein Stiick Limburger Kéise®
verzehrte.

Wie aber kénnte der Fremdsprachenunterricht dem allen abhel-
fen? Vor einer Antwort zunichst die Gegenfrage: Wie hat der tra-
ditionelle Fremdsprachenunterricht das alles geférdert oder vor-
geschult?

11.

Diese Frage fithrt demjenigen, der sich nicht in den Details der
Geschichte des Fremdsprachenunterrichts verlieren und lieber aus
der Distanz einige Grundzige (wenn auch nicht sehr genau) er-
kennen mochte, das merkwiirdige Paradox vor Augen, dal3 gerade
der Fremdsprachenunterricht, indem er das Verstehen des Frem-
den schulen und férdern will, eben dieses Verstehen erst eigentlich
erschwert, wenn nicht gar verhindert. Eine solche Behauptung ist
mehr als ketzerisch, und ich beeile mich deshalb hinzuzufiigen: er
mul es geradezu zwangsliufig, jedenfalls wenn man unter Fremd-
verstehen jenen Vorgang begreift, der das Fremde auf die eine
oder andere Art vereinnahmt, statt es als Fremdes selbst reden zu
lassen.

Fine einfache Uberlegung kann das verdeutlichen: Mit Beginn des
Fremdsprachenunterrichts wird die sprachliche Progression vom
sehr Einfachen und Fundamentalen zu langsam sich aufbauender
Kompetenz gestuft, die erst allmahlich solche Redemittel bereit-
stellt, die im Kontext der antizipierten fremdsprachlichen Welt das
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Ubetleben und Sich-zurecht-finden ermoglichen. Insgesamt 14Bt
sich sagen: Diese Progression richtet sich nicht am Potential der
authentischen Fremdsprache, sondern an der Aufnahme- und Re-
produktionskapazitit des Adressaten. Das ist selbstverstindliche
didaktische Maxime. Nur: Diese vereinfachte Sprache transpor-
tiert auch vereinfacht Inhalte und damit Stiickchen und Aus-
schnitte der fremdsprachlichen Welt.13 Was wir zum Beispiel Lan-
deskunde nennen und im Fremdsprachenunterricht nicht missen
mégen, ist ja nicht nur fiir den Adressaten zurechtgestutzt in je-
nem Teil dieser Landeskunde, der sich als Information uber das
fremde Land deutlich zu erkennen gibt. Sondern:

Die vereinfachte sprachliche Form schon vermittelt, ohne dal3 es
dem Empfinger bewult wiirde, die Vereinfachung. Beide For-
men, die direkte und die indirekte I.andeskunde bauen - der oben
erwihnten sprachlichen Progression angepalit und an ihr ausge-
richtet - eine didaktisierte, eine auf das Bild und die Sprachfloskel
gebrachte Welt auf, die mit der Wirklichkeit, wenn tberhaupt, nur
in Ausschnitten ibereinstimmt. Dieses Verfahren aber wirkt sich
fatal aus. Ein Beispiel: Selbst Oberstufenlesebiicher eines deut-
schen Gymnasiums kénnen natiirlich niemals ein vollstindiges
Bild von den USA entwerfen - das ja selbst aufgrund seines stati-
schen Charakters schon mit dem Zeitpunkt seines Erscheinens
verfilscht. Sie wihlen deshalb aus und verzerren durch diese Aus-
wahl also notwendig ein zweites Mal. Wie begann dann aber erst
diese Verzerrung in der Unterstufe, wie setzte sie sich in der Mit-
telstufe fest?

Was solcher Art beférdert und dann noch durch tigliche Medien
und durch die lange Tradition deutscher Amerika-Klischees un-
terstiitzt wird, schldgt sich dann eben nieder in der Haltung, mit
der der Reisende im fremden Land nicht eigentlich auf Entde-
ckung, sondern auf Wiedererkennung aus ist. Hier hat das Fremde
keine Méglichkeit, von sich aus sich zu erkldren, schon gar nicht,
zu Uberraschen und erst recht nicht: einen Verstehensprozel3 aus-
zul6sen, der sich auf das Andere und das Eigene zugleich richtet.
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Und wehe dem Fremden, es fiigt sich nicht in das zu Hause emp-
fangene und liebgewordene Bild. Wie dann betrogene Liebhaber
reagieren, denen die Fremde sich nicht mehr fiigen will, zeigen
Beispiele die Fille.#

12.

Zugegeben: ein par force Ritt von der Anfangsstunde des Fremd-
sprachenunterrichts bis in die Kreise akademisch geschulter Lan-
deskunde-Spezialisten. Was hier gemeint ist, diirfte im Ansatz aber
deutlich geworden sein: Der Fremdsprachenunterricht steht im-
mer in Gefahr, das Ziel seiner Bemithungen, die Anniherung an
das Fremde, eben durch seine Art der Anniherung zu verhindern.
Was aber - wenn dem wirklich so ist - kann da helfen? Soviel 1463t
sich vorab sagen: Wenn schon notwendig der Fremdsprachenun-
terricht in solcher Gefahr steht, weil er eben nicht anders arbeiten
kann als er nun einmal arbeitet - mufl man da nicht alles tun, was
die Distanz zum Fremden wenigstens gelegentlich wieder her-
stellt? Vor allem aber: Mufl man nicht alle nur denkbaren Gele-
genheiten nutzen, um den Lernenden und den Lehrer darauf hin-
zuweisen, daf3 gerade die Meinung, man kenne das Fremde schon,
eben das Verstehen des Fremden gerade unmdoglich mache?

Wie kénnte das geschehen?

Indem man erstens das scheinbar Vertraute immer wieder zu ver-
fremden sucht!> und zweitens jenen Texten stirker als bisher
Méglichkeiten zum Sprechen gibt, die geradezu auf Uberraschung
und Widerspruch und Verfremdung aus sind: den literarischen
Texten.

13.

Diese beiden Absichten sto3en auf grundsitzliche und praktische
Widerstinde, die sich aus den Bedingungen und Verfahren des
bisher praktizierten Fremdsprachenunterrichts ergeben. Jene
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Widerstinde im einzelnen nur darzustellen, geschweige denn
Uiberwinden zu wollen, kann hier nicht Intention sein. Dies wire
im ibrigen - wenn tiberhaupt allgemein gewollt - lange Zeit, sehr
viel Mithe und einigermaf3en radikales Umdenken bei allen erfor-
dern, die ihn zu verantworten haben, auch aber bei denen, die von
ihm betroffen sind. Freilich hitten die Konsequenzen fiir etwa
den Fremdsprachenunterricht mit deutschen Schiilern ganz an-
dere zu sein, als die, welche fiir Deutsch als Fremdsprache zu zie-
hen wiren. Und selbst in diesem Einzelbereich wiren neue Ziele
und Verfahren jeweils anders zu formulieren fiir einen Deutsch-
unterricht in Frankreich und - sagen wir einmal in China.’¢ Denn
wo dort sich die Schwierigkeit des Fremdverstehens auch daraus
ergibt, da3 man schon sehr viel tber das Fremde zu wissen glaubt
und es kaum noch als ein Fremdes ansieht, mii3te hier die ganz
andere quantitative und qualitative Distanz zwischen Deutschland
und China die Ziele und Verfahren bestimmen.

Ich erwihne dies nur, damit nicht der Eindruck entsteht, es werde
- bet aller hier notwendigen Verkiirzung und Verallgemeinerung -
alles nur Giber den Leisten eines Vorurteils geschlagen, das in be-
wuliter Verfremdung und im Angebot fiktionaler Literatur die LL6-
sung aller Probleme des Fremdsprachenunterrichts tberhaupt
sieht. Davon kann keine Rede sein. Nicht die gesamte Praxis und
Theorie soll hier umorientiert und auf neue Wege des Fremd-Ver-
stehens gebracht werden. Vielmehr wird hier verlangt, dal3 der
Unterricht, wihrend er in tdglicher Praxis seinem Lerner die
Schwierigkeiten der Annidherung an fremde Sprache und Welt
leichter zu machen sucht, gleichzeitig oder wenigstens regelmafBig
auch die Schwierigkeiten des Verstehensprozesses dem Lernen-
den als solche ins Bewul3tsein hebt. Dal3 einerseits also Verstehen
Miihe abverlangt, andererseits diese Mithe dem Lernenden zum
groBlen Teil durch immer geschicktere Unterrichtsverfahren und
Lehrmaterialien abgenommen wird, daf3 er daraus nicht den
Schluf ziehen darf, die im Unterricht erfahrenen und eingeiibten
Fremd-Begegnungen seien mit jenen identisch, die ihn in der
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Wirklichkeit der fremden Welt erwarten: Weder kennt er nach
dem Unterricht die fremde Welt, noch bringt er, nach dem Unter-
richt, den alles aufschlieBenden Verstindnisschlissel nach Hause.
Zwar muf3 ihm hier der Weg des Verstehens geebnet, muf3 das
Fremde ihm vereinfacht werden - dort aber hilt sich das Fremde
nicht an Schulwege und ld6t sich nicht auf Verstehens-Formeln
bringen: In dieser Dialektik findet jene hermeneutische Dimen-
sion, von der in diesen Ausfithrungen die Rede ist, ihren Platz,
von hierher versteht sich die Forderung nach bewufter Verfrem-
dung und nach anderer Leseweise der fremdsprachlichen Litera-
tur.

14.

Die absichtliche Verzgerung des normalerweise auf schnelles
Lerntempo abgestellten Fremdsprachenunterrichts, die Umwer-
tung der Verstehensblockaden in besondere Moglichkeiten, das
Angebot des sich dem spontanen Verstehen verschlieBenden Tex-
tes - in diesen drei Akzentuierungen liegen im wesentlichen die
Ansitze, aus denen heraus der Aufbau der hermeneutischen Di-
mension moglich wird, die den praktizierten pragmatischen
Fremdsprachenunterricht begleitet und erginzt.

So allgemein auch immer diese Ansitze hier formuliert werden
miissen, so ergeben sich doch fiir die Unterrichtspraxis aus thnen
sehr konkrete und deutliche Konsequenzen. Ich zihle einige von
ihnen auf, kann sie aber hier nur stichwortartig kommentieren.!”?

14.1
Fremdsprachliche Lektiire unterscheidet sich von der mut-
tersprachlichen Lektiire.

Fremdsprachliche Literatur vergroflert die Distanz zum Leser
durch die fremde Sprache und den fremden Kontext, den sie the-
matisiert. Die fremde Sprache vermehrt die Anforderungen an
den Leser. Mehr noch als die muttersprachliche Literatur steht sie
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im Widerspruch zur alltiglichen, automatisierten Sprache. Rein
sprachliches, d.h. lexikalisches und grammatikalisches Nichtwis-
sen verstirkt die Hemmungen eines Textes. Dadurch werden die
Aktivititen des Lesers um eine weitere Dimension gesteigert. Dar-
tber hinaus bezieht sich ein fremdsprachlicher Text auf andere
Lese- und Lebensgewohnheiten. Fiir den Leser entstehen so fiir
ihn fremde Literatur- und Lebenskontexte. Die fremdsprachliche
Lekture fordert einen Leser am deutlichsten heraus.!8

14.2
Der fremdsprachlichen Literatur entsprechendes Lesen ist
langsames Lesen."”

Die Hemmungen des literarischen Textes fiihren zu Verzégerun-
gen beim Lesen. Fremdsprachlichkeit verstirkt diese Blockaden.
Dadurch entsteht eine besondere Art der Lektiire. Das Lesen im
Alltag ist entsprechend der Automatisierung der Alltagssprache ei-
nem Prinzip der Effektivitit unterworfen. Eine bestimmte Infor-
mation soll auf méglichst einfache Art und Weise vermittelt wer-
den. Bindigkeit, Schnelligkeit, leichter Zugang und den Lektiire-
vorgang vereinfachende und beschleunigende Muster sind fiir das
Verhiltnis Leser/Text typisch. Es ist klar, daB3 sich das Verhiltnis
zwischen literarischem Text und seinem Leser anders gestaltet.
Der Leser muf3 des Ofteren innehalten. Der Automatismus der
Alltagssprache wird unterbrochen. Die Fragen eines Textes miis-
sen bedacht werden. Die schematisierten Ansichten mussen mit
Bedeutung gefiillt werden. All das bedarf der Pausen im Voran-
schreiten des Textes: des langsamen Lesens.

14.3
Dem verzogerten Lesen entspricht das verzogerte AuBern.

Das Hauptgewicht soll auf den Erfahrungen liegen, die der Schu-
ler mit einem Text macht. In der tiglichen Praxis liegt die Anstren-
gung des Schiilers darin, sprachliche Fehler zu vermeiden und sich
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in den fingierten Dialogen situationsadiquat zu verhalten. Im Li-
teraturunterricht dagegen sollte die Mithe der vom Text stimulier-
ten Versprachlichung und Bewul3twerdung eigener Erfahrung gel-
ten. Das widerspricht zwar den Vorstellungen des Fremdspra-
chenunterrichts, die die Qualitit der Sprachbeherrschung an der
Geschwindigkeit der AuBerungen messen; der besondere Charak-
ter der Erfahrung mit literarischen Texten 1d63t aber diesen beson-
deren Typ der Schilerdu3erungen angemessen erscheinen.

14.4
Durch die Distanz wird der Text dem Leser ein ,,deutli-
ches* Gegeniiber.

Die eigenen Lese- und Lebenserfahrungen des Lesers bestimmen
die Distanz zum (fremdsprachlichen) Text mit seinen thm eigenen
Leseblockaden, d.i. Leerstellen, dem fremden sprachlichen und
kulturellen Kontext. Im Lesevorgang entwickelt sich der Text in
seiner Fremdheit als ein dem Leser Gegeniibergesetztes. Der Le-
ser wird dadurch befihigt, sich zum Text zu stellen. Er kann eine
Bezichung zwischen dem Text und sich selbst erstellen. Dabei
wird er sich selbst in dieser Beziehung bewuf3t und kann von daher
die im literarischen Werk angelegten Einsichten fiir sich selbst ver-
wirklichen.

14.5
Leseblockaden miissen als hermeneutische Moglichkeiten
gesehen werden.

Fir das literarische Werk sind Unterbrechungen im Lektiirevor-
gang charakteristisch. Dieses Merkmal von Literatur ist bei fremd-
sprachlicher Lektiire in verstirktem Mal3e anzutreffen. Sprachli-
che Defizite und kulturelle Differenzen treten als zusitzliche Blo-
ckaden auf. Im herkémmlichen fremdsprachlichen Literaturunter-
richt galten diese Blockaden als Stérungen: Der Unterricht war
darauf ausgerichtet, sie méglichst schnell zu beseitigen, d.h. frem-
des Wortmaterial zu erkliren und kulturelle Unterschiede - wenn
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nicht vorher schon durch Textgestaltung und Textauswahl besei-
tigt - zu nivellieren. Die hier gemeinte Literaturdidaktik will gerade
diese Blockaden in die Unterrichtsgestaltung miteinbeziehen und
sie in ihrer Bedeutung fiir den Verstehensprozel3 zur Geltung
bringen.

14.6
Das deutliche Gegeniiber eroffnet Moglichkeiten zum viel-
faltigen Vergleich.

Durch die Distanz zum Leser bewahrt ein literarischer Text eine
gewisse Eigenstindigkeit. Diese Eigenstindigkeit des Textes er-
moglicht es dem Leser, den Text zu vergleichen. Der Vergleich ist
eine durch den Appellcharakter des Textes intendierte Handlung
des Lesers. Die Fragen, die ein Text fiir den Leser aufwirft, muf}
der Leser durch Einbeziehung anderer Quellen zu entschlisseln
suchen. Aber auch die Einstellungen und Darstellungen, die der
Leser im Text findet, werden durch den Vergleich klarer. Dies gilt
besonders, wenn der Leser im Text Elemente findet, die ihm
fremd sind, sei es aufgrund kultureller Distanz oder anderer un-
terschiedlicher Horizonte. Fir den Vergleich literarischer Texte
bieten sich verschiedene Ebenen an.

14.7
Literatur lehrt sich selbst.

Der Literaturunterricht kann anschlieBen an eine Lehre, die das
literarische Werk selbst vermittelt: Die Unbestimmtheitsstellen
des literarischen Werkes fordern vom Leser Aktivitit. Das litera-
rische Werk leitet die Aktivitat des Lesers durch den Kontext der
jeweiligen Stelle und durch das Bezichungsgeflecht, das andere
Teile im bewuf3t hergestellten oder im impliziten Kontext bieten.
Daraus leiten sich fir die Unterrichtspraxis Konsequenzen im
Hinblick auf Auswahl und Angebot von Texten ab.
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15.

Noch einmal: Diese Thesen verstehen sich nur als Stichworte fiir
eine mogliche Umorientierung der Literaturdidaktik. Sie wollen al-
lererst eine Diskussion anregen, beileibe diese aber nicht schon zu
einem Abschluf3 fithren. Damit diese Absicht deutlicher wird,
kommentiere ich im folgenden in der hier notwendigen Kiirze nur
einige Aspekte des Stichwortes ,langsames Lesen®.20

In einer zeitgendssischen Anthologie, die ,,dem Liebhaber der Li-
teratur eine méglichst groB3e Fiille von Beispielen deutschsprachi-
ger Lyrik von den Anfingen im Mittelalter bis zur Gegenwart in
einem einzigen Band leicht zuginglich machen® (Conrady 1977,
VII) will, stoB3e ich beim Blittern auf dieses Gedicht:

Ich gebe zu, seinerzeit
habe ich mit Spatzen auf Kanonen geschossen.

Daf3 das keine Volltreffer gab,
sehe ich ein.

Dagegen habe ich nie behauptet,
nun gelte es ganz zu schweigen.

Schlafen. Luftholen. Dichten:
das ist fast kein Verbrechen;

Ganz zu schweigen
von dem berithmten Gesprich tiber Biume,

Kanonen auf Spatzen, das hiele doch
in den umgekehrten Fehler verfallen.?!

Selbst der hier angesprochene ,,Liebhaber der Literatur wird mit
diesen Zeilen seine Mithe haben. Das kann weder an der Form
noch an der Sprache dieser Lyrik liegen: die Sprache ist alltdglich,
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die Form Uberaus einfach. Und dennoch verbietet sich eine
schnelle Lektlire, denn dieser Text setzt Vorverstindnisse bei sei-
nem Leser voraus, braucht fiir seinen Dialog mit dem Leser ein
gemeinsames Vorwissen, auf das er selbst lediglich anspielt.

Ein einziges Beispiel mag hier gentigen, um zu belegen, daf3 sich
das lyrische Ich dem naiven Leser gar nicht 6ffnen will: Die Aus-
sage des Textes stiitzt sich auf Zitate, die nur demjenigen als sol-
che erkennbar werden, der die entsprechenden Zeilen Brechts vor
Augen hat: ,,Was sind das fur Zeiten, wo / Ein Gesprich tber
Bédume fast ein Verbrechen ist ...“?> So redet diese Lyrik nicht nur
mit ihrem jeweiligen Leser, sondern auch mit ihrer eigenen Tradi-
tion, auf die sie sich ausdriicklich bezieht. Damit stellt sich das
Gedicht in einen literaturhistorischen und geschichtlichen Kon-
text, der mitgelesen werden muf3, soll die Aussage des Gedichts
tberhaupt verstanden werden. Es braucht den wissenden Leser -
wenigstens aber den Leser, der sich Zeit ld6t fir wiederholtes
Nachfragen und der die Verstindnisschwierigkeiten, die der Text
ihm zumutet, als Herausforderung, also als versteckte Einladung
und nicht als Abwehr begreift. Wer hier auf unmittelbares Verste-
hen aus ist, bleibt mit seinem achselzuckenden Unverstindnis al-
lein. Denn das Gedicht richtet sich, wenn es nicht nur den bereits
Eingeweihten ansprechen oder blof3 monologisieren will, an den
Leser, den ich hier den langsamen Leser nennen will.

Dem langsamen Leser 6ffnet das zitierte Gedicht, indem es auf
seinen Kotext selbst hinweist, gerade durch seine Anspielungen
cinen Weg zum Verstindnis zundchst schwieriger Zeilen, aber
auch zu einem Verstehen von deutscher Literatur- und Zeitge-
schichte, das weit iber das eigentliche Gedicht hinausgeht. Denn
es legt dem Leser selbst jene Fragen nahe, die ihn entsprechend
fithren: Die zeitliche Distanz etwa, die das Gedicht Enzensbergers
von den in dieses Gedicht hineingenommenen Aussagen Brechts
absetzt, wird durch das anspielende Zitat gleichzeitig markiert und
tberbrickt. Wo der Leser stutzt, weil er nicht augenblicklich ver-
steht, fihrt eben diese Verzogerung des Lesens tber seine Frage
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nach der Bedeutung bestimmter Zeilen zu dem zitierten Kotext
und damit zum historischen und literaturgeschichtlichen Kontext.
Denn was waren das eigentlich fiir Zeiten, in denen (warum?) ein
Gesprich tiber Biume fast ein Verbrechen war? Was war ,,seiner-
zeit®, als das hier redende lyrische Ich mit ,,Spatzen auf Kanonen*
schof3? Warum ist jetzt dichten ,,fast kein Verbrechen?

BloBes Blittern in der einmal aufgeschlagenen Anthologie zeigt,
dal3 an jenem ,,berithmten Gesprich iiber Baume®, in je eigener
Art und wieder in deutlicher Hinwendung zu Brecht, in der Folge
sich wiederholt deutsche Lyriker beteiligt haben, wobei den vor-
laufigen und bezeichnenden Punkt Walter Helmut Fritz setzte:
wInzwischen ist es fast / zu einem Verbrechen geworden / nicht
tber Biume zu sprechen.??

Die chronologische Reihung dieser Texte verdeutlicht nicht nur,
dafl Lyrik mit Lyrik redet und sich so selbst kommentiert. Sie
steckt auch entscheidende Phasen deutscher Literaturgeschichte
ab und fihrt ein in die stindig sich wandelnde Diskussion um den
Stellenwert der Lyrik in der Gesellschaft: Dem langsamen, weil
vergleichenden Leser erzihlt sie mehr tiber die Bedeutung von Ly-
rik fir ihn, als ihm abstrakte Erlduterungen und akademische Ex-
kldrungen geben kénnen. Denn da diese Lyrik die mégliche Funk-
tion von Lyrik fir den Leser selbst thematisiert und das so aufge-
griffene Thema durch die Zeiten variiert und unterschiedlich ak-
zentuiert, wird das vergleichende Lesen dieser lyrischen Texte zu
ciner unaufdringlichen Lehre des Lesens: Literatur ist hier schon
selbst Literaturdidaktik.

16.

Das langsame Lesen nimmt im Zusammenhang einer Neuorien-
tierung der fremdsprachenspezifischen Literaturdidaktik und da-
mit im Kontext einer Uberpriifung von iibergreifenden Zielen des
Fremdsprachenunterrichts tiberhaupt eine zentrale Rolle ein. Die
oben zusammengestellten Thesen skizzieren von daher den Hori-
zont, vor dem die Frage nach der Funktion von
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Fremdsprachenunterricht im allgemeinen padagogischen Bereich
sich iberhaupt erst sinnvoll stellen 1463t. Allerdings ist die Diskus-
sion tber diesen Bereich schwierig. Schon deshalb, weil das jewei-
lige Detailproblem (hier z.B. die Interpretation deutscher Lyrik)
addquat nur im aufgerissenen Gesamtzusammenhang — also mit
Blick auf die Ziele des Sprach- und Landeskundeunterrichts — ver-
standen werden kann. Schon deshalb haben die hier vorliegenden
Ausfihrungen Ausschnittcharakter.

17.

Auf die eingangs zitierten Zeilen Gunter Eichs reagierte in einer
chinesischen Universitit ein Student mit dem spontanen Ausruf,
wer das geschrieben habe, miisse verriickt sein.

Keine abwegige Reaktion und schon gar nicht eine Auerung, die
das Verstehen unmdoglich macht. Es war leicht zu sehen, daf3 eben
in solcher Leser-Antwort die intendierte Wirkung des Appells
zum Ausdruck kam — wenn auch nicht so, wie es jener Lehrer er-
wartet, der die Reaktionen auf Texte solcher Art von vornhetein
durch Vorinformationen und Vorbestimmung des Gemeinten
festlegt und vom lesenden Studenten nur die Reproduktion der
eingefiitterten, giiltigen Interpretation verlangt. Der Widerspruch
gegen Vorerfahrungen, der erst die Uberpriifung dieser Erfahrun-
gen ermoglicht, 16st ganz natiirlich Abwehrreaktionen aus. Sie erst
weisen ja auf Distanzen hin, die vorher nicht bewul3t waren. Und
jetzt erst ist der Vergleich eigentlich méglich, der zu Gesprichen
fithrt, in denen Leser ihre jeweiligen Reaktionen untereinander
und am Text Gberpriifen. Das scheinbar Verriickte, weil nicht in
die Erfahrungs- und Erwartungsnorm passend, das ganz und gar
Fremde: hier tritt es als deutliches Gegentiber auf, das zur Ausei-
nandersetzung auffordert.

Dieser Weg des langsamen Verstehens 163t sich nur abmessen,
wenn immer wieder zum Ausgangspunkt zuriickgegangen wird. In
T. S. Eliots Gedicht ,,Little Gidding* gibt es jene drei Zeilen, die
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hier zum Abschluf3 noch einmal aufs Wort bringen kénnen, was
solcher Literaturunterricht will und was im tibrigen auch diese sehr
fliichtige und kurze Rede im Sinne hatte, wenn sie fiir die Praxis
des Fremdsprachenunterrichts zu durchschauen vorschlug, sich
fir Augenblicke aus dieser Praxis zu entfernen.

The end of all exploring

Will be to arrive where we started

And know the place for the first time.2*

Damit wir in Zukunft nicht einfach verdeutschen, was uns hasua-
helisch vorkommt, sondern wissen, daf3 es schwierig ist, hasuahe-
lisch recht zu verstehen und es doch immer wieder versuchen.
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Anmerkungen

1 Passend zu diesem Essay druckte Die Zeit kiirzlich (16.11.84) in ihrem ,,Zeit-
mosaik® Ginter Anders' Fabel ,,Der Lowe“ (aus: Der Blick vom Turm, Miin-
chen: Beck 1982). Indiz fiir die Aktualitit des Themas, macht sie zugleich auf
ihre Weise auf einige Implikationen einer Hermeneutik des Fremdsprachenun-
terrichts aufmerksam. Wenn Mucke und Henne den Lowen belidcheln, bedeutet
dies aber: durch die Fremd-Etikettierung wurde eine Beziehung zum Fremden
zumindest aufgenommen.

2 Eine fremdsprachenspezifische Literaturdidaktik steht auch 1985 noch aus.
Der von Weller 1976 und von Esselborn 1981 konstatierte Status quo bleibt bis-
her unverindert. Von daher erklirt sich die Notwendigkeit eines etwas hiufige-
ren Rekurses auf eigene, an anderer Stelle verdffentlichte Ausfithrungen.

3 Es versteht sich, daf} im Rahmen dieser Thematik die Konzentration auf eine
Form des Fremdsprachenunterrichts verfehlt wire. Ich nehme im folgenden
meine Beispiele sowohl aus dem Bereich Deutsch als Fremdsprache als auch aus
dem Bereich Englisch in Deutschland.

4 Das Gedicht ,,Ende des Sommers* geh6rt zu dem Zyklus Botschaften des Re-
gens; hier zit. aus: Gesammelte Werke I, Frankfurt: Suhrkamp 1973, 79.

5 Die Frankfurter Allgemeine Zeitung druckte das Gedicht am 15.10.83 ab. Eck-
hart KieBmann schrieb in seiner Erlduterung dazu: ,,Nur drei Jahrzehnte haben
diese Verse so verindert, daf3 der Leser nicht mehr die thnen eingegebene Ver-
heilung schmeckt, sondern nur noch den Pfennig fiir die letzte Fahrt.* Das Ge-
dicht ist gleichsam paradigmatischer Beleg fiir einige Leitbegriffe der Rezepti-
onsisthetik. Vgl. dazu Hunfeld 1984a; der Aufsatz enthilt konkretere Ausfiih-
rungen zu einer méglichen Unterrichtspraxis.

6 Wie schon im Vokabular der eigenen Ausfihrungen erkennbar, beziche ich
mich hier auf die Rezeptionsisthetik der Konstanzer Schule.

7 Dietrich Krusche hat 1983 fir den DaF-Unterricht u.a. auf die lehrende Miithe
der Betrachtung konkreter Poesie hingewiesen.

8 Joachim Heinrich Campe: Robinson der Jiingere, Braunschweig: Vieweg 1860.
Repr.: Dortmund: Harenberg 1978. Vgl. bes. das Vorwort Campes. Sieche hierzu
auch Hunfeld 1984b.

9 Was geschicht, wenn die wohlmeinende und engagierte didaktische Absicht in
Amateur-Literatentum umschligt, wird in einer Rezension Jorg Beckers zum
Kinderbuch Muraho von Kathrin Lanz-Maurer/Chtistoph Lanz (Wuppertal: Ju-
genddienst-Verlag 1978) deutlich: ,,In dem vorliegenden Buch ibernimmt der
Informationstext die Funktion, den erzihlenden Text nachtriglich anzureichern
und zu authentisieren. Demgegentiber wire aber gerade zu fordern, dafl diese
Funktion der erzihlende Text selbst leisten miiite. Im vorliegenden Fall kann
der erzdhlerische Text diese Funktion nicht leisten, da er auf fast alle das Genre
Erzidhlung kennzeichnende Stilmittel verzichtet: Es fehlen ihm eine konsistente
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Handlungskurve, Spannung, Konflikthéhepunkt und -verarbeitung, Identifikati-
onsangebot an den Leser* (Becker 1979, 19).

10 Freilich ist dem Lehrer, der Goethe oder Botho Straul im Fortgeschrittenen-
unterricht bespricht, die Schwierigkeit der Autoren bewuf3t. Doch, wihrend man
in der Regel die Hiirden ungewohnter Konnotationen oder Metaphernbildungen
in Kauf nimmt, weil man danach mit der ,,eigentlichen Interpretation beginnen
kann, werden in meinen Ausfithrungen Begriff und Funktion von Schwierigkeit
anders definiert.

11 Es zeichnet sich allerdings seit etwa 1980 ab, daf3 die Pragmadidaktik ihre die
Fachdiskussion dominietende Position allmihlich verliert.

12 Adorno schrieb seine Minima Moralia, auf dessen Text ,,Taubstummenan-
stalt hier Bezug genommen wird, im amerikanischen Exil zwischen 1944-1947.
Adornos Kritik gilt aller Sprache von Schule, von daher wire es ein Mi3verstind-
nis, meinen Verweis als pauschale Diffamierung des pragmatischen Fremdspra-
chenunterrichts auszulegen: ,,Wihrend die Schulen die Menschen im Reden dril-
len wie in der ersten Hilfe fiir die Opfer von Verkehrsunfillen und im Bau von
Segelflugzeugen, werden die Geschulten immer stummer. Sie kénnen Vortrige
halten, jeder Satz qualifiziert sie fiirs Mikrophon, vor das sie als Stellvertreter des
Durchschnitts plaziert werden, aber die Fahigkeit, miteinander zu sprechen, er-
stickt: Sie setzt mitteilenswerte Erfahrung, Freiheit zum Ausdruck, Unabhingig-
keit zugleich und Beziehung voraus* (Adorno 1971, 179).

13 Auf die Diskrepanz zwischen Schilererfahrung und dem reduktionistischen
Welt-Ausschnitt im fremdsprachlichen Schul-Text wurde bisher nur beildufig
hingewiesen, vor allem am Beispiel des Anfangsunterrichts. Auf die hermeneuti-
sche Implikation solcher Reduktion wurde dabei allerdings - soweit ich sehen
kann - nicht eingegangen: Vgl. z.B. in Heinrich Miillers Analyse der ersten Binde
einiger Englischwerke der 70er Jahre die Bemerkung: ,,Allen Stiicken ist gemein-
sam, daf} sie zehn- und elfjahrigen Gymnasialschilern im Vergleich mit ihrer
deutschsprachigen Lektiire und ihren Lebenserfahrungen als zu infantil erschei-
nen diirften® (Muller 1974, 199).

14 Vgl. zur Eigen-Fremd-Spiegelung z.B. Hunfeld 1984c.

15 Von einer Moglichkeit der Verfremdung des Vertrauten erzihlen meine Ge-
schichten vom deutschen Amerika (1984c).

16 Die Uberlegungen zur Regionalisierung von Lehrwerken im Bereich Deutsch
als Fremdsprache scheinen hier eine erste praktische Konsequenz dhnlicher Ein-
sicht zu sein. Vgl. Gerighausen/Seel 1982.

17 Die nachfolgenden Thesen skizzieren die aus meiner Sicht entscheidenden
Fragen, die eine Grundlegung der fremdsprachenspezifischen Literaturdidaktik
zu beantworten hitte.

18 Die Implikationen des Verhiltnisses von mutter- und fremdsprachlichem Li-
teraturunterricht sind bisher noch nicht klar genug gesehen worden. Auch meine
These teil3t hier die Problematik erst an.
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19 Harald Weinrich hat sich kiirzlich zur Bedeutung des Lesetempos geduB3ert:
,,Lesen - Schneller lesen - Langsamer Lesen.* (Weinrich 1980, 121-147). Wie weit
ich mit Harald Weintich Gbereinstimme, und wo ich mich - vor allem, was das
Lesen fremdsprachlicher Literatur angeht - von ihm absetze, ist nachzulesen in
,,Lob des langsamen Lesens® (1985). Ein erster Erfahrungsbericht tiber die Ver-
mittlung eines so verstandenen Literaturunterrichts liegt vor in einem sog. ,,Log-
buch®, das wihrend meiner Gastdozentur an der Universitit Nanking von den
Teilnehmern des Kurses ,,Deutsch als Fremdsprache - Didaktik und Methodik*
im Herbst 1984 angefertigt wurde.

20 Ich habe diese Problematik ausfiihrlicher dargestellt in ,,L.ob des langsamen
Lesens® (1985).

21 Hans Magnus Enzensberger ,,Zwei Fehler”. Karl Otto Conrady (ed.): Das
groBe deutsche Gedichtbuch, Kronberg/Ts.: Athendum 1977, 1025.

22 Brechts Gedicht ,,An die Nachgeborenen® ist hier zit. aus Gesammelte Werke
in acht Binden, Band IV, Frankfurt: Suhrkamp 1967, 723. Vgl. dazu Hunfeld
1984a und 1985.

23 Die in diesem Zusammenhang angesprochenen Lyriker sind: Paul Celan mit
dem Gedicht ,,Ein Blatt, baumlos, fir Bertolt Brecht®: , was sind das fir Zeiten,
/ wo ein Gesprich / beinahe ein Verbrechen ist, / Weil es soviel Gesagtes / mit
einschlieBt?*“ Paul Celan, Schneepart in Gedichte in zwei Binden, Vol. IT (Frank-
furt/M.: Suhrkamp 1978), 385. Erich Fried mit dem Gedicht ,,Gesprich tber
Biume* in Erich Fried, Anfechtungen: Funfzig Gedichte (Berlin: Wagenbach,
1980 (=1967), 60. Walter Helmut Fritz mit seinem Gedicht ,,Biume® in Walter
Helmut Fritz, Gesammelte Gedichte (Frankfurt/M.; Betlin, Wien: Ullstein
1980), 227.

24 , Little Gidding* zit. aus: The Complete Poems and Plays of T. S. Eliot, Lon-
don, repr. 1975, 197.
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Hans Hunfeld

Glonog lumos Kelmin pessos mes:
Fremdsprachlichkeit als Aufforderung zu
einem anderen Lesen

Abstract. This paper tries to contribute to the general discussion
on theoretical issues of teaching literature in a foreign-language
classroom by focusing on what is peculiar and singular in the
teaching context envisaged. In this way, some of its dilemmas, par-
adoxes and dogmas appear more clearly as well. While developing
these frames of reference, the paper also clarifies its own under-
standing of the by now widely used term "reader-orientation" and
outlines the approach to foreign-language literature adopted by
the author. The "in-between" position of the student, the vatious
levels of distance between original work and German reader which
call for a continuous reassessment of judgments at all stages of
interpretation, the significance of the method of contrasting —
these are some other key aspects the essay is dealing with.

I.

Jeder weil3, daf3 es Lilliputaner gibt. Ein »Liliputaner, so fal3t der
Grofe Duden in seinem Bedeutungsworterbuch (Band 10, 1970)
dieses Allerweltswissen biindig zusammen, ist »ein Mensch von
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sehr kleinem Wuchs: im Zirkus treten L. auf«. Wer also, im Frih-
jahr 1986, erzihlen wollte, er sei auf Nachfahren der Lilliputaner
gestofen, kénnte kaum damit rechnen, dal man ihm mit Interesse
oder besonderer Neugier zuh6ren wiirde. Und doch hitte ich mit
dieser Mitteilung etwas tberraschend Neues gesagt, wenn auch
nicht als etwas Neues verstindlich machen kénnen. Es handelt
sich hier, wie man bald sehen wird, um einen geradezu klassischen
Fall von MiBverstindnis: »Wer einen Text verstehen will, ist [...]
bereit, sich von ihm etwas sagen zu lassen. Daher muf3 ein herme-
neutisch geschultes Bewul3tsein fiir die Andersheit des Textes von
vornherein empfinglich sein. Solche Empfinglichkeit |...] schlie3t
die abhebende Aneignung der eigenen Vormeinungen und Vorur-
teile ein. Es gilt, der eigenen Voreingenommenheit innezusein, da-
mit sich der Text selbst in seiner Andersheit darstellt und damit er
in die Méglichkeit kommt, seine sachliche Wahrheit gegen die ei-
gene Vormeinung auszuspielen.«!

Wie sollte aber jemand, dessen Vorwissen tber Lilliputaner
Ubereinstimmt mit dem vom Grofen Duden als herrschende Mei-
nung sanktionierten Wissen, fiir die Andersheit meines kurzen
Textes Gber Lilliputaner empfinglich sein; wie kénnte er seiner
eigenen Voreingenommenheit innesein, da doch der Grofie Duden
ihm die Korrektheit seiner Meinung iiber Lilliputaner bestitigt?
Und wie sollte mein Text in die M&glichkeit kommen, seine sach-
liche Wahrheit, seine Andersheit auszuspielen?

Nur durch die Hilfe der Interpretation. Diese erklirt nicht ein-
fach die mifiverstandene Aussage tiber die Nachfahren der Lillip-
utaner, indem sie diese Aussage selbst niher erldutert. Denn da
das Miverstindnis sich aus der scheinbaren Ubereinstimmung
der Verstehenshorizonte und der stillschweigenden Setzung dieser
Ubereinstimmung ergibt, wiirde die Erklirung aus der Perspektive
des Redenden fiir den Hérenden wenig aufkliren. Es geht viel-
mehr darum, dem Text des Grofen Duden, der das Vorwissen des
Hérenden als allgemein anerkanntes Wissen bestitigt und also die
so eingenommene Erwartungshaltung als die einzig richtige be-
kraftigt, einen  diesen  selbst  kontrollierenden  Text
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gegentliberzustellen. Was fiir ein Text konnte das sein? Er mufte
vergleichbar sein, also — wie man heute so schon sagt — der glei-
chen Textsorte angehdren, als Nachschlagetext reden: »Lilliput,
so das Brockhans-Konversationslexikon (vierzehnte vollstindige neu-
bearbeitete Auflage 1898), »bei Swift in »Gullivers Reisen« Name
eines Mirchenlandes, dessen Bewohner, die Lilliputaner, nur dau-
mengrof3 sind. «

Man wird zugeben, daf} dieser Text sowohl meiner Aussage
tber die Nachfahren der Lilliputaner als auch der Aussage des Gro-
fen Duden tber die Lilliputaner im Zirkus eine andere als die ur-
springlich verstandene Bedeutung erméglicht. Dieser dritte Text
korrigiert den Text des Grofien Duden, indem er dessen Wirklich-
keitsbeschreibung an ihren fiktionalen Ursprung bindet; damit
aber zugleich meine Aussage in den Kontext einer so erweiterten
Wirklichkeitserfahrung riickt: Diese Nachfahren kénnten jetzt so-
wohl mit diesen Lilliputanern als auch mit jenen Lilliputanern ver-
wandt sein..

Wie aber auch immer: Die hier zwischen ihnen offenbar ge-
wordene Distanz? dient mir nur als hinweisende Uberleitung zum
eigentlichen Thema der Fremdsprachlichkeit und des anderen Le-
sens, wobei mir die Nachfahren der Lilliputaner auch weiterhin
noch hilfreich sein missen. Denn es gibt sie in der Tat: Sie leben
in Northamptonshire auf einer Insel in einem der vielen Teiche
von Schlof3 Malplaquet. Ein englisches Middchen — sie heil3t Mary
und ist zehn Jahre alt — hat mich neulich mit ihnen bekannt ge-
macht. Es sind freundliche, wenn auch — naturlich — sehr kleine
Leute, und sie haben in erstaunlicher Weise auf ihrer Insel im
Teich von Schlof3 Malplaquet das harte Schicksal eines nun fast
dreihundert Jahre wihrenden Exils gemeistert.

Wieder fiirchte ich Mif3verstindnisse, wenn nicht sogar kom-
plettes Unverstindnis, besonders da ich hinzufigen muf}, daf3 es
sich bei diesen sehr kleinen Leuten um Nachfahren der entfithrten
Lilliputaner handelt. Wer sollte sie entfithrt haben, wird der bele-
sene Englischlehrer kopfschiittelnd fragen, hat er sich doch tber
Lilliputaner weder im Brockbans noch im Grofien Duden informiert,



244 Glonog lumos Kelmin pessos mes:
Fremdsprachlichkeit als Aufforderung zu einem anderen Lesen

sondern im »Volume III. Of the Authotr’s Works. Containing
Travels into Several Remote Nations of the World. By Lemuel
Gulliver, first a surgeon, and then a Captain of Several Ships. Dub-
lin: Printed by and for George Faulkner, Printer and Bookseller in
Essexstreet, opposite to the Bridge. MDCCXXXV.«

Und mit gutem Recht wiirde eine solche Frage gestellt. Als
Kapitin Gulliver ndmlich damals, am 24. September 1701, von
Lilliput Abschied nahm, notierte er: »I took with me six Cows and
two Bulls alive, with as many Ewes and Rams, intending to carry
them into my own Country and propagate the Breed. «* Nicht ver-
wunderlich wire es also, wenn man in England noch heute auf
Kihe und Bullen, Schafe und Bécke sto3en wiirde, die ihre Her-
kunft dber nun fast drethundert Jahre hinweg auf Lilliput zuriick-
tihren kénnten. Aber auf echte Nachkommen der Lilliputaner
selbst? Zwar hatte Gulliver damals gerne welche mitgenommen
auf sein Schiff (I would gladly have taken a Dozen of the Natives«)
— aber: »this was a thing the Emperor would by no Means permit;
and besides a diligent Search into my Pockets, his Majesty engaged
my Honour not to carry away any of his Subjects, although with
their own Consent and Desire.«®.

Will man also dem Text trauen, den Captain Gulliver uns hin-
terlassen hat, so kénnen heute Nachfahren der Lilliputaner in
England unméglich leben. Mary aber weil3 es besser. Sie hat mit
ihnen gesprochen, in recht gutem Lilliputanisch tbrigens, ob-
gleich diese Nachfahren — nach Auskunft ihres Schulmeisters —
durchaus auch Englisch sprechen, weil diese Sprache ihre Zweit-
sprache geblieben ist seit dem Exil unter Captain John Biddel.

Exil unter John Biddel? Wieder sehe ich meinen imaginiren
Englischlehrer seinen Kopf schiitteln und wieder mit vollem
Recht. Denn bisher war nur verbiirgt, dal Captain John Biddel (»a
very civil Man and an excellent Sailor«) den Captain Gulliver
damals — »between five and six in the Evening, September 26« —
an Bord seines Schiffes nahm. Er wurde danach von Gulliver »in
a few words«, also nur in groben Umrissen, Gber dessen Abenteuer
informiert. Zwar kénnte auch dieser John Biddel und nicht nur
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Gulliver selbst die bereits erwihnten lilliputanischen Kiihe nach
England eingefiihrt haben. Denn Gulliver tUbergab ihm, nach
glicklicher Ankunft »in the Downs on the 13th of April 1702,
wie versprochen »a Cow and a Sheep big with Young«. Aber das
Exil entfiihrter Lilliputaner ist damit noch nicht erklirt. In Gulli-
vers Bericht fillt kein Wort dartiber; und John Biddel selbst hat
sich — soweit ernsthafter anglistischer Forschung bis heute be-
kannt — Giberhaupt nicht gedullert.

II.

In Hermeneutik und Kritik unterscheidet Schleiermacher zwei Ar-
ten der Auslegung einer Rede: »Die laxere Praxis... geht davon aus,
dal} sich das Verstehen von selbst ergibt und driickt das Ziel ne-
gativ aus: Milverstand soll vermieden werden.,. Die strengere Pra-
xis geht davon aus, daB3 sich das Mif3verstehen von selbst ergibt
und das Verstehen auf jedem Punkt muf3 gewollt und gesucht wer-
den. «¢

Es ist die Orientierung an der strengeren Praxis, die mich dazu
gebracht hat, meine zufillige Bekanntschaft mit den Nachfahren
der entfihrten Lilliputaner verschiedenen etablierten Auffassun-
gen von Lilliputanern entgegenzustellen.” Die in den bisher zitier-
ten Texten gefaliten Verstindnisse tber Lilliputaner bestimmen
sich jeweils dadurch, wie nah oder wie fern sie dem originalen
Swiftschen Werk sind. Die jeweilige Distanz des Lesers zum Text
ist aber fir die Frage nach der Bedeutung der Fremdsprachlichkeit
von Texten fiir deutsche Leser von einiger Bedeutung. Es emp-
tiehlt sich daher ein kurzer Riickblick auf die bis hierher durchge-
spielten Weisen des Mi3verstehens.

Dal die intensive Kenntnis des originalen Werkes in diesem
Fall nicht schon von vorneherein die von Gadamer proklamierte
Verstehensbereitschaft garantiert, hat sich im Kopfschiitteln des
imagindren Englischlehrers gezeigt. Im Gegenteil. Es ist gerade
die sich auf gute Kenntnis des Originaltextes stiitzende Voreinge-
nommenheit des seiner Sache sicheren Lesers, die zum
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MiBverstehen fihrt. Wenigstens aber 16st die widerspriichliche In-
formation hier Verunsicherung aus, da ja wohl verstanden wird,
dal3 die neue Information — Lilliputaner nach England entfiihrt —
das bisherige Wissen dementiert. Eine solche Verunsicherung
kann zu Aktivititen fithren: der Originaltext wird z.B. noch einmal
aufgeschlagen (hat man etwas tUberlesen?), das bisherige Wissen
also tberpriift. Man kann also das Kopfschiitteln desjenigen, der
die neue Information als eine neue erkennt und sie sofort in den
ihr gemillen Bezugsrahmen einordnen kann, wenn auch ihrer
Aussage gegeniiber verstindnislos bleibt, als Zeichen fiir ein po-
tentiell produktives Unverstindnis nehmen. Denn es kann sowohl
zu einem verdnderten Interesse am bisher als gut gekannt verstan-
denen Text als auch zum Interesse fuhtren, den Kontrast zwischen
bisherigem Wissen tiber diesen Text und der neuen Information
niher auf den Grund zu gehen. Das aber meint neue Lektiire und
Bereitschaft fiir das, was Gadamer »als ein In-das-Gesprichkom-
men mit dem Text« begreift und hinzufiigt: »Das in literarischer
Form Uberlieferte wird damit aus der Entfremdung, in der es sich
befindet, in die lebendige Gegenwart des Gespriches zurtickge-
holt, dessen urspringlicher Vollzug stets Frage und Antwort ist.«®
Es ist klar, daf3 sich andererseits demjenigen, dem die neue In-
formation scheinbar sein eigenes Vorwissen bestitigt, keine Még-
lichkeit fiir eigene Produktivitit er6ffnet, da er von vorneherein
diese Information in ein ihr nicht zukommendes Bezugssystem
einordnet. Dieser versteht nicht, weil es fiir ihn nichts zu verste-
hen gibt; jener imaginire Englischlehrer versteht, dal3 die entfiihr-
ten Lilliputaner seinem bisherigen Verstehen von Lilliput wider-
sprechen, wenn er auch nicht verstehen kann, wo sie denn, da im
Swiftschen Werk nicht zu finden, eigentlich herkommen sollten.
Nur aus Literatur wieder selbst. Denn wenn die neue Informa-
tion sofort am originalen literarischen Text Uberprift und gemes-
sen wird, so wird ja nicht angenommen, daf3 die Teiche des Schlos-
ses Malplaquet oder die lilliputanischen Kithe etwa von landeskund-
lichem Interesse sein koénnten. Wem beim Stichwort Lilliputaner
spontan die Insel des Kapitin Gulliver und nicht die Zirkuswelt
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einfillt, der reagiert als Leser literarischer Texte und unterscheidet
sich eben dadurch von dem Leser des Grofen Duden, der seine
Wirklichkeitserfahrung am sogenannten Sachtext als eine nicht
nur individuell richtige sondern als allgemeingiiltige Erfahrung be-
stitigt findet. Wie unterschiedlich immer man aber die Wirkungs-
absicht von Literatur sieht: nie will ein literarischer Text die Le-
benswirklichkeit seines Lesers als einzig mdgliche und giltige nur
bestitigen, nie seiner bisherigen Lebenswirklichkeit einfach Recht
geben, nie auf das gerade allgemein Giiltige sich einstimmen. Dal3
Literatur freilich andererseits in diese Wirklichkeit eingreift, zeigt
sich ironisch bereits im Detail: die Eintragung im Grofienn Duden,
welche den Namen eines literarischen Produkts als Beschreibung
von Wirklichkeit verwendet und damit eben jene andere Wirklich-
keit ausblendet, der sie ihren Ursprung eigentlich verdankt, gibt
hierfir ungewollt Zeugnis. Aber auch das wird nur demjenigen
Benutzer des Grofen Duden bewul3t, der mit seinem Vorverstind-
nis von Literatur die Eintragung liest. Dieser kann seine Unabhin-
gigkeit gegentiber dem Nachschlagetext bewahren, weil ihm sein
Vorwissen eine Vergleichsmoglichkeit bietet.

III.

Distanz und Vergleichsmdéglichkeit: es ist einzusehen, daf3 beides
immer dann fehlt, wenn sich die Aussage eines Textes mit dem
Vorwissen des Lesers deckt. Daf3 Fremdsprachlichkeit aber immer
schon Distanz zum deutschen Leser schafft, daf3 die fremde Spra-
che immer schon eine Moglichkeit des Vergleichs bedeutet, ver-
steht sich ebenso von selbst. Wenn man hinzufiigt, da3 der litera-
rische Text immer schon Gegenentwurf zur Wirklichkeitserfah-
rung seines Lesers meint, dessen Vorwissen er zugleich braucht
und erweitert oder dementiert, dann wird deutlich, welches Ange-
bot fremdsprachliche Literatur fiir den deutschen Leser bedeuten
kann — wenn sie unter der Perspektive gelesen wird, welche be-
wul3t von der eigenen Vormeinung ausgeht.
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Diese Vormeinung tiber Literatur wird dem deutschen Schiiler
aber durch erste Erfahrungen mit muttersprachlicher Literatur aufge-
baut. Was der Englischunterricht anbietet, ist deshalb nicht blof3e
Addition literarischer Texte zu der bereits aus dem Mutterspra-
chenunterricht bekannten Literatur. Die besondere Méglichkeit
des Fremdsprachenunterrichts liegt vielmehr in der gréleren Dis-
tanz zwischen Text und Leser und in der Erweiterung des Ver-
gleichs. Denn erfihrt schon der Leser im Muttersprachenunter-
richt den Abstand zwischen literarischem Text und Lebenswirk-
lichkeit und kann so seine bisherige Lebens- und Spracherfahrung
vergleichend uberprifen, so fordert der fremdsprachliche Litera-
turtext diesen Leser jetzt auf, seine bisherige Lebens-, Sprach- und
Literaturerfahrung erneut in Frage zu stellen. Das aber gelingt nur,
wenn die bisherige Vormeinung stets als Ausgangspunkt fiir die
Abmessung der Distanz bewul3t gemacht wird und wenn die Lek-
tiire ausdricklich auf den Vergleich aus ist. Von daher ist einsich-
tig, daf3 der fremdsprachliche Literaturunterricht den Mutterspra-
chenunterricht nicht einfach ausblenden kann: er mul3 im Gegen-
teil dessen Angebote und Lesemethoden, Erfahrungen und Stoffe
kennen, weil er nur dann seine Fremdsprachlichkeit nicht als blo3
erschwerte Lesebedingung, sondern als Méglichkeit zu einem an-
deren Lesen deutlich machen kann.

Wieder kénnen hier — um im Beispiel zu bleiben — die Nach-
fahren der entfithrten Lilliputaner behilflich sein, indem sie die
Anniherung an dieses andere Lesen wenigstens anzudeuten ver-
mégen. Noch aber brauchen sie nicht selbst zu sprechen, da ein
Klappentext erste Information tiber sie gibt: »In this book T.H.
White recounts how Biddel, finding Lilliput for himself, takes cap-
tive some of its inhabitants and exhibits them for money in Eng-
land, and how the Lilliputians escape one night to an island called
Mistress Masham’s Repose in the great estate of Malplaquet in
Northamptonshire. The main part of the story is concerned with
a child’s discovery of the inhabitants of the island, of the friend-
ship she eventually enjoys with them, and of her struggles to pre-
vent her malicious governess, Miss Brown, and the unscrupulous
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Vicar using the tiny inhabitants of the island for their own pur-
poses. It is a book that can be read either as a dramatic story or as
a piece of brilliantly imaginative writing. «°

Es ist offenbar, da} dieser Klappentext nicht den deutschen
Schiiler anredet. Vermittlung durch den lesenden Englischlehrer
wire die Vorbedingung dafiir, dal3 iiberhaupt der deutsche Schiiler
eine solch rudimentire Kenntnis iiber diese Lilliputaner erhielte.
Aber selbst dann ist anzunehmen, dal3 dieser Text nicht auf die
Vorverstindnisse trifft, die er beim eigentlich intendierten Leser
voraussetzt, indem er — fir das Buch werbend — sie wieder in Et-
innerung ruft. Welche Vorverstindnisse hitte aber der deutsche
Schiiler? Diese Frage 13t sich wohl pauschal nicht beantworten.
Sie hat hier auch gar keine Antwort nétig, weil sie ja in der je kon-
kreten Unterrichtssituation eben die jeweils konkret vorhandenen
Vorverstindnisse tiberhaupt erst aufrufen soll. Schon von daher
sind die weiteren Schritte der Lektiire und der Gespriche tiber
diese Lekttre hier nicht antizipierbar; der literaturdidaktische Vor-
schlag von auBlen wiirde die Unterrichtswirklichkeit, die hier ge-
meint ist, eben dadurch verhindern, dal3 er den methodischen
Gang vorab auch nur skizzieren wollte. Das hei3t nicht Unver-
bindlichkeit des literaturdidaktischen Vorschlags, sondern realisti-
sche Einschitzung seiner Rolle: denn wire etwa die deutsche Kin-
derbuchfassung von Gullivers Reisen allen Schiilern bekannt,
nihme natiirlich die Stufung des fortschreitend sich dem Original-
werk anndhernden Gesprichs einen anderen Verlauf als dann,
wenn die Schiiler von Lilliputanern eben nur das willten, was der
GrofBle Duden seinen Lesern tiber sie erzihlt. Ob man in der je
spezifischen konkreten Unterrichtssituation von dieser Eintra-
gung, vom Klappentext, von einer Passage aus dem Originalwerk,
von einem Bild ausgeht — diese methodischen Schritte dndern fiir
sich nichts am Ziel und am didaktischen Prinzip des hier gemein-
ten Literaturunterrichts: immer geht es darum, die Vorerfahrun-
gen der Schiiler als Leser aufzurufen, diese als Voreingenommen-
heiten zu kennzeichnen, die Distanzierung als Aufforderung zum
Vergleich zu verstehen, Literaturgeschichte als Leser-Geschichte
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zu skizzieren, die Fremderfahrung des bis dahin als Vertrautes An-
gesehenen zu ermdglichen: neu zu entdecken, was bisher als be-
kannt vorausgesetzt wurde.!0

IV.

Eben dazu haben die Lilliputaner einiges zu sagen; wenn auch nur
dem, der die Fremdsprachlichkeit in ihrem grundsitzlichen Her-
ausforderungscharakter und nicht vor allem als unterrichts praks-
sche Frage sehen will. Sie werden ja iberhaupt nur in ihrer sprich-
wortlichen Winzigkeit hier wiederholt ins Spiel gebracht, um aus
ihrer ausdriicklichen Distanz zur Riesenwirklichkeit eben als
Fremde, die der Grofe Duden ohne viel Umstidnde eingedeutscht
hat, gegen diese und andere Vereinnahmungen zu reden. Denn
nicht, weil sie unbekannt wiren, hat der Englischunterricht an
ihnen bislang so wenig Interesse gezeigt. Sondern weil sie ver-
meintlich dem deutschen Jugendlichen schon ausreichend be-
kannt sind, sicht der Englischunterricht in der Regel keine Not-
wendigkeit mehr, sich mit ihnen zu unterhalten. Insofern geht es
ihnen wie dem Robinson Crusoe oder dem Huck Finn: der klassi-
sche Roman ist im Englischunterricht nicht gerade zu einem
Schulklassiker geworden.!! Wie sollte er auch — von wichtigen an-
deren Griinden abgesehen, die hinreichend bekannt sind — wenn
die entsprechenden deutschen Kinder- und Jugendbiicher das In-
teresse am Stoff bereits frither geweckt und befriedigt haben?
»Das klassische Werke, so Hans Robert Jaul3, »vermag aus der er-
kannten historischen Ferne erst wieder zu uns zu sprechen, wenn
es auf eine Frage antworten kann, die zwischen den Horizont ver-
gangener Erfahrung und dem Interesse einer neuen Gegenwart
die Briicke schligt.«!? Wem Lilliputaner aber tiberhaupt nicht fern
sind, weder historisch noch rdumlich; wem Gullivers Reisen ein
ganz selbstverstindliches Abenteuer seiner Kindheit war:'3 welche
Frage sollte fiir ihn die Briicke schlagen zwischen vergangener Er-
fahrung und seiner Gegenwart?
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Sie mufite ihm erst wieder durch Literatur selbst nahegelegt
werden. Und auch in dieser Bezichung hat der Englischunterricht
— was die Rekonstruktion des historischen Appells angeht, der im
deutschen Kinderbuch zugedeckt ist — seine spezifischen Mog-
lichkeiten. Der bereits zitierte Klappentext markiert die Distanz,
die zunichst ins Bewultsein gehoben werden muf}, indem er mit
seinem ersten Satz an das Original wieder ankniipft: »At the end
of Part One of Swift’s Gulliver’s Travels, »A Voyage to Lilliput.«!'
Gulliver, upon being rescued by an English ship, shows to its cap-
tain, John Biddel, the cattle and sheep he took from Lilliput. «#
Es ist also Literatur selbst, die hier mit Literatur redet und die den
besonderen Wahrheitsanspruch fiktionaler Literatur, den schon
das klassische historische Werk erhob, fur sich reklamiert. T.H.
White greift den Faden Swifts auf und spinnt ihn auf seine Weise
weiter.

Sein Werk braucht, will es seine Wirkungsabsicht durchsetzen,
beim Leser die Kenntnis des originalen Textes. Dabei geht es nicht
nur um den bloBen Stoff. Denn a//e Implikationen der Satire wer-
den mit der ausdriicklichen Anbindung an das klassische Werk
wieder aufgenommen. Damit aber werden nicht nur die Lilliputa-
ner in Malplaquet — man bedenke noch einmal: es sind originire
Nachfahtren — in die Kontinuitit eines weit zurlickreichenden his-
torischen Prozesses gestellt, der im Swiftschen Lilliput begann. Es
wird auch mit dem Leser die Diskussion wieder aufgenommen,
was denn der satirische Entwurf fir die Wirklichkeitserfahrung
seines Lesers bewirken, wie er diese verdndern kann. Der hier aus-
driicklich gewollte Vergleich, den das Werk T.H. Whites zugleich
braucht und provoziert, ist also als ein doppelter Vergleich inten-
diert: das moderne Werk versteht sich im vergleichenden Dialog
mit dem historischen Roman, den es durch den eigenen Ansatz
erst wieder in Erinnerung bringt; und es fordert, ganz wie das klas-
sische Werk seinen damaligen Leser, den modernen Leser auf,
seine eigene Lebenswirklichkeit anders als bisher zu sehen, indem
es die gewohnte Ordnung des Normalen verfremdet. Insofern will
es nicht nur phantastische Unterhaltung, obgleich es auch diese
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dem naiven Leser bietet, sondern bringt auch dem Leser die Frage
wieder nahe, was denn Literatur Giberhaupt fiir die Lebenswirk-
lichkeit des Lesers bedeuten kann. Es ist von daher nicht tibertrie-
ben, wenn man formulieren wiirde, daf3 solche Literatur, die sich
selbst in den Kontext von Literatur stellt, auf sehr eigene Weise
selbst schon Literatutlehre ist.

V.

Was fiir methodische Konsequenzen der Literaturunterricht im
einzelnen aus diesen Zusammenhingen ziehen miifite, liegt — da
es hier um literaturdidaktische Prinzipien und nicht schon um Un-
terricht selbst geht — nicht im Interesse dieser Ausfiihrungen: das
Exempel von Gulliver’s Travels empfiehlt aber auch da die Kontex-
tualisierung von Literatur, wo sie sich nicht so augenfillig anbietet
oder wo sie nicht schon von der Literatur selbst geleistet wird, wie
hier. Dal} Distanzierung und Vergleich aufeinander angewiesen
sind und sorgfiltig durch kontextualisierende Interpretation her-
ausgearbeitet werden mussen — also nicht nur durch den bloflen
Stoff oder die Ahnlichkeit des Themas etwa geleistet werden kén-
nen — zeigt sich am Beispiel eines Details. In einer der ersten Be-
gegnungsszenen findet folgender Dialog statt:

»You horrid little pig, « she cried. »Why should I get out, when

it’s my own island?«

»The little man grew pale, but stated firmly, in good English:

It has been our Island, Ma’am, Y’r Honour, Miss, during the

Course of nearly thirty hundred Moons. «

I don’t care how long it has been your island. It was my ances-

tor, the first duke, who built it. It said so in a book in the li-

brary, before the books were sold. «

»Indeed« said the little man...»it has long been a Topic for

Speculations among our Sages, to determine the Origin of so

prodigious a Structure. «

»You talk Englishl«
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»It has remain’d our second language, Ma’am, since the Exile
under Captain John Biddel. «!5

Daraus macht die deutsche Ausgabe:

»Du hdBlicher Wicht, dug, rief sie. »Wieso soll ich abhaun, wo’s
doch meine eigene Insel ist?«

Das kleine Miannchen wurde zwar blaf}, verkiindete jedoch
lautstark und verstindlich: »Es ist un-sere Insel, meine Dame,
Eur Ehren, gni-Friulein, schon seit fast an die drei}ig hundert
Monden. «

»Interessiert mich nicht, seit wann’s eure Insel ist. Gebaut hat
sie ein Vorfahr von mir, der Erste Herzog. Das hat in einem
von den Biichern in der Bibliothek gestanden, eh die Biicher
verkauft worden sind.«

»Sich mal an«, sagte der kleine Mann... »Unsere Gelehrten be-
fassen sich schon seit Lang-em mit der Frage, die Herkunft
einer solcher-artigen erstaunlichen Kon-struk-ti-on zu bestim-
men.«

»lhr driickt euch vorziglich aus. Und Englisch kénnt Thr
auch?«

»lst un-se-re Zweitsprache geblieben, meine Dame — seit’s Exil
unter Captain John Biddel.«!¢

Es geht hier nicht um vordergriindige Ubersetzungskritik. Daf3
die deutsche Ubersetzung nicht an das Original heranreicht, wird
schon bei fliichtiger Lektiire augenfillig. Aber erst der Riickgriff
auf das Swiftsche Werk macht das Dilemma deutlich, in dem sich
der Ubersetzer befindet: die Malplaquet-Lilliputaner sprechen
zwar gutes, aber antiquiertes Englisch; haben sie doch in der Iso-
lation ihres langen Exils die dreithundertjihrigen Verinderungen
dieser Sprache nicht bemerken und aufnehmen kénnen. Ihre
Sprache — nicht nur ihre Kérpergréfie — markiert die Distanz,
weist auf ihre Herkunft, charakterisiert ihr Schicksal und erinnert
in Duktus und Wortwahl bestidndig an ihre Geschichte, die auf der
Swiftschen Insel begann. Dem englischen Leser assoziiert sie
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latent die Sprache des Originalwerkes, sie zeigt also ausdricklich
auf den Abstand zwischen klassischem und modernem Werk und
tberbrickt zugleich diesen Abstand. Die englischen Lilliputaner
sprechen ein bichen merkwiirdig, aber eben doch »firmly, in
good English.« Eingedeutscht verlieren sie ihre Wiirde, zeigen
plotzlich Sprachfehler, haben Schwierigkeiten mit der Grammatik,
geraten ins Stottern. Hs zeigt sich das unlésbare Problem des
Ubersetzers: es sind Nachfahren der Lilliputaner, und ihrer Spra-
che hért man es im Englischen bestindig an — aber wie sprachen
denn die Lilliputaner der deutschen Kinderbuchversionen von
Gullivers Reisen?

Diese Frage signalisiert die eigentliche Uniibertragbarkeit des
Romans von T.H. White aus seinem Entstehungskontext in den
anderen kulturellen Kontext. Nattirlich ist der Stoff, die bloBe Ge-
schichte ibertragbar. Nicht aber die dialektische Wechselwirkung
von Vorwissen und Anspielung auf dieses Vorwissen, die an der
Sprachgebung der Lilliputaner ablesbar ist. Der Roman Whites
mag ein extremes Beispiel sein. Er weist aber hin auf die spezifi-
schen Moglichkeiten, die der Fremdsprachenunterricht als Litera-
turunterricht hat: der sprachliche Vergleich fiihrt ganz von selbst
zum BewuBtsein einer anderen Lesemdglichkeit. Sie setzt den
deutschen Schiiler als Leser ab, sowohl vom deutschen Leser des
Kinderbuchs als auch vom englischen Leser. Es ist diese charak-
teristische Zwischenstellung des lesenden Fremdsprachenschii-
lers, die bis heute zu wenig beachtet wurde. Denn die eigentlich
hier interessierende Frage ist nicht, ob dieser deutsche Schiiler
etwa das englische Werk wie ein englischer Leser rezipieren,!” ob
er genau wie dieser die im Werk angelegte Bedeutung erfassen
koénne. Das andere Lesen, zu dem ihn die Fremdsprachlichkeit
auffordert und befihigt (wenn der Fremdsprachenunterricht ihn
entsprechend anleitet), wird unter solcher Fragestellung nicht als
spezifische Mdglichkeit des Fremdsprachenunterrichts sichtbar.
Denn es liegt in einer Anndherung an fremdsprachliche Literatur,
die dem blof3 muttersprachlichen Leser — hier wie dort — verwehrt
ist, weil er die besonderen Vergleichsmoglichkeiten nicht hat, die
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sich erst aus der charakteristischen Zwischenstellung des lesenden
Fremdsprachenschiilers herleiten.

VI

Dieses andere Lesen ist vor allem langsames Lesen. Man koénnte
cinwenden, daf} nicht erst die Fremdsprachlichkeit von literari-
schen Texten diese Lesehaltung zugleich fordere und ausbilde,
sondern daf tiberhaupt »die kinstlerische Wirkung der schénen
Literatur zu einem guten Teil davon abhingt, ob es ihr gelingt, den
Leser zu einer langsamen und folglich besonders bewuliten Lek-
tire des Textes zu bringen. «!8 Ein solcher Einwand aber unter-
streicht nur, was hier zur Rede steht: da die fremdsprachliche Lek-
tire in der Regel nicht die Erstlektiire literarischer Texte ist, da sie
auf den Leseerfahrungen im muttersprachlichen Bereich aufbaut,
darf die Schulung des Lesers hier nicht so verstanden werden, als
miisse er noch ganz allgemein erst in die Differenz von Literatur
und Sachtext, oder in die von Literaturerfahrung und Wirklich-
keitserfahrung eingewiesen werden. Schon von daher ist die oft in
entsprechenden Veréffentlichungen zum fremdsprachlichen Lite-
raturunterricht zu lesende Proklamation — es gelte, den Schiiler fiir
Literatur zu sensibilisieren — mit einem Fragezeichen zu versehen.
Denn wem nicht schon vorher das Interesse fir Literatur und ih-
ren charakteristischen Anspruch geweckt wurde, der kann nicht
ausgerechnet unter den erschwerten Lesebedingungen der Fremd-
sprachlichkeit zum Leser werden. Eine solche Vorstellung ergibt
sich erst aus der Isolation eines Faches, das die Vorerfahrungen
seiner Schiller vernachldssigt und eben deswegen einen sowohl
tberhéhten als auch illusiondren Anspruch stellt: der fremd-
sprachliche Literaturunterricht braucht seinen Schillern nicht
mehr das ABC der Literatur zu buchstabieren — das kennt er be-
reits. Ebensowenig braucht die fremdsprachliche Literaturdidak-
tik Gbrigens ihren Lesern immer wieder aufs Neue zu erkldren, was
denn das Wesen und die Funktion von Literatur ganz allgemein
sei: man kann annehmen, daf3 der angesprochene Lehrer mit den
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Grundziigen der europiischen Poetologie, der Literaturwissen-
schaft, der Selbstbestimmung von Literatur, der Literaturkritik
und der Methodologie vertraut ist.

Nicht also, was Literatur @iberhaupt, sondern was fremd-
sprachliche Literatur im besonderen fiir den deutschen Leser be-
deuten kdnne, ist die immer wieder zu stellende Frage. Wenn also
der muttersprachliche Literaturunterricht in den letzten Jahren
verstirkt sich wieder des langsamen Lesers erinnert, wenn »Ver-
zbgertes Lesen«!” zur Diskussion steht, wenn die »Leseverzoge-
rung als Methode des Deutschunterrichts «* vorgeschlagen wird,
so kann das dem Fremdsprachenunterricht nur Recht sein: »Ein
»literarischer« Leser«, so der Tenor der hier angesprochenen Pub-
likationen, »ist derjenige, dem es gelingt, tber den Schatten der
eigenen »Neigung« zu springen, der allzeit lauernden Verfithrung
zum bequemen Lesen zu widerstehen. Voraussetzung dafiir ist
eine Weise des Lesens, die gré3ere Anstrengung erfordert: hin-
und herspringend, mehrfach neu einsetzend, stets unabgeschlos-
sen. «?!

Exakt. Nur daf3 diese Weise des Lesens — dort als Vorausset-
zung fir die addquate Rezeption literarischer Texte gefordert —
hier sich ganz von selbst ergibt. Denn gréfiere Anstrengung als
muttersprachliche verlangen fremdsprachliche Texte eben durch
ihre Fremdsprachlichkeit. Sie potenzieren also den Anspruch der
muttersprachlichen Literatur; setzen dem, der schon im mutter-
sprachlichen Lesekontext zum langsamen Leser erzogen wurde,
noch zusitzliche Blockaden entgegen, welche die dort schon an-
gewohnte Langsamkeit hier noch weiter schulen, Die Wechselwir-
kung der in unterschiedlichen Lesekontexten gewonnenen Erfah-
rungen unterstiitzt — wird sie als solche iiberhaupt sowohl vom
Deutsch- als auch vom Englischlehrer gesehen — die Leseintensi-
tit des deutschen Fremdsprachenschiilers in beiden Unterrichts-
bereichen. Die bereits angesprochene Zwischenstellung des lesen-
den Fremdsprachenschiilers wirkt sich also nicht nur in der viel-
filtigen Vergleichsmdglichkeit aus, sondern kénnte auch in der
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charakteristischen Erginzung der beiden Erfahrungen von Litera-
tutunterricht wirksam werden.

Konnte. Denn die Leseverzégerung wird in der Fremdspra-
chendidaktik traditionell vor allem als ldstige Exrschwerung des Le-
seprozesses gewertet. Es wird alles getan, um die Langsamkeit des
Lesens zu korrigieren. Diese vermeintlichen Korrekturversuche
sind nicht ohne Ironie: der Fremdsprachenunterricht tibertrigt da-
mit die Verfahren, die er in seiner Spracherziehung mit Erfolg an-
wendet, auf den Umgang mit Literatur. In tiglicher Praxis muf er
ja seinem Lerner die Schwierigkeiten der Anniherung an die
fremde Sprache und Welt moglichst leicht machen, dem Schiiler
die Mihe des Verstehens durch immer geschicktere Unterrichts-
methoden und Lehrmaterialien weitgehend erleichtern. Eine
ebensolche Anniherung an Literatur aber nimmt dieser ihren ei-
gentlichen Provokationscharakter. Diese mul3 von ihrem Leser
Miihe verlangen, die ihm nicht durch vereinfachende Interpretati-
onen wegvermittelt werden darf. Vereinfachung wiirde hier Ver-
hinderung der intendierten Wirkung bedeuten. Denn literarische
Texte wollen sich nicht dem sprachlichen und sachlichen An-
spruchsniveau ihrer Adressaten anpassen, sondern es in vieler
Hinsicht tbersteigen und herausfordern. Wenn also schon die
Fremdsprachlichkeit von Texten bequemes Lesen verbietet und
vom Leser eine Haltung verlangt, die dem oben charakterisierten
»literarischen« Leser von muttersprachlicher Literatur als Voraus-
setzung fir die Lektiire anempfohlen wird, so ist einleuchtend,
daf3 der Fremdsprachenunterricht in der Fremdsprachlichkeit sei-
ner Texte nicht nur Erschwernisse sehen darf, die es moglichst
effektiv abzubauen gilt.

Die Frage liegt nahe, wie denn — wenn schon nicht auf das
Anspruchsniveau des siuplified reader zurechtgestutzt — der unbe-
queme sprachliche und sachliche Appell fremdsprachlicher Lite-
ratur den deutschen Schiiler als Leser erreichen koénne. Diese
Frage ist immer dann zu frih gestellt, wenn sie blo3e Methode
meint, wo es allererst darum geht, in bewullter Distanz zur Praxis
den Gesamtzusammenhang zu sehen, in dem die Rezeption von
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fremdsprachlicher Literatur und die dieser Rezeption immanenten
Forderungen stehen, auch wenn es der augenblicklichen Praxis
nicht in ihre gewohnte Methode pal3t. Hier interessiert, ob nicht
schon bestimmte Vorentscheidungen, selten genug diskutiert, die-
ser Praxis eine Richtung geben, die das Potential fremdsprachli-
cher Literatur verharmlost und die Vorerfahrungen des Schiilers
als Leser zu wenig beriicksichtigt — wie etwa bei der hier in Rede
stehenden Unterschitzung des langsamen Lesers. Uber allseits be-
kannte Bedingungen dieses Zusammenhangs braucht man des-
halb nicht wieder in Einzelheiten zu reden: hier sind nicht solche
Verstehensbarrieren gemeint, die sich aus zu geringer sprachlicher
Kompetenz ergeben und die deshalb das Verstehen schon des all-
gemeinen Textsinns verhindern. Es ist selbstverstdndlich, daf3 pro-
dnktive Verstindnisschwierigkeiten sich nicht aus einer extremen
Differenz zwischen dem sprachlichen Niveau des Textes und dem
des Rezipienten ergeben kénnen. Das legitimiert aber nicht die
Forderung, Verstehensschwierigkeiten iiberhaupt méglichst abzu-
bauen. Verstehendes Lesen beginnt erst, wenn der Text sich dem
spontanen Verstehen des Lesers verweigert: »Mammi, was ist ap-
rilfrisse Wischer«, tont der Werbefunk.

»Aber Schatz, es hei3t aprilfrische Wische. « Werbetexter wis-
sen offenbar besser als viele Literaturlehrer, daf3 sich die inten-
dierte Wirkung einer Botschaft dann stirker durchsetzt, wenn die
bewulite Stérung und Verunsicherung des Rezipienten diesen zu
einer Frage an den Text fihrt, die erst jene Konzentration des In-
teresses signalisiert, welche die Aufnahme der beabsichtigten In-
formation garantiert. In der Fremdsprachlichkeit von Texten liegt
von sich aus schon ein Aufmerksamkeit und Interesse erregendes
Signal; ihre Verstindnisschwierigkeit ist ein Angebot, sich der
Miihe des Verstehens eines bisher Unbekannten zu unterziehen.
Der Fremdsprachenunterricht mag sonst bei seinen bisherigen
Verfahren bleiben: In der Ausnahmesituation des Literaturunter-
richts aber mul3 er dem deutlich artikulierten Widerspruch fremd-
sprachlicher Literatur gegen die bisherigen Vorerfahrungen deut-
scher Leser Raum geben, muf3 also die Lilliputaner so reden lassen,
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wie sie nun einmal reden und nicht so, wie es die bisherige Vor-
eingenommentheit, die gerade bestehende Rezeptionsfihigkeit, das
sprachpraktische Ziel des Unterrichts oder das einmal gewohnte
methodische Konzept ihnen vorschreiben méchten.

VII.

Was hier langsames Lesen?? genannt wird, verindert nicht nur die
Leschaltung, sondern hat auch Auswirkungen auf das Gesprich
tber Literatur. Wobei gleich zu sagen ist, daf3 dieser viel benutzte
Begriff dulerst miiverstindlich in Gebrauch ist. Gadamers bereits
zitierte Wendung von der hermeneutischen Aufgabe »als ein In-
das-Gesprichkommen mit dem Text« legt das Milverstindnis
nahe, der hier gemeinte Dialog sei identisch mit dem, was gemein-
hin als Gesprich verstanden wird.?> Ein Text aber, so Wolfgang
Iser, »vermag sich niemals wie ein Partner der dyadischen Interak-
tion auf den je konkreten Leser einzustellen, der ihn gerade zur
Hand nimmt. Kénnen sich die Partner dyadischer Interaktion
durch Riickfragen versichern, inwieweit die erzeugte Kontingenz
kontrolliert bzw. ob das der Unerfahrbarkeit wechselseitiger Ex-
fahrung entspringende Vorstellungsbild der Situation angemessen
ist, so wird dem Leser niemals vom Text die ausdriickliche Ge-
wilheit gegeben werden, dal3 seine Auffassungen zutreffen.«?* Die
Unerfahrbarkeit wechselseitiger Erfahrung: dieses Stichwort ist
festzuhalten bei jeder Grundsatziberlegung zum Gesprich iber
Literatur im Unterricht. Eine weitere Orientierung ergibt sich aus
der folgenden Charakterisierung Isers: »Dartiber hinaus vollzieht
sich die Gesprichshandlung der Partner in dyadischer Interaktion
unter bestimmten Zweckorientierungen. Sie ist folglich in einem
Handlungszusammenhang eingebettet, der als Horizont die Inter-
aktion umgreift und oftmals sogar als ein zertinm comparationis funk-
tioniert. Wiederum fehlt dem Verhiltnis von Text und Leser ein
solcher gemeinsamer Bezugsrahmen. «%

Die charakteristische Differenz, die sich in diesen Formulie-
rungen abzeichnet, markiert die spezifische Situation des
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Gesprichs tber Literatur im Unterricht: hier soll ja die eigentliche
Unerfahrbarkeit wechselseitiger Erfahrung in dyadischer Interak-
tion unter deutlicher Zweckorientierung und in einem Handlungs-
zusammenhang artikuliert werden, der von den besonderen Be-
dingungen bestimmt ist, denen der Fremdsprachenunterricht un-
terliegt. Im Riickgriff auf eine klassisch gewordene Leseszene 1463t
sich das Eigenartige dieser unterrichtlichen Lesesituation in ande-
rer Hinsicht noch beleuchten: »Las er aber, so glitten seine Augen
tber die Seiten, und sein Herz ergriindete den Sinn, Stimme und
Lippen aber schwiegen. Oft, wenn wir anwesend waren..., sahen
wir zu, wie er so schweigend las, immer nur schweigend, sallen
selbst in langem Schweigen da — denn wer hitte dem so Vertieften
listig fallen mégen? «2¢ Dieses Zitat riickt die Interaktion zwischen
Text und privatem Leser sehr deutlich ab von jener 6ffentlich ver-
anstalteten und zielorientierten Lekture von Texten, die unter den
allgemeinen Bedingungen von Schule und unter den besonderen
von Fremdsprachenunterricht in Gang gesetzt wird. Und doch
soll solch inszenierte Lesesituation zur privaten hinfithren, ge-
schieht die »Behandlung« von Literatur erklirtermal3en deswegen,
dall Motivation und Interesse fiir das personliche, individuelle Le-
sen erwachse. Das Dilemma ist deutlich: wer liest, schweigt. Wel-
ches Reden iiber Texte aber leitet ihn zu solchem Schweigen an?
Das Schweigen des Lesers hat dem Literaturunterricht ganz
allgemein noch nie ins Konzept gepalit. Konnte doch erst an der
Reproduktion des Gelesenen tiberpriift werden, ob die vorher ein-
gegebene, jeweils offiziell herrschende Auffassung von Literatur
sich auch bei den Lernern durchgesetzt hatte. Eingeschulte Lite-
ratur — die Geschichte des Literaturunterrichts ist voll davon; denn
richtig oder falsch gelesen war durchgehend die Frage. Die richtige
Antwort hatte sich — je nach gerade dominierender Methode, pi-
dagogischem Prinzip, fremdsprachendidaktischer oder literatur-
wissenschaftlicher Leitvorstellung — im angemessenen Fachvoka-
bular, in der Identifizierung der Gattung oder in der addquaten
literaturgeschichtlichen  Einordnung, in der wesenhaften
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Spiegelung eigener oder fremder Kultur, in der bloBen Ergriffen-
heit des Lesers oder in dem zu zeigen, was der Dichter uns sagen
wollte.?”

Die Impulse der Rezeptionsisthetik kamen der Literaturdidak-
tik also gerade recht. Trafen sie doch auf das Unbehagen des Li-
teraturlehrers, der sich seine Sensibilitit gegentiber der Geschichte
des Literaturunterrichts bewahrt hatte und dem der Vorschrifts-
charakter der giiltigen Interpretation eines Literaturwerkes in vie-
ler Hinsicht verdichtig geworden war. Aber im abrupten Schwenk
von der Textanalyse zum Rezeptionsgesprich liegt nicht die Lo-
sung aller grundsitzlichen Probleme eines fremdsprachenspezifi-
schen Literaturunterrichts — auch wenn die vorschnelle Inan-
spruchnahme enzelner, meist aus dem ganz anders gemeinten Zu-
sammenhang herausgelster Postulate der Rezeptionsisthetik
durch die fremdsprachliche Literaturdidaktik dies zu behaupten
schien.?® Was diese literaturwissenschaftliche Neuorientierung als
Maoglichkeit fiir eine Grundlagenreflexion der Fremdsprachendi-
daktik bedeuten konnte, habe ich an anderer Stelle ausfihrlich
dargestellt.? Es ist aber vor allem die Unvereinbarkeit von einan-
der widersprechenden Zielen, welche die paradoxe Situation des
fremdsprachlichen Literaturunterrichts ausmacht. Denn man
kann nicht den Anspriichen von Literatur, den individuellen Le-
seerfahrungen, den Forderungen nach Wissenschaftspropadeutik,
den sprachpraktischen Zielen, dem notwendigen und fir ihn
fruchtbaren Schweigen des privaten Lesers zugleich und ganz ge-
recht werden: literaturwissenschaftliches, speziell fremdsprachen-
unterrichtliches, individuelles und allgemein pidagogisches Inte-
resse miissen also differenziert und entsprechend gewichtet wer-
den.

Welches Interesse aber kann das fremdsprachliche Gesprich
tiber fremdsprachliche Texte leiten, wenn die Uberforderung der
fremdsprachlichen Lesesituation sowohl im erhdhten Anspruch
der Texte als auch in den vielfiltigen unterrichtlichen Zielansprii-
chen erkannt ist und wenn dem fremdsprachlichen Lesen von li-
terarischen Texten eine spezifisch andere Qualitit als der
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muttersprachlichen Lektiire zukommen soll? Dieses Interesse of-
fenbart sich in den oben skizzierten hermeneutischen Verfahren
der Anniherung selbst und kann deshalb auch nicht Gespriche
wollen, die diese Verfahren des Angebots und der Rezeptionssteu-
erung dadurch dementieren, daf3 sie etwa auf Interpretationsnor-
men zuriickfallen, die fir Werkanalyse und Rekonstruktion des
einmalig giiltigen Sinns gelten.

Macht aber die Einsicht in das Besondere der privaten Lesesi-
tuation Interpretationen iberhaupt obsolet, weil sie ja die Interak-
tion zwischen Text und Leser stort? Ist die Textanalyse schon des-
halb nicht mehr sinnvoll, weil das sogenannte Rezeptionsgesprich
sowohl den Forderungen der Rezeptionsisthetik als auch den
fremdsprachlichen Fahigkeiten der Lerner addquater scheint?

Der fremdsprachenspezifische Literaturunterricht erkennt ge-
rade vor der Radikalitit dieser Fragestellungen seinen eigenstindi-
gen Ansatz. Denn dal3 Interpretation gerade fiir den privaten deut-
schen Leser immer dann nétig ist, wenn er fremdsprachliche Lite-
ratur als besondere Vergleichsméglichkeit sehen soll, versteht sich
schon daraus, dal3 ja erst der vermittelte Kontrast ihn zu jener Frage
fidhrt, die seine eigene Voreingenommenheit bewul3t macht und
die ithm bisher vertraute Erwartungshaltung gegeniiber literari-
schen Texten verdndert: die Auslegung von Literatur, die dem
kontextualisierten Angebot von Texten bereits immanent ist, legt
ja erst das Vergleichspotential frei. Es gilt fiir diesen Zusammen-
hang die Aussage Schleiermachers, »dal} wir um so besser geriistet
sind zum Auslegen, je vollkommener wir jenes innehaben, zwei-
tens aber auch, da} kein Auszulegendes auf einmal verstanden
werden kann, sondern jedes Lesen setzt uns erst, indem es jene
Vorkenntnisse bereichert, zum besseren Verstehen instand. Nur
beim Unbedeutenden begniigen wir uns mit dem auf einmal Ver-
standenen. «* Wird schon von hieraus der scheinbare Dualismus
von Textanalyse und Rezeptionsgesprich?! relativiert, so reduzie-
ren sich die Méglichkeiten des fremdsprachlichen Rezeptionsge-
spriches’! auf bloBe Ansitze zu einem solchen Gesprich, wenn
man einerseits die bereits zitierte Unerfahrbarkeit wechselseitiger
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Erfahrung, andererseits die eingeschrinkte fremdsprachliche
Kompetenz der Gesprichsteilnehmer bedenkt.

Zwar sind solche Gespriche auch dann noch sinnvoll: der
Text als Redeanlal3 dient dann dem allgemeinen fremdsprachen-
didaktischen Ziel. Sie kénnen aber fir sich nicht den Anspruch
erheben, der dialektischen Spannung von Voreingenommenheit
und Horizontverschiebung gerecht zu werden, bleiben also als
Ausdruck von Leseerfahrung und Kontrolle dieser Erfahrung so-
wohl aus Griinden, die sich aus der Interaktion zwischen Text und
Leser ergeben, als auch wegen der Defizite der fremdsprachlichen
Ausdrucksfihigkeit an der Oberfliche. Die Notwendigkeit zur
Entscheidung wird hier deutlich: will man eine Interpretation, die
dem Appell von Literatur und seiner verindernden Wirkung
sprachlich nachkommen will, so mufl man auf die Muttersprache
zuriickgreifen. Bleibt man bei der Fremdsprachlichkeit, so kann
man vom fremdsprachlichen Gesprich iber fremdsprachliche
Texte nur das erwarten, was es unter den skizzierten Bedingungen
leisten kann. Die BewulB3tsein dndernde Wirkung fremdsprachli-
cher Literatur auf deutsche Schiler ist aber dann nicht daran zu
messen, wieweit sie sich im fremdsprachlichen Besprechungsvo-
kabular reproduzieren kann: diese Erfahrung bleibt im Schweigen
des individuell lesenden Schulers verschlossen.

Und die Textanalyse? Solange sie auf die Rekonstruktion des
giltigen Sinnes eines Textes zielt, widerspricht sie dem hier ge-
meinten anderen Lesen. Wenn sie die Wirkung des literarischen
Werkes auf den je individuellen Leser auf die Besprechungsformel
zu bringen sucht, stort sie eben den Leseakt, den sie zu férdern
vorgibt. Wenn sie aber die Rhetorik der Texte, also die Wirkungs-
absicht ihrer Anrede an den impliziten Leser erkennen will, ist sie
dem je konkreten Leser hilfreich, weil sie das Vergleichsmoment,
von dem hier wiederholt gesprochen wurde, deutlicher herausar-
beitet als es die subjektivistische Lektiire vermag, die ihre Vorein-
genommenheit in den Text hineinliest. Aus der Einsicht in diese
dialektische Spannung muf} die Praxis des Unterrichts ihre Ver-
fahren herleiten.
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VIII.

Und Landeskunde? Diese Frage gehért in den hier angesproche-
nen Zusammenhang, soll also zum Abschlufl wenigstens gestellt,
wenn auch nur ganz allgemein, beim einmal aufgenommenen Bei-
spiel bleibend und im Sinne einer Aufforderung zum Dialog be-
antwortet werden. Die gebotene Vorsicht vor der Inanspruch-
nahme der fremdsprachlichen Literatur als Auskunftgeberin iiber
das fremde Land legt — als Beispiel fir ein krasses und damit sig-
nalgebendes Mi3verstindnis — ein Brief nahe, den der Autor Swift
am 5. November 1726 von einem guten Freund erhilt: »I lent the
Book to an old Gentleman, who went immediately to his Map to
search for Lilliput.«?®? Literatur ist nach einer Charakterisierung
von Dietrich Krusche Reaktion ihres Autors auf Welt — Lesen eine
Reaktion auf diese Reaktion.?® Wer dies beachtet, wird Malplaquet
nicht auf seiner Englandkarte suchen wollen und dennoch in eben
diesem Malplaquet Auskiinfte nicht nur tiber England sondern
sich selbst erhalten. Damit sind die Grenzen und Méglichkeiten
eines landeskundlichen Interesses an Literatur grundsitzlich abge-
steckt, ohne dal3 — wie iiberhaupt im Rahmen der hier vorliegen-
den Uberlegungen — die konkrete Unterrichtspraxis in ihren Ein-
zelschritten schon bestimmt wire.

Glonog lumos Kelmin pessos mes? Fremdsprachlichkeit ist
nach Gadamer ein gesteigerter Fall von hermeneutischer Schwie-
rigkeit,3* Lilliputanisch aber ganz offensichtlich ein gesteigerter
Fall von Fremdsprachlichkeit. Ich kann diesen nicht fiir den Leser
auflésen. Er muB schon selbst mit den Lilliputanern sprechen. Wo
sie zu finden sind, habe ich ihm gesagt.
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29 Vgl. zu den didaktischen Méglichkeiten der hier mit einem eigentlich so nicht
zulinglichen Gesamtbegriff bezeichneten literaturwissenschaftlichen Richtun-
gen Hunfeld, H.: Englischunterricht. Literatur. 5-10.

30 Schleiermacher, F.D.E.: 2.2.0., 95.

31 Diesen Dualismus habe ich in Englischunterricht. Literatur. 5-10 bewuf3t
stark herausgearbeitet, ging es doch im damaligen Zusammenhang darum, auf
die Moglichkeit rezeptionsisthetischer Ansitze in diesem Bereich tberhaupt erst
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aufmerksam zu machen. Daf} diese Giberscharfe Akzentuierung in der Folge zu
MiBverstindnissen gefiihrt hat, zeigen einige Reaktionen in den bisherigen Re-
zensionen. Ich gehe auf diese hier nicht niher ein, weil die allermeisten von ihnen
in ihrer Ausfiihrlichkeit und Genauigkeit der Kritik ebenso ausfiihrliche und ge-
naue Antworten verdienen, die im Rahmen der vorliegenden Ausfithrungen
nicht geleistet werden kénnen.

32 Swift, J., a.a.0., 267.

33 Vgl, dazu Krusche, D., Kommunikation im Erzihltext, 1.

34 Vgl. Gadamer, H.-G., 2.2.0., 36 ff. ext. I. Analysen. (Miinchen 1978), 15-18.



Hans Hunfeld

Literatur als Sprachlehre

Zum Verhiltnis von Lehrbuchtext und Literatur
im Anfangsunterricht DaF

Nirgendwo tritt im Fremdsprachenunterricht die Differenz zwi-
schen reinem Sprachlehrtext und literarischem Text deutlicher
hervor als in der Situation des Anfangsunterrichts. Denn ist der
Text des Anfingerlehrbuches auf eben diese Situation hin entwor-
fen, so ist Literatur natiirlich fiir fremdsprachliche Lehrzwecke
nicht eigentlich gemacht, schon gar nicht fiir die elementaren Ziele
des fremdsprachlichen Anfangs. Der Lehrbuchtext muf3 sich not-
wendig in jeder Hinsicht auf das Einfachste reduzieren. Welcher
literarische Text aber ist denkbar als gezielte Reduktion des
sprachlichen Appells auf das mdglichst niedrige Verstehensni-
veau? Wie sollte ein literarischer Text, der ganz allgemein auf
Mehrdeutigkeit und Mehrsinnigkeit hin angelegt ist, einen Leser
erreichen kénnen, dessen Rezeptionstihigkeit oft schon bei sehr
cindeutigen Texten nicht ausreicht?

Nirgendwo also scheint der literarische Text ungeeigneter als
im fremdsprachlichen Anfangsunterricht. Literatur formuliert ge-
radezu den Widerspruch zum Lehrbuchtext: Denn wo dieser die
Anpassung des Lerners an den Mustersatz verlangt, die Reproduk-
tion des angebotenen Redemittels, erschépft sich die Wirkungs-
absicht von Literatur nicht im Zwang zur Reproduktion. Zwar
zielt, wie das Lehrbuch, auch die Literatur auf Sprachlehre ab, aber
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gerade in dieser Parallelitit wird eben das deutliche Gegentiber
beider Textarten sichtbar. Denn sie widersprechen einander in
dem, wie sie ihren Leser belehren und was sie ihn lehren. Man
kann die unterschiedliche Relation beider Textarten zum ILeser
nicht deutlicher sehen, als dall man sich vor Augen hilt, welche
sehr verschiedenen Leserreaktionen jeweils die Einwirkungen bei-
der Textarten auf den Leser spiegeln: Denn wird der Lehrbuchsatz
durch Wiederholung und Anwendung in der Unterrichtssituation
zum personlichen Satz des Lehrers, so bleibt die Zeile eines Ge-
dichts, und sei sie noch so oft wiederholt, immer Zitat.

Schon dieses Unterscheidungsmerkmal, das Lerner- und Le-
serperspektive in der Rezeption dieser Textarten differenziert,
warnt davor, Literatur fiir sprachdidaktische Zwecke einzusetzen.
Und doch ist Literatur auch Sprachlehre. Was sie als Widerspruch
zur gingigen Sprachlehre des Lehrbuchs im Anfangsunterricht ar-
tikulieren kénnte und warum sie diesen Widerspruch schon im
Anfangsunterricht einbringen sollte, ist bis heute in der Fremd-
sprachendidaktik kaum zur Sprache gekommen. Die folgenden
Texte versuchen eine erste, vorliufige Probe aufs Exempel:

Unterricht
Wir jiben.
Ieh spreche.  Bitte wiederbolen Sie!
Ich frage. Bitte antworten Sie!

Ich schreibe.  Bitte lesen Sie!

Ich diktiere.  Bitte schreiben Sie!

Ich erklare.  Bitte horen Sie!

Stie sagen: Bitte erkliren Sie das noch einmall
Ich verstebe das nicht.

10 Bitte wiederholen Sie: T5

Wir lernen, wir sprechen — wir lesen, wir versteben. £-¢
Wir lernen Deutsch. — Wir verstehen nicht.
Wir horen — wir jiben — Sie erklaren — wir schreiben. @ —y—e:—ar
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Ste fragen — wir antworten — wir wiederbolen.
Was machen Sie? — Wir fragen und antworten. J_d
Bitte horen Sie! Bitte antworten Sie! Bitte wiederholen Sie!

(Deutsch als Fremdsprache 1 A 1980: 11)*

Bild und Text erginzen sich. Einfache Sprache und das auf das
Typische der Situation vereinfachte Bild stellen vor, wie man sich
in einer Sprachlehrsituation verhilt und was man in ihr spricht.
Rolle, Raum, Kontext legen Sprechen und Handeln fest. Die In-
tention des Lehrbuchautors wird deutlich: Handlungsvokabular
soll bereitgestellt, die Handlung selbst beschrieben werden kon-
nen. Der Text erfiillt auf den ersten Blick die grundsitzlichen An-
forderungen des Anfingerlehrbuchs: Einfache Sprache iibt dieje-
nigen Redemittel ein, die der Lerner in der Situation des Unter-
richts gebraucht, um sein eigenes Tun im Kontext zu versprachli-
chen.

Festzuhalten ist aber auch, dal die vorgebliche Beschreibung
des gemeinsamen Handelns dieses Handeln als einzig mogliches
festschreibt. Die Darstellung von Sprachunterricht 146t dem Ler-
ner keine Alternative. Eben die lakonische Selbstverstindlichkeit
(»Wir diben«) legt die vorgestellte und damit einzuiibende Form
von Sprachunterricht fest. Wer hier als Lerner die angebotenen
Redemittel wiederholt, pal3t sich dieser Weise an und verfestigt sie
mit jeder Wiederholung. Gleichzeitig bleibt ihm keine andere Re-
aktion zur Wahl: Will er sich nicht dem Unterricht Giberhaupt ent-
ziehen, muf3 er sprachlich — und damit inhaltlich — reproduzieren.

Sprachlehre ist hier also nicht nur Lehre von Redemitteln: Die
Organisation von Text und Bild lehrt zugleich auch die hier vor-
gestellte Sprachlehre als einzig mégliche. Nicht nur reproduktives
Sprechverhalten, sondern entsprechendes Rollenverhalten wird
eingeiibt. Ubung meint hier ein Doppeltes: Die direkte Lehre von
Redemitteln lehrt zugleich — indirekt — die Form der Lehre und
des Lernens selbst.

Im wbrigen: Das durch den Duktus des Textes verlangte Rol-
lenverhalten wird, so sehr es auf Anpassung des Lernenden
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abgestellt ist, auf eine vom Lehrbuchautor sicher ungewollte
Weise zweideutig. Denn wer schaut hier wem zu, und wer ist als
Ubender angesprochen? Doch wohl der jeweilige Leser des Tex-
tes. Dieser aber bleibt auB3en vor; Bild und Text stellen ihn, so sehr
sie ihn einzubeziehen suchen, gleichzeitig auBerhalb der abgebil-
deten Situation. Das eigentlich zur Unterstlitzung skizzierte Bild
widerspricht nimlich der sprachlichen Formel »Wir tiben, es legt
dem Betrachter eben die Differenz zwischen dem vereinnahmen-
den »Wir« und denen da (den stilisierten Schiilern) nahe. Denn der
Blick des Lesers fillt vom Riicken des Lehrers her auf eine sche-
matisierte Klasse, er schaut aus der Perspektive des Beobachters
einem Frontalunterricht zu, nimmt aber nicht teil.

Hier zeigt sich das Dilemma solcher Sprachlehrtexte: Angebo-
tene Situation und vorgestellte Redemittel sollen einerseits zur je-
weils eigenen Erfahrung des individuellen Lerners werden; nimmt
er sie aber als sprachliche AuBerung und als Abbildung einer kon-
kreten Situation ernst, so schlieBen sie ihn eben da aus, wo sie ihn
cinbeziehen wollen. Die Typisierung der Lernszene und das Iden-
tifikationsangebot, das im persdnlichen Furwort, im Dialog und
in der Figurenskizze liegt, dementiert sich selbst: Da die Rollen
von vornherein verteilt sind, 1463t sich das »Ich« nicht Ubernehmen,
weil es der Lehrerrolle vorbehalten wird. Das »Wir« aber wird zur
blofien Formel, weil der hier Redende ja nicht selbst tibt, sondern
die Ubung vorschreibt. In der Unehrlichkeit des »Wir« verrit sich
die Distanz zwischen Lehtrer- und Lernerrolle, die durch die
Sprachgebung nur mithsam kaschiert wird: Das Redemittel wird
zur Floskel, das Handlungsvokabular zur Anweisung und die
scheinbare Interaktion zum Vollzug von Anweisungen: Sprach-
lehre als Sprech- und Verhaltensdrill.

Das alles wird deutlicher, wenn man diesem Text einen litera-
rischen Text gegeniiberstellt, der wenigstens insofern vergleichbar
ist, als er das Anliegen des Lehrbuchtextes — wenn auch auf be-
sondere Art — ebenfalls thematisiert:

Ich habe gelernt. Ich habe die Worter gelernt. Ich habe die

Zeitworter gelernt. Ich habe den Unterschied zwischen
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sein und gewesen gelernt. Ich habe die Hauptworter ge-
lernt. Ich habe den Unterschied zwischen der Einzahl und
der Mehrzahl gelernt. Ich habe die Umstandsworter ge-
lernt. Ich habe den Unterschied zwischen hier und dort
gelernt. Ich habe die hinweisenden Worter gelernt. Ich
habe den Unterschied zwischen diesem und jenem gelernt.
Ich habe die Figenschaftsworter gelernt. Ich habe den
Unterschied zwischen gut und bése gelernt. Ich habe die
besitzanzeigenden Worter gelernt. Ich habe den Unter-
schied zwischen mein und dein gelernt. Ich habe einen
Wortschatz erworben. (HANDKE 1966: 72)

Auf den ersten Blick redet dieser Text seinen Leser ebenso
einfach an, wie es der Lehrbuchtext tut. Auch er will Lernerfah-
rung vermitteln, wenn auch aus der Perspektive des Riickblicks.
Seine lakonische, auf Wiederholung angelegte Reihung will aber
von vornherein, anders als der Lehrbuchtext, den Leser nicht ein-
beziehen. Zwischen dem »lIch spreche« des Lehrbuchtextes und
dem »Ich habe gelernt« liegt der Abstand, der den literarischen
Text von der Konstruktion des Lehrbuchtextes absetzt. Er zeigt
sich in der Distanz zwischen fingiertem und fiktivem Ich. Das fin-
gierte Ich wird zur Schablone, zum Sprechmuster und ist blof3 si-
mulierter Ausdruck von Rolle und Artikulation. Das fiktive Ich ist
auf diese Weise nicht austauschbar. Der jeweilige Leser, der den
Text konkret Nachsprechende, setzt sich nicht an seine Stelle. Ad-
ressat der Rede und fiktiver Sprecher bleiben auf Distanz. Die Ex-
fahrung, die sich hier artikuliert, ist nicht beliebig tibertragbar, son-
dern bleibt, so oft auch der Text im Leseakt rezipiert wird, die
Erfahrung des hier Redenden.

Der Verzicht auf Vereinnahmung, das deutliche Gegeniiber
von Text und Leser, markiert die Differenz zum Lehrbuchtext,
der dieses Gegeniiber verwischen will, indem er die sprachliche
Formel des individuellen Redens als beliebig Gibertragbares Rede-
mittel hinstellt. Der literarische Text wird zur Sprachlehre, indem
er nicht, wie der Lehrbuchtext, ein scheinbar giiltiges Muster von
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Sprachlernen als selbstverstindliches, wiederholbares pattern an-
bietet, sondern ganz im Gegenteil durch die Artikulation einer in-
dividuellen, abgeschlossenen, so nicht wiederholbaren Lernerfah-
rung zum Vergleich auffordert.

Diese Aufforderung zum Vergleich liegt gerade im Verzicht
auf jegliche Anrede des Lesers, im deutlichen Monologcharakter
des Textes. Er bietet sich nicht, wie der Lehrbuchtext, als Sprech-
material an. Er schreibt nichts vor, er hilt singulire Erfahrung fest.
Die Lakonie der Reihung, das Bestehen auf der im Anfangssatz
aufgenommenen Satzstruktur, wiederholt in der Form die inhalt-
liche Aussage: die additive Aneignung von Lernstoff. Im letzten
Satz kulminiert die Rethung im lakonischen Fazit, das als Summe
der Lernerfahrungen, eben weil es keine Wertung formuliert, die
Frage nach dem Sinn der hier gereihten Lernerfahrungen provo-
ziert. Diese Frage wird zur Frage des Lesers, wenn er seine per-
sonlichen Lernerfahrungen mit den hier zusammengestellten ver-
gleicht.

Stellt man den literarischen Text neben den Lehrbuchtext, so
verstirkt der Lehrbuchtext also die Vergleichsmdglichkeit, die
dem Appell des literarischen Textes immer schon immanent ist.
Denn der Lehrbuchtext stellt der im literarischen Text abgeschlos-
senen Lernerfahrung Sprachlernen im Prozel3 vor. Andererseits
aber verstirkt der literarische Text auf seine Weise die Vergleichs-
moglichkeit, weil er dem als gegenwirtig abgebildeten Sprachun-
terricht quasi seine zukiinftige Entwicklung und sein Ergebnis
vorwegspiegelt. Dem Leser 6ffnet sich dabei eine dritte Ver-
gleichsméglichkeit: Er kann seine Erfahrung im Entwurf des lite-
rarischen Textes spiegeln und zugleich das im Lehrbuchtext vor-
gestellte Sprachlernverfahren in seiner typischen Form und in sei-
nen Konsequenzen fiir den Lerner durchschauen.

Welche Haltungen und Fertigkeiten erwirbt der Lerner im
fremdsprachlichen Unterricht? Wie wird er durch sie auf die nicht
im einzelnen antizipierbaren Kommunikationssituationen in der
authentischen Fremdsprachlichkeit vorbereitet? Diese Fragen lei-
teten immer schon die sich jeweils ablésenden Umorientierungen
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in der Tradition der Fremdsprachendidaktik. In den jeweiligen
Antworten liegt auch das Urteil Giber gegenwirtig praktizierte
fremdsprachendidaktische Verfahren begriindet. Es ist leicht ein-
zusehen, welche entscheidende Rolle in dieser Hinsicht der An-
fangsunterricht im fremdsprachlichen Lehrgang spielt. Denn er
bietet ja nicht — quasi wertfrei — nur Sprachmaterial an. Er ist na-
tirlich auch Einfihrung in Inhalte einer fremdsprachlichen Welt.
So wird durch seine Selektion und Prisentation bestimmter In-
halte — denn stirker als in jeder anderen Unterrichtssituation wird
der Anfang durch Auswahl bestimmt — die Weise der fortschrei-
tenden Anniherung an die fremde Welt ein fir alle Male festge-
legt. Das wird allzu oft ibersehen: Dem Zwang zur Vereinfachung
unterliegen im Anfangsunterricht nicht nur die sprachlichen
Strukturen, sondern auch die mit ihnen verbundenen und durch
sie zum Ausdruck kommenden Ausschnitte der fremden Wirk-
lichkeit.

Zu fragen ist also stets nicht nur, welche Redemittel die An-
fangslektionen ihrem Lerner anbieten, sondern auch, auf welche
Weise sie das tun und welche Inhalte sie dabei direkt oder indirekt
vermitteln; damit aber auch, welche Rezeptionshaltungen sie ein-
tben und welche Reaktionen auf das so angebotene Material sie
jeweils zulassen. Aus solcher Fragehaltung heraus sollen die bei-
den folgenden Texte gelesen werden:

Haus und Garten

A: Wem gehort denn das Haus hier?
B: Das Haus gebirt mir.
A: Das ist ein schones Haus,
ein grofier Garten
und eine rubige Lage.
B: Ja, ich kenne kein schineres Haus.
Ich machte anch
keinen grifSeren Gartern,
vielleicht eine bessere Lage.
A: Wieviel bat das Hans denn gekostet?
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B: Nicht viel. Aber hente kostet es
natiirlich viel mebr.

9 Bitte antworten Sie mit ,,ja‘ T6
Ist das Haus modern? Ja, das ist ein ..............
Ist der Garten schin? Jay o,
Ist das Biiro klein? Jay o,
Ist der Wagen nen? L
Ist die Familie nett? L
Ist die Strafse rubig? Jty e,
Ist der Anzug tener? L

(Deutsch als Fremdsprache I A, 1980: 103)

Wie im ersten Beispieltext, suchen auch hier Bild und Text ei-
nander in ithrer Wirkungsabsicht zu unterstiitzen. Teilweise heben
sie aber die wechselseitige Unterstiitzung selbst auf: Denn weder
tastet der Dialog alle die im Bild dargestellten Merkmale der Dia-
logszene genau ab, noch kontextualisiert das Bild den Dialog kon-
sequent genug. In den Details findet sich nicht immer Uberein-
stimmung. So spricht die Figur B offensichtlich mit geschlosse-
nem Mund, in dem die Pfeife steckt; die Ubungsfragen verlangen
Antworten auf Fragen — »Ist das Biiro kleinr« —, die sich nicht an
das Bild binden lassen.

Aber das sind Kleinigkeiten, wie tiberhaupt hier nicht iiber den
Sinn des Dialogs geurteilt werden soll. Wichtiger im Zusammen-
hang eines Vergleichs von Lehrbuchtext und literarischem Text
wird die Tatsache, daf3 hier wiederum die doppelte Stilisierung von
Bild und Text dem Adressaten nur die Reproduktion zuldf3t.
Spricht der Lerner die ihm zugewiesene Rolle nach, so wird er ent-
weder zu A oder zu B, steht vor oder hinter dem Zaun. Er mul3
sich also mit der zugleich schablonenhaften und vagen Ausdrucks-
form des Dialogs identifizieren, wihrend ihm das Bild einen skiz-
zenhaft beliebigen, zugleich aber seine Phantasie festlegenden
Wirklichkeitsausschnitt vorschreibt. Text und Bild siedeln sich in
einer Art Zwischenbereich an: Einerseits sind sie so typisiert, dal}
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sie keinen Wirklichkeitsanspruch erheben kénnen; andererseits le-
gen sie AuBerung und Handlung so eindeutig fest, daB sie den Ad-
ressaten weder Artikulationsfreiheit noch Vorstellungsvariation
lassen.

Wieder zeigt sich ein ganz grundsitzliches Dilemma solcher
Lehrbuchtexte: Wihrend sie im simulierten Dialog auf die authen-
tische Fremdwirklichkeit vorbereiten wollen, legen sie diese auf
eine einstringige Weise durch den zugleich ungenauen wie typi-
sierten Ausschnitt so fest, da} die versuchte Antizipation von
Wirklichkeit diese selbst eigentlich ausschlieit. Der konkrete Dia-
log in der authentischen Fremdwirklichkeit wird sich so wenig an
solche Muster halten, wie das typisierte Bild dieser Wirklichkeit
entsprechen kann.

Keine Kritik deshalb an solchen Lehrbuchtexten. Nur der
Hinweis, sie durch literarische Texte zu erginzen, die ihre Defizite
auf die thnen eigene Weise ausgleichen kénnen. Zum Beispiel:

Es ist das letzte Haus.

Es ist das letzte Hans auf der linken Seite.
Es ist das Haus hinter dem Haus.

Es ist der Garten.

Zwischen dem Hans und dem Haus hingen

Die Zweige des NufShanms.

Der NufSbanm stebt anf dem Nachbargrundstiick.
Auf dem Nachbargrundstiick ist eine Wiese.

Auf der Wiese iiben die jungen Stare das Fliegen.

Er malt eine Sonnenblume.

Er malt Hauser. Er malt Zdune.

Er malt einen FlufS namens Havel.

Er malt Wege durch Wlder.

Er malt Wege durch Dorfer.

Er malt Wege anf Hénser mit Zaunen u.
Er malt Baume, Bdume, Bdaume.

Er malt Schatten und Winter.
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An dem Haus hinter dem Haus ist eine Treppe.
Die Tiir am Ende der Treppe ist abgeschlossen.
An der Tiir hangt ein Schild.

Johannes Niemeyer ist in den Dablien.
Jobannes Niemeyer bat einen Strobbut anf.
Sooft er sich wendet sieht er

Auf Begrenzungen.

Er weif§ ein Baum siebt ans wie man ibn sieht
Er weif§ ein Dach verdndert sich wie ein Raum
Er weif§ in einem Haus muf§ man lange wobnen
Ebe es bewobnbar wird

Er weif§ die Wische anf der Leine erziblt

Von Menschen

Er sagt

Das Leben macht Muhe.
(HAUFS, zit. nach BENDER 1980: 116 f.)

Es geht hier nicht um vollstindige Interpretation. Gerade im
Vergleich zum Lehrbuchtext springen die charakteristischen
Merkmale ins Auge: die genaue und langsame Fihrung des Lesers
in die vom Text selbst aufgebaute Welt; die Struktur der Wieder-
holung; der Monolog, der zur Anrede des Lesers wird; der Ent-
wurtf einer fiktiven Wirklichkeit, die sich deutlich artikuliert, den-
noch aber dem Leser die eigene Anndherung an diese Wirklichkeit
tberldlt.

Die hier vorgestellten Beispiele sind zufillig. Von daher lassen
sie keine systematischen Schlu3folgerungen zu. Uberhaupt sind
hier so viele Wissenschaftsbereiche (Linguistik, Literaturwissen-
schaft, Lehrwerkkritik, allgemeine Zielsetzungen des Fremdspra-
chenunterrichts etc.) angesprochen, dafl diese Anmerkungen nur
Hinweischarakter beanspruchen (vgl. ausfithrlicher: HUNFELD
1984). So viel aber wird deutlich, daf3 literarische Texte immer dort
in den Fremdsprachenunterricht einzubezichen sind, wo unter
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Sprechfertigkeit nicht nur Reproduktionsfihigkeit verstanden
wird. Das gibt dem literarischen Text sprachdidaktische Bedeu-
tung und erweitert seine traditionellen Funktionen in fremd-
sprachlichen Lehrgingen. Denn er dient allen Zielen des Leht-
buchtextes, eben weil er nicht nur lehren will. Im tbrigen widerle-
gen solche literarischen Texte das gingige Argument, Literatur sei
zu anspruchsvoll fiir den Anfangsunterricht. Sie erfiillen im Ge-
genteil den alten Wunsch nach Texten, die sprachlich sich der
Kompetenz des Anfingers anpassen, inhaltlich aber héhere An-
spriiche stellen als der iibliche Sprachlehrtext. Literatur selbst hat
wiederholt jenes Mif3verhiltnis von sachlichem und sprachlichem
Anspruch fremdsprachlicher Lehrtexte abgebildet, das zur Unlust
des Lerners fithrt und das gerade im Deutschunterricht mit er-
wachsenen Lernern sich negativ auswirkt:

Am nichsten Morgen salen die Kinder wie gew6hnlich am

EBzimmertisch und hatten die Biicher auf dem roten Wachs-

tuch ausgebreitet. Anna quilte sich mit einer Geschichte von

einem Mann, der ein Pferd und eine Katze besall. Der Mann
liebte die Katze, und die Katze liebte das Pferd, und das Pferd
liebte den Mann, aber es liebte die Katze nicht ... Es wat zu
wahnwitzig, was dabei herauskam, wo sie doch soviel Interes-
santes hitte schreiben kénnen, wenn es nur hitte auf Deutsch

sein dirfen. (KERR 1980: 98)

Mademoiselle hatte ein Geschichtenbuch fiir Anna dagelassen,

und sie setzte sich damit an den Efzimmertisch und gab sich

damit ab. Aber es war fiir Kinder bestimmt, die viel jinger wa-
ren als sie, und es war traurig, dazusitzen und sich mit dem

Worterbuch abzumiihen, nur um zu entdecken, dal3 Pierre mit

einem Stock nach seiner Schwester geworfen und daf} ihn

seine Mutter einen unartigen Jungen genannt hatte. (KERR

1980: 105)

Wo Fremdsprachenunterricht die bisherige Kenntnis der
Sprach- und Sachwirklichkeit seines Adressaten erweitern will, ist
das Angebot lehrbuchnaher literarischer Texte schlichte Notwen-
digkeit, nicht etwa in das Belieben des Lehrers gestellt.
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Nirgendwo widersprechen sich Literatur und Lehrbuch deut-
licher als im Anfangsunterricht. Nirgendwo ist ihr Zusammenwir-
ken nétiger als hier. Denn ihr Dialog lehrt die Unterscheidung
zwischen offenen und geschlossenen Texten, zwischen Verein-
nahmung und Appell, zwischen Rollenzuweisung und Angebot,
zwischen scheinbarer Eindeutigkeit von Sprache und ihrer Meht-
deutigkeit im anderen Kontext, zwischen direkter und indirekter
Sprachlehre. »Wenn der Versuch, etwas auszudriicken, besonders
schon scheitert — entsteht ein Gedicht«, sagt Rainer Malkowski
(zit. nach DEPPERT et al. 1979: 101). Diese paradox klingende
Aussage stellt die didaktische Reduktion des Lehrbuchtextes in
den Rahmen eines Kontextes von Sprachwirklichkeit, in der — an-
ders als im Lehrbuch — das Gesagte und das Gemeinte sich dia-
lektisch zueinander verhalten. Insofern schult die Lekttre von Ly-
rik fir Begegnungen vor, die in der fremdsprachlichen Wirklich-
keit anders verlaufen als in der simulierten Welt des Lehrbuchs.
Dal3 Sprache Wirklichkeit nicht nur abbildet, sondern auch inter-
pretiert und so veridndert, lehrt gerade das Jahr 1986. Wie kann der
auslindische Lerner verstehen und mitreden, wenn er den konno-
tativen Gebrauch der Sprache und ihren permanenten Bedeu-
tungswandel nicht von Anfang an kennenlernt? »Wir iiben.« Gut
und schon. Aber nicht nur an Texten, die nur auf sich selbst ver-
weisen. Auch nach dem Muster von Sprachlehre, die Literatur an-
bietet.
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Anmerkungen

1 Ich mochte betonen, daf3 es hier nicht um Lehrwerkkritik im eigentlichen Sinne
geht. Die ausgewihlten Texte dienen lediglich als Beispiele fiir das hier nur ein-
geschrinkte Interesse an ihnen. Die hier vorliegenden Bemerkungen stehen im
Gesamtzusammenhang eines Versuchs, Fremdsprachenunterricht ganz allge-
mein unter hermeneutischer Perspektive zu sehen. Von daher versteht sich auch
der Ausschnittscharakter dieses Essays. Fur andere Aspekte des Gesamtzusam-
menhangs vgl. HUNFELD 1985, 1986 a und 1986 b.
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Hans Hunfeld

Fremdsprache Literatur

Vel ist gegenwirtig von Fremdsprachen die Rede. V'on der Fremdsprache
Literatur ' aber redet kaum jemand. Wobl, weil sie gar nicht als eine fremde
Sprache verstanden wird. Das spricht fiir sie und gegen ein nur technokrati-
sches und funktionalistisches 1 erstandnis von Fremdsprachen. hre Fremd-
heit soll hier verteidigt werden. Denn sie schafft Distang zu jenem Entwurf
eines ukiinftigen Enropas, der den allzn optimistischen und den bloff prag-
matischen Fremdsprachenbegriffen implizit ist.

1

Wie stellt sich die Fremdsprachendidaktik auf Europa 1992/93
ein? In den allgemeinen sprachpolitischen AuBerungen dominiert
die Beschworung einer multikulturellen und mehrsprachigen eu-
ropiischen Gesellschaft, in der fremdsprachliche Kenntnisse und
fremdkulturelles Wissen bereits das friedliche Miteinander garan-
tieren. Auch dann noch vertraut man dieser Illusion fremdsprach-
licher Verstindigung, wenn schon in der jingsten Geschichte
deutsch-deutscher Anniherung zur schlichten Alltagserfahrung
wurde, daf3 selbst die gleiche Sprache Fremdheit nicht tiberwindet.
Aber vielleicht geht es in Wahrheit auch gar nicht um das ver-
stehende Miteinander? Wer nicht nur die Leitartikel liest, wird auf
anderen Seiten seiner Tageszeitung ganz anders angesprochen:
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»EROBERN SIE EUROPA — MIT UNS!

Wir bringen Sie in Top-Form, wenn Sie am Arbeitsplatz mit
Fremdsprachen zu tun haben oder in Zukunft zu tun baben werden.
Wenn Ste fit sind, verbessern Sie Ihre Chancen im Beruf.“?

Solches Vokabular dementiert den Tenor der die allgemeine
Verstindigung feiernden Sonntagsreden. Es spricht in seltener
Deutlichkeit das Interesse aus, das hier eigentlich den Fremdspra-
chenerwerb leitet, steht aber in seiner grundlegenden Aussage
durchaus nicht allein. Noch im Kommentar der Koblenzer Erkli-
rung des FMF zur Verlautbarung der Kultusministerkonferenz
vom 4.12.1987 heil3t es, dal3 die Vorschlige dieser Konferenz un-
terbreitet wurden ,,in der Erkenntnis, dal ohne praktisch verwert-
bare Kenntnisse in wenigstens zwei modernen ecuropiischen
Fremdsprachen eine Konkurrenzfihigkeit im privat-beruflichen
und im allgemeinen wirtschaftlich-industriellen Bereich nicht ge-
geben ist.“> Da kann die Fremdsprache Literatur nicht dienlich
sein.

2

Weder redet die Fremdsprache Literatur allgemeinen Verstdndi-
gungsfloskeln das Wort, noch bringt sie in Top-Form fiir allfillige
Eroberungen, noch macht sie fiir den Konkurrenzkampf fit. Dal3
sie eben ,,Fremdsprache bleibt und sich der Verfiigharkeit ent-
zieht*,* empfichlt sie aber gerade dem Fremdsprachenunterricht
— als Herausforderung fiir ihn, nicht als Wasser auf marktgerechte
Mihlen. Wie Literatur in den etablierten Unterricht hineinpal3t
oder ihn stort, ist dabei nicht die Frage — damit hat sich die Di-
daktik lange genug beschiftigt.> Wer Literatur als Fremdsprache
versteht, mif3t sie nicht an ihrem mdglichen Warencharakter oder
an ihrer Figsamkeit gegentiber Zielen und Methoden des Fertig-
keitstrainings. Er fragt im Gegenteil, ob der Literatur eine Gegen-
rede erlaubt wird, die den nur am Nutzwert orientierten Interpre-
tationen von Fremdsprachenerwerb widerspricht.
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Ist eine solche Zumutung méglich? Das hingt davon ab, ob
der Fremdsprachenunterricht sich noch als padagogische Einrich-
tung begreift und nicht nur sprachlichen Bedarf bedienen will:
,Die Erfahrung der Lektire, so Hans Robert Jaul3, ,,vermag (den
Leser) aus Adaptationen, Vorurteilen und Zwangslagen seiner Le-
benspraxis freizusetzen, indem sie ithn zu neuer Wahrnehmung
der Dinge nétigt. Der Erwartungshorizont der Literatur zeichnet
sich vor dem Erwartungshorizont der geschichtlichen Lebenspra-
xis dadurch aus, dal3 er nicht allein gemachte Erfahrungen aufbe-
wahrt, sondern auch unverwirklichte Méglichkeit antizipiert, den
begrenzten Spielraum des gesellschaftlichen Verhaltens auf neue
Winsche, Anspriiche und Ziele erweitert und damit Wege zu-
kinftiger Erfahrung 6ffnet.

,» Wege zukiinftiger Erfahrung®: Im Entwurfscharakter von Li-
teratur, in der Verfremdung der Lebenspraxis, in der Distanzie-
rung von konventionell Gedachtem signalisiert sich das Angebot
von Literatur. Ihre Fremdheit n6tigt zu ,,neuer Wahrnehmung der
Dinge*“ — wirkt also so, wie fremde Sprachen immer schon wirken
konnten, wenn sie nicht als Instrumente der Vereinnahmung und
der Herrschaft miB3braucht wurden. Auf die heute gingige Frage,
wieviel Fremdsprachlichkeit man brauche in der Welt von mor-
gen, gibt sie ihre spezifische Antwort. Wenn man sie fragt. Von
wem aber kénnte man eine solche Frage erwarten, wenn nicht
vom Fremdsprachenlehrer? Oder will er etwa nur zur Durchset-
zung des Eigenen trainieren, nicht auch zum Verstehen und zur
Anerkennung des anderen anleiten und auffordern, also die allge-
meine Beschworung der vélkerbindenden, friedensstiftenden
Kraft von Fremdsprachlichkeit als praktisches, konkretes Erzie-
hungsziel ernst nehmen?

3

Mit Recht ist gesagt worden, daf3 die kiinftige Sprachensituation
in Europa ohne Vorbild sei.” Liegt es da nicht nahe, auch die
Sprachbegriffe® zu tberdenken angesichts der ganz neuen
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Herausforderung? Oder wenigstens an solche zu erinnern, die im-
mer schon unzeitgemal waren? Solches Nachdenken beginnt frei-
lich bei der eigenen, nicht bei der fremden Sprache, denn ,,alles
Sprechen und Schreiben von heute, auch das der Fachminner, hat
als Inbegriff leichtfertiger Entscheidung die Sprache zum Weg-
wurf einer Zeit gemacht, die ihr Geschehen und Erleben, ihr Sein
und Gelten, der Zeitung abnimmt. Der Zweifel als die gro3e mo-
ralische Gabe, die der Mensch der Sprache verdanken kénnte und
bis heute verschmiht hat, wire die rettende Hemmung eines Fort-
schritts, der mit vollkommener Sicherheit zu dem Ende einer Zi-
vilisation fuhrt, der et zu dienen wihnt.*”

Was Karl Kraus im Dezember 1932 formulierte, klingt 60
Jahre spiter noch fremd genug, um utilitaristische Sprachbegriffe
storen zu konnen. Und was die Literatur angeht, auch dieses:
,,Nichts wire torichter, als zu vermuten, es sei ein dsthetisches Be-
durfnis, das mit der Erstrebung sprachlicher Vollkommenheit ge-
weckt oder befriedigt werden will. Derlei wire kraft der tiefen Be-
sonderheit dieser Sprache gar nicht méglich, die es vor ihren Spre-
chern voraus hat, sich nicht beherrschen zu lassen ... Abgriinde
dort sehen zu lehren, wo Gemeinplitze sind — das wire die pidda-
gogische Aufgabe...“10

Natiirlich wird solches mit dem Riicken zur Wand gesprochen.
Im Gleichklang des Verwaltungs- und Verfiigungsvokabulars, der
Organisations- und Strategiefloskeln befremdet solches Pathos,
schon weil es auf Distanz zur eigenen Sprache einer blof3 verwal-
teten Welt geht, der es vor allem auf das Funktionieren ankommt:
,~Familie, Gemeinde, Staat funktionieren nur gut, wenn ihre Spra-
che funktioniert.“!" Von solcher Bestimmung von Sprache tiber-
haupt leitet sich dann folgerichtig die Beschreibung des ,,zukunfts-
weisenden Sprachenunterrichts® her: ,Fir die Bundesrepublik,
ein Land in der Mitte vieler Sprachen, ist ein solch zukunftswei-
sender Sprachunterricht besonders wichtig: politisch, weil das
Deutsche sicher nicht die Herrschaftssprache Europas sein kann;
wirtschaftlich, weil wir ein Exportland sind und Export ohne
Fremdsprachenkenntnisse auf Dauer wenig Erfolg hat: die beste
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Sprache ist die Sprache des Kunden.*“!? Welche Zukunft Europas
wird hier lakonisch im Unterrichtsbegriff festgeschrieben?

4

Es wird gerne zugegeben, dafl meine Apologie der Literatur jene
Situation polemisch tiberzeichnet, in der sie zu Wort kommen will.
Wer es priziser, objektiver und differenzierter haben will, braucht
nur entsprechend nachzuschlagen.!> Was hier nur deutlich ge-
macht werden soll: daf3 die ,,europiische Einheit in ihrem aus-
schlieBlich 6konomischen Selbstverstindnis ohne kulturellen Be-
griff*“14vom Fremdsprachenunterricht nicht einfach blof3 bestitigt
werden kann. Wenn die deutschen Schulen zukinftig mehr
Fremdsprachen friher und intensiver anbieten als bisher, so ist
das zwar eine notwendige, jedoch noch keine ausreichende Reak-
tion auf die Herausforderung Europa. Denn die Sprechfertigkeit
allein schafft noch kein Verstindnis zwischen Fremden; deshalb
braucht der Fremdsprachenunterricht einen eigenen Entwurf je-
nes Buropas, das ,,als Ganzes gebetsmithlenhaft zu Beginn und
Ende jeder Festrede beschworen®,!5 aber in Wirklichkeit von Ju-
risten und Politikern ,,unter dem wechselnden Zwang nationaler
6konomischer Erfordernisse*!¢ eingerichtet wird. Da aber ,ein
neues gemeinschaftsstiftendes Band fehlt — eine Heilsreligion, die
die Masse der Umbherirrenden und Differenten in einen neuen
Konsensus einbinden wirde, einen anderen als den von ,meht
Geld und Giiter fiir alle® — sind wir das erste Mal in der Geschichte
dazu gezwungen, mit anderen, von uns ginzlich Verschiedenen zu
leben, und dabei auf unsere personlichen Moralgesetze zu setzen,
ohne daf irgendein unsere Besonderheit umschlieBendes Ganzes
diese transzendieren kdnnte. Eine paradoxe Gemeinschaft ist im
Entstehen, eine Gemeinschaft von Fremden, die einander in dem
Mal3e akzeptieren, wie sie sich selbst als Fremdes erkennen.“!?
Wollte der Fremdsprachenunterricht auf diese paradoxe Ge-
meinschaft vorbereiten, so kime er selbst in eine paradoxe Situa-
tion: Er mif3te sich selbst widersprechen. Denn gleichzeitig miif3te
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er auf die Uberwindung und die Bewahrung von Fremdheit hin-
arbeiten. Ohne Vereinfachung von fremder Sprache und fremder
Welt kommt der Lehrgang nicht aus; ohne Mehrdeutigkeit und
vielfiltige Perspektivierung des Fremden aber wird jene Distanz
nicht bewahrt, die der Lehrgang zu tiberbriicken sucht.

Eine allgemeine Losung dieses Dilemmas kann hier nicht an-
geboten werden. Nur der Versuch, im skizzierten Kontext einige
literarische Texte selbst reden zu lassen. Nicht in der Hoffnung
auf biindige Antworten, sondern in der Erwartung priziserer Fra-
gestellung. Denn die ,,Frageform der Sprache!8 ist die Literatur.
Daf sie schon deshalb nicht eingeschult oder als Beleg fiir bereits
vorgegebene Antworten benutzt werden kann, macht sie gerade
fiir einen Fremdsprachenunterricht wichtig, der seine Zukunft im-
mer noch selbst befragen will.

5

Die folgenden Texte verstehen sich als Dialogangebot. Aus ihren
Kontexten gerissen, werden sie hier in einen Zusammenhang ge-
bracht, der sich aus der Provokation des bisher Gesagten ergibt.
Die Reihung verindert die urspriingliche Aussage des einzelnen
Textes, schon weil die Zusammenstellung durch das spezifische
Interesse geleitet wird: Wie kann fremdsprachliche Literatur, in-
dem sie Fremdsprachenlerner anredet, Alternativen andeuten zu
den ihnen bisher bekannten Entwiirfen eines mehrsprachigen Eu-
ropas? Wie kann sie Gespriche auslésen tber eine Zukunft, die
diese Lerner unmittelbar betrifft?

Solche Fragen griinden sich nicht auf die naive Annahme, Li-
teratur konne unmittelbar Wirklichkeit verdndern. Wohl aber auf
die zugegeben extreme Auffassung, sie sei Erkenntnisinstrument
dieser Wirklichkeit, weil sie den Leser von ihtr absetze und so Ver-
gleichsmoglichkeiten biete. Damit sind zugleich didaktische Ab-
sicht und die sich daraus von selbst ergebenden Verfahren um-
schrieben: als Gesprichsangebote fordern solche Texte Leser, die
ihre Vormeinung gleich mehrfach tberprifen wollen — im
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Einzeldialog mit dem Text, in der Variation der Standpunkte, die
sich aus der Reihung der Texte ergibt, im Austausch mit den Re-
aktionen und Urteilen anderer Leser. Der quantitative und quali-
tative Ausschnittscharakter der Texte widerspricht dabei dem An-
spruch auf Vollstindigkeit; er verlangt im Gegenteil eigenstindige
Erweiterung und Erginzung sowohl der Texte, als auch der durch
sie vorgestellten Bilder und ausgel6sten Leserreaktionen.

TATAMI

Down on one knee in that strange way of theirs, he asked me to
marry him. 1 was drawn by his gentle manner, and bowed in acqui-
escence.

They say that foreign husbands are more considerate. I hoped to lze
in a comfortable bed, but he said he preferred the custom of the coun-
ry.

Dangling my legs in the kotatsu always gives me chilblains, it would
be so nice to have a modern heater: but no, he said, the kotatsu is
part of tradition.

I asked if we counld have a Western lavatory: what's wrong with the
good old benjo, he said, he hadn't come here to live life a foreign bar-
barian.

One day he asked, was it true that Japanese husbands beat their
wives.

I said I did not know, how could 1?2 A true Japanese wife never lies
to her husband, he shouted. And he beat me. 1°

Dem schnellen Verstehen von “TATAMI® (s.0.) sperrt sich
der Text schon sprachlich: der Titel gibt bereits dem englischspra-
chigen Leser Ritsel auf und die entsprechenden Einsprengsel (ko-
tatsu, benjo) sind ebensowenig leicht zu verstehen. Fiir den deut-
schen Leser verdoppelt sich die Verstehensblockade noch, da er
sich doppelter Fremdsprachlichkeit ausgesetzt sieht. Hinzu
kommt die mehrfache Perspektivierung, die ein wiederholtes,
langsames Lesen fordert: Der Autor schildert aus der Sicht einer
japanischen Frau das Verhalten ihres Mannes, der der westlichen
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Kultur angehért und wieder aus seiner Sicht der fremden Tradi-
tion das bewahren will, was sie selbst nicht mehr fiir bewahrens-
wert halt. Die Ironie der letzten Sitze treibt auf die Spitze, was der
Text lakonisch darstellt: Das wire eine mdégliche Lesart. Einzel-
heiten des Textes weisen auf andere hin. Bringt man ihn im Eng-
lischunterricht zur Diskussion, ohne dal3 der Lehrer vorab durch
erklirende Hinweise die hermeneutischen Blockaden auflost,
dann redet der Text — je nach den Vorerfahrungen und Vorurtei-
len der unterschiedlichen Leser — diese auf verschiedene Weise an.
Denn der individuelle Leser isoliert zunichst diejenigen Merk-
male, die seiner Leseperspektive entsprechen. Kommen solche
unterschiedlichen Leseweisen zum Ausdruck, so hat sich das di-
daktische Interesse durchgesetzt, welches auf Verfremdung, Kon-
trolle und Korrektur des jeweiligen Vorurteils abzielt. Gerade der
groBle Abstand, der zwischen der erfahrbaren Wirklichkeit des
deutschen Lesers und diesem fiktiven Entwurf méglicher Wirk-
lichkeit liegt, provoziert den Vergleich, der die eigene Weltsicht
befragt. Dal3 hier gerade der, der sich sehr gut in fremder Wirk-
lichkeit auszukennen meint, eben dadurch dem Fremden vor-
schreiben will, wie es eigentlich zu sein habe, korrigiert jenes naive
Verstindnis von Fremdsprachlichkeit, welches das Wissen von
fremder Sprache und Kultur schon dem Verstehen gleichsetzt.

6

Nicht immer brauchen die fiir den Fremdsprachenunterricht aus-
gewihlten fiktionalen Texte die Gefahren fremdkultureller Mi63-
verstindnisse so ausdricklich anzusprechen, wie es das vorige
Beispiel tut. Sie dienen auch dann der Fremdwerdung des Lesers,
wenn sie viel indirekter als hier seinen Blick verdndern, indem sie
Verstindigungssituationen aus bislang ungewohnter Perspektive
abbilden.

Stellt man einen Text wie “SETTLERS® (s.u.) neben jene
Texte des Lehrbuchs, welche die hier angesprochene Thematik
zum Beispiel mit dem Ziel landeskundlicher Information
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behandeln, so deutet sich im Vergleich wenigstens die Moglichkeit
unterschiedlicher Sichtweisen an. Die fiir den deutschen Leser
gleich dreifach fremde Situation ist hier wieder die eigentliche Pro-
vokation flr Lesergespriche: Zur Fremdsprachlichkeit addiert
sich die dem deutschen Leser fremde Erfahrung des Dargestellten
und die gleichzeitig angebotenen unterschiedlichen Interpretatio-
nen der dargestellten Welt. Der fiktionale Weltausschnitt gibt die
SchluBifrage an den deutschen Leser weiter, obgleich der ausge-
sprochene Appell ihn gar nicht meint. Es versteht sich von selbst,
dal3 hier alle didaktischen Verfahren sich verbieten, welche diese
Frage nicht offen halten.

SETTLERS

Tonight you are safe, your
Sfamily is safe, behind

the walls you've build,
logs peeled perfectly
hammered into place.

But out there is the bush,
where you feel things lurk
ready to kill and devonr.

So each night you lock yourself
in and listen to animal sounds,
wateh for the bush to stir.

There are also other sounds
you hear dark and wild, the ones
_you think are human

but aren't guite sure.

These sounds you approach only
in the safety of daylight

and never alone

and unarmed.

When we see you comring
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we greet you with our best voices
and ask, what is it you fear? 2

Vielmehr miiten andere Texte mitreden, wie zum Beispiel dieser:

TO A SQUIRREL AT KYLE-NA-NO

Come play with me;
Why should you run
Through the shaking tree
As though I'd a gun

To strike you dead?
When all I wonld do

Is to scrateh your head
And let you go. 2!

Der Vergleich beider Gedichte verbindet die auf den ersten Blick
disparaten Aussagen und Kontexte: in beiden abgebildeten Situa-
tionen wird dem Gegeniiber ein Milverstindnis zugeschrieben.
Da aber der jeweils Angeredete stumm bleibt, die Interpretation
des hier Redenden sich durchsetzt, ist derjenige angesprochen, der
hier gar nicht direkt angeredet wird: der Leser. Die dreifache Per-
spektivierung blockierter Verstindigung hemmt das schnelle Ut-
teil. Das Lesen solcher Texte informiert tiber die differenzierten,
subtilen Rahmenbedingungen méglicher Verstindigungen, weil
schon im gutgemeinten Vorschlag der hier Redenden das eigene
Urteil Giber den Angeredeten sich durchsetzt, weil die Interpreta-
tion der jeweils anderen Erfahrungswelt von der Vormeinung des
Sprechenden bestimmt wird. Wirden die seztlers, wiirde das sguirrel
zur Sprache kommen, was hitten sie zu sagen? Ihr Schweigen er-
laubt stellvertretendes Reden dem, der mit ihnen ins Gesprich
kommen will, indem er fir sie spricht. Im lyrischen Monolog for-
mulieren sich so exemplarisch grundlegende Widerstinde gegen
den scheinbar angestrebten Dialog.
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7

Die Zusammenstellung der Texte macht klar, dall es nicht um Li-
teraturkanon, um die Spiegelung von Kultur oder Zivilisation, um
Analyse dsthetischer Strukturen, also um den eigentlichen Litera-
turunterricht geht. Auch nicht um Verfahren und Methoden, die
diesem angemessen sind. Mein Kommentar vernachlissigt des-
halb bewuf3t das, was gerade in letzter Zeit an innovativen Vor-
schligen in dieser Hinsicht formuliert wurde. Nur da, wo die Dis-
tanz zwischen fremdsprachlicher Literatur und Leser verkurzt
oder tibersprungen wird oder wo etwa kreatives Schreiben dem
Lerner suggerieren koénnte, die besondere Sprache der Literatur
sei im Grunde von jedem herstellbar, ist schon deswegen War-
nung angebracht, weil die Fremdheit der Literatur gerade als Ab-
stand von blofl kommunikativer Sprachkompetenz zur Wirkung
kommt. Nicht daf3 sie kommunikative Redemittel verfremdet,
sondern dal3 sie diese zum Ausdruck von Erfahrungen nutzt, wel-
che sich der Konvention nicht unterordnen, verhilft ihr zu Ge-
genbildern erfahrbarer Wirklichkeit:

I throw the food under the table.
17 looks better there, colors
from a place without rules
or expectations.
If I think about it, 1
wonld like to eat there, on my
hands and knees,
safe below the table shielded
[from the eyes of the other eaters.
Will you eat with me?
Then we wash our clothes instead

of dishes. 22

Der Appell an die Phantasie lockt den Leser in bisher unge-
wohnte, mégliche Lebensausschnitte. Er dementiert damit die
Eindeutigkeit vorgeordneter Wirklichkeitsinterpretationen, weil er
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dazu auffordert, gewohnte Kontexte iiberraschend anders zu se-
hen.

Man sollte wieder einmal in Adornos ,,Rede tiber Lyrik und
Gesellschaft” nachlesen — ein heute vielfach fremd gewordener
Text — um zu begreifen, dal3 solche Lyrik, eben weil sie gar nicht
von Gesellschaft redet, diese um so deutlicher kritisiert: ,,Die Idio-
synkrasie des lyrischen Geistes gegen die Ubergewalt der Dinge ist
eine Reaktionsform auf die Verdinglichung der Welt, der Herr-
schaft von Waren iiber Menschen, die seit Beginn der Neuzeit sich
ausbreitet, seit der industriellen Revolution zur herrschenden Ge-
walt des Lebens sich entfaltet hat.“?> Der Ausbruch der lyrischen
Rede in das scheinbar Verriickte wird zum indirekten Protest ge-
gen das allgemeine Einverstindnis dariiber, was als normal zu gel-
ten hat:

NEXT SPRING

next spring

1"l go out to the garden
and with a stick

plant myself

and eat me in the fall >

8

Vor allem aber individualisiert solche Anrede: Das lyrische Ich
spricht viele mégliche Leser an; immer aber den konkreten einzel-
nen. Den deutschen Leser 16st es aus seiner Rolle als Lerner,
braucht aber dazu dessen fremdsprachliche Kompetenz. In dieser
banalen Abhingigkeit bildet sich die doppelte Aufgabe des
Fremdsprachenunterrichts ab, der sich als Verstehensschule be-
greift: Er schafft fremdsprachliche Kommunikationsfihigkeit,
schreibt aber die Kommunikation selbst nicht vor und zeigt dies
durch das Angebot vielfiltiger Erweiterungsméglichkeiten dieser
Fahigkeit. Der Dialog des deutschen Lesers mit dem
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fremdsprachlichen literarischen Text ist nichts anderes als eine
dieser Moglichkeiten, die eben dadurch verstirkt wird, dall mehr-
fache Fremdheit aus Alltagsrede und damit aus Alltagserfahrung
herausreil3t.

Kann die Lektiire solcher Texte als Voriibung fiir authentische
Fremdbegegnungen begriffen werden? Natiirlich kénnen sie nicht
interkulturelle Verhaltensweisen einiiben in dem Sinne, dal3 sie
Gesten, Rezeptionsweisen, Konventionen fremdkultureller Wirk-
lichkeit isolieren und so lehrbar machen. Dal3 man sich anderswo
anders benimmt, anders i3t und sich anders kleidet, anders wohnt
und anders spricht — was bedeutet das denn fiir die eigene Welt?
Doch wohl nicht nur, dal man Anpassungsstrategien, Uberre-
dungskiinste, Erklirungsmuster, Deutungsmechanismen entwi-
ckelt, die das Eigene schiitzen und das andere aus unverinderter
Eigensicht passend zurechtstutzen.

Bedenkt man nur einen Moment, in wie vielen und sehr unter-
schiedlichen Lindern Englisch gesprochen wird, so kénnte der
Englischunterricht entweder sich nur auf weniges beschrinken
oder mifite angesichts solcher Vielfalt resignieren. Literatur will
von vorneherein gar nicht belehren oder interkulturell aufkliren.
Thr Gegenentwurf 1i3t also die jeweilige Vorerfahrung des Lesers
nicht als einzig mdégliche Erfahrung gelten. Hinzu kommt hier,
dal} englischsprachige Texte gerade dem deutschen Leser in ihrer
tberaus groB3en Variation unterschiedlichster Weltausschnitte die
Beschrinktheit seiner Perspektive zeigen. Wer solcher Konfron-
tation mit dem vielféltig anderen ausweicht und lieber auf die Auf-
klirung durch selektive Sachinformationen, interkulturelles Ober-
flichentraining vertraut oder gar auf die Medien setzt, fallt auf jene
., Verbiederung der Welt™ herein, die Glinther Anders schon 1956
in seiner ,,Antiquiertheit des Menschen® charakterisiert hat: ,,,Ver-
biederung® und nicht ,Anbiederung’, weil, was sich abspielt, nicht
darin besteht, dal3 wir uns Fremdem oder Fremdestem an den
Hals wiirfen; sondern darin, dall man uns fremde Dinge, Ereig-
nisse und Situationen so liefert, als wiren sie Vertrautes, also in
bereits ,verbiedertem® Zustande.“?> DalB3 das so Gelieferte
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»distanzlos gemacht, kumpanisiert™ wird, kann man noch daran
Zweifel haben? Nichts aber will der literarische Text weniger, als
solche Verbiederung fremder Welt; er zwingt nicht vorinterpre-
tierte Erfahrungsmuster auf, denn er unterscheidet sich ja schon
,von den realen Erfahrungen des Lesers dadurch, daf3 er Einstel-
lungen anbietet und Perspektiven erdffnet, in denen eine durch
Erfahrung gekannte Welt anders erscheint. 26

MAKE BELIEVE

Say I were not sixty,

say you weren't near-hundred,

say you were alive:

say my verse was read

in some distant conntry,

and say you were idly turning the pages;

The blood washed from your shirt,
the tears from your eyes,

the earth from your bones;

neither missing since 1940,

nor dead as reported later

by a friend of a friend of a friend. ...

Quite dapper you stand in that
bookshop

and chance upon my clues.

That is why at sixty

when some publisher asks me
for biographical details,

I still carefully give

the date of my birth,

the name of nty hometown:
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GERDA MAYER born '27 in Karlsbad
Czechoslovakia ... write to me, father. ¥

9

Der Vorbereitung des deutschen Fremdsprachenlerners auf eine
Zukunft, die ihm mit fremden Erfahrungen, Einstellungen und
Perspektiven alltiglich begegnen wird, leistet also Literatur ihren
Dienst. Dal3 gerade fiir den deutschen Einwohner des vielbe-
schworenen ,,Hauses Europa“ vor Einzug in dieses Haus aber
auch die Erinnerung an spezifische deutsche Vergangenheit nétig
ist, zeigt sich besonders im Kontext zukiinftiger Mehrsprachigkeit.
Die Euphorie, die sich in der Haus-Metapher verdichtet und dabei
der (wissenschaftlich, politisch, sprachlich) dominanten Mehrheit
erlaubt, die Belange von Minderheiten durch die anschauliche
Floskel im eigenen Vorgriff auf die Zukunft zu iberspielen, bricht
sich an solcher Vergangenheit.

Was Fremdsein hei3t, was Zwang zum Fremdsprachenerwerb
bedeutet fiir diejenigen, die aus ihrem muttersprachlichen Kontext
herausgerissen werden, mul3 deshalb gerade der deutsche Lerner
erfahren angesichts einer Zukunft, die ihn mit solchem Fremden
bestindig konfrontieren wird und mit Blick auf eine deutsche Ver-
gangenheit, die fiir solches Fremdsein verantwortlich war.

Beliebig lieB3e sich solche Erfahrung spezifischer Vergangen-
heit, wie in “MAKE BELIEVE® thematisiert, in die Gegenwart
verlingern, wenn man nur solche und andere Texte zum deut-
schen Lerner sprechen lie3e, der im sicheren Gefithl von Heimat,
dkonomischer Uberlegenheit und muttersprachlicher Geborgen-
heit gelassen zusehen kann, wie die Grenzen fallen. Fir thn wird
ja schon versucht, ,,Formen und Inhalte des Sprachenunterrichts
zu finden, die dem wirtschaftlichen Grofireich Europa angemes-
sen sind und die doch nicht eine neue, durch eine Herrschafts-
sprache abgegrenzte Oberschicht entstehen lassen.” 28

,,Dem wirtschaftlichen GrofB3reich Europa angemessen® — was
bedeutet aber solche Zuschreibung fiir diejenigen, die aus ganz
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anderen Kontexten diesem ,,Grofireich® zugeordnet werden? (vgl.
dazu “A GRAFTED TONGUE®)

A GRAFTED TONGUE

An Irish
child weeps at school
repeating its English.
After each mistake

The master
gouges another mark
on the tally stick
hung about its neck ...

To grow
a second tongue, as
harsh a bumiliation
as twice to be born.

Decades after
that child's grandchild's
speech stumbles over lost

syllables of an old order. 2

10

Ob Literatur interkulturelle Mil3verstindnisse ironisch ins Bild
setzt; ob sie Verstindigungssituationen vorstellt und dabei ver-
fremdet; ob sie der Phantasie des Lesers auf ungewohnte Spriinge
hilft; ob sie denjenigen ihre Sprache leiht, die, aus threr Mutter-
sprachlichkeit gerissen, zur Fremdsprachlichkeit gezwungen wur-
den: alle bisherigen Beispiele deuten exemplarische Méglichkeiten
der Befragung vorgefaliter Meinung und vorgeordneter Erfahrung
an.
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Karl Dedecius hat 1990, als ihm der Friedenspreis des Deut-
schen Buchhandels verliechen wurde, davon gesprochen, daf3 ,,eine
Umorientierung von unten, neben der von oben, stattfinden
[muf3], wenn wir tatsdchlich wiinschen, was wir angeblich wollen:
die Hausgemeinschaft Europa.“®® Hier kann Literatur helfen.
Eben weil sie keine Vorschlige formuliert, als Einzelstimme zum
einzelnen Leser spricht, seine Zustimmung zum Gemeinplatz und
zum eindeutigen Urteil verzogert.

Sie tut es auch da, wo sie dem Leser so verritselt gegentiber-
tritt, daf3 sie von sich aus keine Verstindigungshilfen anbietet, also
den Gegenentwurf von erfahrbarer Wirklichkeit so absetzt, daf3
sie uniibersetzbare Fremdsprache wird. Gerade solche Rede ge-
hért in den Fremdsprachenunterricht. Sie zeigt dem Leser nach-
driicklich, daf3 auch da Fremdheit bleibt, wo die fremdsprachliche
Vokabel verstanden wird. (Vgl. dazu nachfolgendes Gedicht von
P. Lane)

With whom do 1 speak?
Do you want the real?

What is the real that you demand
it s0?
If you learn nothing

then there is nothing
to learn. 3!

Bei aller Ritselhaftigkeit aber: die Anrede an den Leser bleibt und
damit die Intention, mit ihm in das Gesprich zu kommen. Dal}
solches Gesprich die Anstrengung verlangt, Verstindigung nicht
als Einigung auf den Kompromif3 oder als Durchsetzung einer
Ansicht auf Kosten der anderen zu begreifen, ist Grundsatz her-
meneutischer Ansicht: ,,Wir beginnen zu interpretieren, wenn sich
das Verstindnis nicht einstellt, wenn wir also auf ein Verstehens-
problem stoflen.* 32
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Ganz in diesem Sinne kann Literatur als Verstehensblockade
immer dann hilfreich sein, selbst noch da, wo sie als lyrische Rede
sich selbst dementiert:

1 used to write poems,

and like yours, they were made
out of words, which is why

they said nothing.

My friend, there is only one word
that I know now, and I have
somehow

Jorgotten its name. 33

Die Interpretation aber, die solche Gegenrede provozieren will,
wird vom einzelnen Leser verlangt: Niemand, auch der nicht, der
solche Texte auswihlt und dem Fremdsprachenlehrer anbietet,
kann sie vorausbestimmen. Daf3 sie aber im Fremdsprachenunter-
richt zur Rede kommen: das wire die Aufgabe einer Fremdspra-
chendidaktik, der Fremdsprachlichkeit, bei aller pragmatischen
Nitzlichkeit, immer auch noch Ritselhaftigkeit bedeutet.

11

“Schools in this conntry haven't the faintest conception of what 1992 will
mean over a whole range of subjects. Language teaching is simply a disaster.”
So die Times vor einiger Zeit. 3

Wie es in diesem Land damit aussicht, mag jeder selbst beur-
teilen. Wo Grenzen fallen, werden Grenzen erst recht sichtbar —
das weil3 man selbst in dem Land, dessen Sprache sich im zukinf-
tigen Europa leicht durchsetzen 1d63t: “Full realisation of the Single
European Market will mean that the only significant obstacles
remaining after 1992 will be intangible barriers, such as those
stemming from language, culture or tradition.”?> Will man sie
tberwinden, welche Konsequenzen hitte das? Wird man sie aber
anerkennen und damit bewahren wollen, welche Haltungen und
Einstellungen wiren dann zu schulen? Viele Antworten sind
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schon gegeben worden; viele werden noch gesucht. Die Fremd-
sprache Literatur bringt sich fragend ins Spiel, und redet so beim
Entwurf eines mehrsprachigen Europas und des dafiir nétigen
oder méglichen Fremdsprachenunterrichts mit. Wo schon alles
klar ist, verstummt sie und wird auch gar nicht vermifB3t: Eine
Fremdsprache, die sich nur leistet, wer sich selbst noch als Frem-
der versteht und sich darauf einrichtet, mit Fremden zusammen-
zuleben.

Multikulturelle, mehrsprachige Gesellschaft: das bedeutet fiir
ihn Anerkennung vielfiltiger Differenz und unvermeidbarer, not-
maler Nachbarschaft des Fremden. Denn dieser hat ,,ein Besuchs-
recht, welches allen Menschen zusteht, sich zur Gesellschaft an-
zubieten, vermége des Rechts des gemeinschaftlichen Besitzes der
Oberfliche der Erde, auf der, als Kugelfliche, sie sich nicht ins
Unendliche zerstreuen konnen, sondern sich endlich doch neben-
cinander dulden miissen, urspriinglich aber niemand an einem Ort
der Erde zu sein mehr Recht hat, als der andere.*36
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Hans Hunfeld

Fremdsprachenunterricht als
Verstehensunterricht

1.

«Was wir liefern», sagt Wittgenstein einmal, «sind eigentlich Be-
merkungen zur Naturgeschichte des Menschen; aber nicht kuriose
Beitridge, sondern Feststellungen, an denen niemand gezweifelt
hat, und die dem Bemerktwerden nur entgehen, weil sie stindig
vor unsern Augen sind.»! Ich 16se diese Bemerkungen aus ihrem
Kontext der philosophischen Untersuchungen, um sie als Motto
fir einige Zwischenrufe zu nutzen, die ich in die Debatte um «As-
pekte zur Klirung von Verstehensprozessen in der Fremdspra-
che»? einbringen will.

Ich méchte zunidchst daran erinnern, dal3 es Verstehenspro-
zesse in einer Fremdsprache tiberhaupt erst geben kann, wenn
eine Fremdsprache gelernt worden ist. In der Regel geschieht das
durch Unterricht. Wittgensteins Anmerkung ist mir also insofern
hilfreich, als sie mir den Mut gibt, an eine solche Selbstverstind-
lichkeit zu erinnern. Was Unterricht ist, weil3 jeder, denn er hat
ihn lange genug erfahren. Sich aber tiber Unterricht zu verstindi-
gen, wird dadurch nicht leichter. Nicht weil Unterricht unbekannt,
sondern weil er zu gut bekannt ist, 146t sich so schwer tber ihn
reden. Das gilt nicht nur fiir den Dialog tiber allgemeine Merkmale
von Unterricht, sondern besonders fiir das Gesprich tber den
Zusammenhang von Fremdsprachenunterricht und Verstehen’.
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Man kann wohl annehmen, daf3 in den Fremdsprachenunter-
richt immer das eingeht, was der Lehrer als Schiiler gelernt hat.
Und doch wiirde es jedem Lehrer schwerfallen, seine Lernerfah-
rungen auch nur einigermallen prizise zu beschreiben. Walter
Benjamin spricht, wenn er sich an den Lesekasten seiner Kindheit
zu erinnern sucht, von der Vergeblichkeit, den Lernweg zu rekon-
struieren: «So kann ich davon trdumen, wie ich einmal das Gehen
lernte. Doch das hilft mir nichts. Nun kann ich gehen lernen nicht
meh?.

Damit ist auf wenigstens einige Schwierigkeiten hingedeutet,
die sowohl das private als auch das 6ffentliche Gesprich iber
Fremdsprachenunterricht leicht in Mi3verstindnisse fithren. Wer
Fremdsprachenunterricht als Verstehensunterricht diskutieren
will, muf3 sie jedenfalls bedenken: Man kann nicht Verstehen
durch Unterricht lehren oder auch nur dartber reden, ohne einen
Blick auf jene Bedingungen zu werfen, unter denen diese Verste-
henslehre Gberhaupt zustande kommt. Das heil3t, sich der je eige-
nen Votrverstindnisse von Unterricht, von Lehren und Lernen,
von Fremdsprache moglichst deutlich bewul3t zu werden. Das hat
seine Grenzen; mir gentigt indessen schon, wenn das scheinbar
Selbstverstindliche, das «stindig vor unseren Augen» ist, im Sinne
Wittgensteins dem BewuBtwerden nicht entgeht.

2.

Die Fremdsprachlichkeit nennt Hans-Georg Gadamer «einen ge-
steigerten Fall von hermeneutischer Schwierigkeit, d.h. von
Fremdheit und Uberwindung derselben», und er fiihrt in diesem
Zusammenhang aus: «Das Beispiel des Ubersetzers, der die Kluft
der Sprachen zu iiberwinden hat, 1i3t die Wechselbeziehung be-
sonders deutlich werden, die zwischen dem Interpreten und dem
Text spielt und die der Wechselseitigkeit der Verstindigung im
Gesprich entsprichty. Gadamer schrinkt an anderer Stelle selbst
ein, daBB Ubersetzung nicht der «Normalfall unseres Verhaltens in
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einer fremden Sprache» sei: «Wo Verstindigung ist, da wird nicht
Ubersetzt, sondern gesprochen. Eine fremde Sprache verstehen
bedeutet ja, sie nicht in die eigene Sprache tibersetzen missen. Wo
einer eine Sprache wirklich beherrscht, bedarf es keiner Uberset-
zung meht, ja erscheint jede Ubersetzung unméglich. Eine Spra-
che verstehen ist selbst noch gar kein wirkliches Verstehen,
schlieBt Interpretationsvorgang ein, sondern ist ein Lebensvoll-
zug».

Gadamer wird hier zitiert, um einerseits auf den offensichtli-
chen Zusammenhang von Fremdsprachlichkeit und Verstehen
aufmerksam zu werden, andererseits aber auf die Einschrinkun-
gen hinzuweisen, welche die Méglichkeiten des Verstehens im
Rahmen des Fremdsprachenunterrichts bestimmen. Diese Ein-
grenzungen werden oft iibersehen. Man orientiert sich gerne, un-
ter Berufung auf Gadamer, an den von ihm aufgezeigten herme-
neutischen Méglichkeiten eines fremdsprachlichen Gesprichs,
weil Gadamers Hinweise einem blo3 pragmatisch ausgerichteten
Fremdsprachenunterricht, vor allem aber dem fremdsprachlichen
Literaturunterricht, neue Dimensionen zu erschlieBen scheinen.
Hier ist deshalb immer die Erinnerung an eine weitere Selbstver-
stindlichkeit nétig: fir die Verstindigung in jenem fremdsprach-
lichen Gesprich, das Gadamer meint, ist die Beherrschung der
Fremdsprache «geradezu eine Vorbedingungy’.

Das fremdsprachliche Gespriach im Unterricht ist aber in der
Hauptsache Lerngesprich und dutrch charakteristische Bedingun-
gen von jeder anderen Gesprichsform abgesetzt. «Unterricht ist
eine spezifische Form menschlicher Kommunikation. Thre aus-
zeichnenden Merkmale sind Ziel-Orientierung und Steuerungy,
hat Rudolf Nissen fiir diesen Zusammenhang formuliert® und von
dieser Definition her Sprachunterricht und Fremdsprachenunter-
richt bestimmt: «Sprachunterricht ist eine spezifische Form untet-
richtlicher Kommunikation: diejenige, bei der das Medium unter-
richtlicher Kommunikation zugleich deren Thema und Lernziel
ist. Fremdsprachlicher Unterricht ist eine spezifische Form
sprachunterrichtlicher Kommunikation: diejenige, bei der das
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Medium unterrichtlicher Kommunikation im Prozef3 eben dieser
Kommunikation (als deren Lernziel und Thema) iberhaupt erst
als solches entsteht, d.h. zunichst aufgebaut, eingetibt, erweitert,
transferfdhig gemacht und schlieBlich auch reflektiert wird»’.

3.

Damit sind jedem Fremdsprachenunterricht, der das Verstehen
schulen will, die Grenzen abgesteckt. Als besondere Form sprach-
unterrichtlicher Kommunikation konzentriert er sich denn auch
tber weite Strecken auf den sogenannten pragmatischen Aspekt
von Fremdsprachenlehre. Er will vor allem Sprachfertigkeiten ver-
mitteln, welche dem Lerner erlauben, sich in der fremdsprachli-
chen Welt zurechtzufinden. Den Autoren entsprechender Richtli-
nien schwebt dabei die vielbeschworene Alltagssituation vor Au-
gen: Die Fremdsprache soll als Mittel der Verstindigung im Alltag
des fremden Landes dienlich sein. Diese Zielvorstellung der Her-
steller von fremdsprachlichen Lehrgingen kommt den Wiinschen
der gemeinten Abnehmer sehr entgegen. Denn auch sie sind vor
allem am Nutzwert der Fremdsprache interessiert, die thnen auf
Reisen, in der Ausbildung, im Studium, im Beruf helfen soll.
Aber was heif3t, sich im Alltag der fremdsprachlichen Welt zu
verstindigen? Der Verdacht liegt nahe, daf3 der fremdsprachliche
Unterricht, vor allem in seinen Anfangsphasen, sich von Vorstel-
lungen iiber Sprache und Alltagswelt leiten 1483t, die seinen einge-
schrinkten Bedingungen passen. «Man meint», so wieder Wittgen-
stein, «das Lernen der Sprache bestehe darin, dall man Gegen-
stinde benennt. Und zwar: Menschen, Formen, Farben, Schmet-
zen, Stimmungen, Zahlen etc. Wie gesagt — das Benennen ist et-
was Ahnliches, wie einem Ding ein Namenstifelchen anheften»!®.
Und in der Tat: blittert man in fremdsprachlichen Lehrbiichern,
die sich an Anfinger wenden, so herrscht hier auffillig das Prinzip,
dal} jedem Ding ein Namenstifelchen anzuheften sei. Das im
Grunde schon Bekannte erhilt jetzt eine fremdsprachliche
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Bezeichnung — bleibt aber, was es im Vorverstindnis des fremd-
sprachlichen Lerners immer schon war, also ein Tisch, ein Haus,
eine Stral3e, ein Mann, eine Frau, ein Kind, eine Familie. Das Be-
zugssystem, das diese fremde Sprachwelt im Lehrbuch mit der
muttersprachlichen Wirklichkeit verbindet, ist die stillschweigende
Ubereinkunft einer beiden gemeinsamen menschlichen Hand-
lungsweise!!.

Dieser offenbar immer noch gingigen Voraussetzung von
Lehrbuchautoren entspricht der Stand fremdsprachendidaktischer
Reflexion: «Wir kénnen ... davon ausgehen, daf3 die Grundstruk-
turen sprachlicher Kommunikation im Fremdsprachenunterricht
nicht neu fiir die zu erlernende andere Sprache gelernt werden
miissen. Gewisse Unterschiede der Ausprigungen in den einzel-
nen Sprachen sind damit nicht ausgeschlossen, aber man kann im
Hinblick diese quantitativ und qualitativ geringfiigic und sehr hiu-
fig aus Logik und gesundem Menschenverstand deduzierbar sind.»
So der Autor einer umfangreichen, 1983 erschienenen Studie mit
dem Titel «Fremdsprachendidaktik und ihre Bezugswissenschaf-
ten»!2,

Wessen Logik und wessen gesunder Menschenverstand sollte
das wohl sein? Wenn die Anfinge des fremdsprachlichen Lernens
das Andere so deutlich aus der Perspektive des Eigenen bestim-
men, wird Verstehen und Verstindigung jedenfalls nicht im her-
meneutischen Sinne geregelt. Noch handelt es sich gar nicht um
Ansichten und Inhalte, schon aber wird die Bedingung von Kom-
munikation in der Fremdsprache so vorherbestimmt, dal unter
fremdsprachlichem Etikett die eigene Erfahrung muttersprachli-
cher Kommunikationsstrukturen in die fremde Rede hineingetra-
gen wird: Sie wird als grundsitzlich eigene, wenn auch anders t6-
nende Sprache ausgegeben.

Ein so bestimmter Anfang hat sein entsprechendes Ende,
wenn das Gelernte nidmlich zur Anwendung kommt. Zwar ist
«eine wichtige Zielsetzung des Fremdsprachenstudiums ... sicher-
lich ein verbessertes Verstindnis der Mitglieder der anderen
Sprachgesellschaft und ihrer Kultum!3, erniichternde Erfahrungen
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aber belegen, «daf3 selbst ausgedehnter Kontakt mit den anderen
auf hohem sprachlichen Niveau durchaus nicht immer die ge-
wiinschte Erweiterung der Perspektive bringt, sondern ganz im
Gegenteil oft nur eine Erhirtung der bereits vorhandenen Mei-
nungen zur Folge hat»!4.

1987 nennt ein Bericht einige Griinde fir diesen Miflerfolg un-
terrichtlicher Anstrengungen. Dabei werden ironischerweise die
MifBverstindnisse deutschamerikanischer Gespriche in Englisch
eben darauf zuriickgefiihrt, wovon die erwihnte Studie als Grund-
satz entsprechender Lehrginge ausgehen zu koénnen meint:
«Empfundene Unzulidnglichkeiten in der Unterhaltung werden
weniger den Inhalten vielmehr fast immer auf subtile aber nahezu
unwiderstehliche Weise dem Gesprichspartner zugeschrieben: Sie
oder er ist unflexibel, rechthaberisch, voreingenommen, hinter-
trieben oder was dergleichen Urteile mehr sind. Solche fir Ge-
spriche geltende Normen hat der Einzelne von klein auf mehr
oder weniger formlos im Elternhaus, im Kindergarten und in der
Schule gelernt. Weil sie weitgehend unbewul3t bleiben, sind sie na-
hezu unwandelbar: Man sieht es fiir selbstverstindlich an, dal3
diese Normen auch in anderen Sprachgemeinschaften gelten miis-
sen, zumal wenn auf den ersten Blick sich die Kulturen nur matr-
ginal unterscheiden»!®.

4.

Wittgenstein, an dem ich nicht vorbeikomme, wenn es um Spra-
che geht, hat angemerkt, dall «ein Mensch fiir einen andern ein
volliges Ritsel sein kann» und hat das so erldutert: «Das erfihrt
man, wenn man in ein fremdes Land mit ginzlich fremden Tradi-
tionen kommt; und zwar auch dann, wenn man die Sprache des
Landes beherrscht. Man versteht die Menschen nicht»!©.

Zu den Anstrengungen des Verstehens gehdren die Lektionen
des Nichtverstehens. Diese einfache Grunderkenntnis der Her-
meneutik widerspricht der gingigen Euphorie, die der Sprache
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zutraut, sie kénne zwischen allen alles vermitteln. Den pragma-
tisch-kommunikativen Zielsetzungen von Fremdsprachenunter-
richt, die heute das Feld beherrschen, liegt wohl ein solches Zu-
trauen in die Kraft der Sprache als Verstindigungsmittel zu-
grunde. Nichts ist weiter entfernt von der skeptischen Haltung
Wittgensteins als eine fremdsprachendidaktische Uberzeugung,
die Fremdsprache Englisch zum Beispiel kénne als inhaltsneutrale
Verkehrssprache verstanden werden — sie sei fiir den deutschen
Sprecher eine Art einsichtiger Ersatzcode!”.

Ein Fremdsprachenunterricht, der einer solchen Sprachauffas-
sung verpflichtet ist, hat die Hermeneutik gar nicht nétig. Fir die
Verstindigung sieht er nimlich eigentlich keine Probleme, wenn
nur der angebotene Sprachlernstoff im kommunikativen Sprach-
spiel richtig eingeiibt wurde. Er richtet sein Interesse deshalb vor
allem auf Wege und Methoden, die das Sprechenlernen und das
Sprechenwollen erleichtern. Er hilft der naturgemil erschwerten
und deshalb vor allem auf Wege und Methoden, die das Sprechen-
lernen und das Sprechenwollen erleichtern. Er hilft der naturge-
mil erschwerten und deshalb verzdgerten AuBerung des Lerners
auf die Springe auch da, wo ein Zbgern und Stutzen, wo ecine
Sprechschwierigkeit das erste Zeichen datiir sein kann, daf jeman-
dem Distanzen aufgefallen sind, die er gar nicht iberspringen will.
Jeder Lerner mag dafiir seine eigenen Griinde haben, sich dem
Zwang der fremdsprachlichen Rolle nicht so ohne weiteres unter-
werfen zu wollen. Jedenfalls nimmt ein Fremdsprachenunterricht,
der zum Verstehen hinfiihren will, dieses Zdgern wahr, unter-
stiitzt es noch, weil es ihm nicht nur auf das flissige Sprechen
ankommt, sondern auf die Angebote, die fiir den Lerner im
fremdsprachlichen Sprechenlernen liegen. «Alles Verstehen ist ...
immer zugleich ein Nicht-Verstehen, alle Ubereinstimmung in
Gedanken und Gefithlen zugleich ein Auseinandergehen»!8.

Dieser frithe Satz Humboldts, heute gern wieder gerade in der
Fremdsprachendidaktik zitiert als Beleg dafiir, daf3 auch der weit-
gehend pragmatisch orientierte Unterricht eigentlich, wenn auch
erst in spiten Phasen, mehr sein will als blofle
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Fertigkeitsvermittlung, 146t die Blockaden des Anfangsunterrichts
in der Fremdsprache anders sehen als nur als drgerliche Stérungen
eines erwlnschten, glatten Sprechens. Die fremde Vokabel, der
fremde Satz entstammen dem fremden Alltag; in ihm zurechtzu-
kommen, sich in ihm auszukennen ja ihn zu beherrschen, ist das
Ziel eines pragmatisch-kommunikativen Unterrichts; wenn ich es
recht sehe. Der hermeneutisch orientierte Fremdsprachenunter-
richt kann sich einem solchen Ziel nicht verpflichten, er disquali-
tiziert es aber nicht schon deswegen in Bausch und Bogen. Der
Mitteilungscharakter von Sprache, der die konventionellen Ubet-
einklinfte braucht, prigt auch die zu lernende Fremdsprache, et
setzt sich also ganz zu Recht auch im fremdsprachlichen Lehrgang
durch. Nichts also 1iBt sich verninftigerweise dagegen sagen, dal3
der fremde Alltag im gelernten fremdsprachlichen Alltagsvokabu-
lar sprachlich verstindlich gemacht wird.

Was aber bedeutet die fremde Alltagssprache dem Fremdspra-
chenlerner? Vieles. Zum Beispiel den Zwang zur Anpassung, zum
Nachsprechen des konventionellen Ausdrucks, zum Rollenverhal-
ten, zur Identifikation. Aber auch: die Méglichkeit des Vergleichs
von eigener und fremder Sprachwelt, die Erweiterung bisheriger
Sprach- und Sprecherfahrung, die Verunsicherung bisher als
selbstverstindlich angesehener Formulierung, Grenziiberschrei-
tung, Blockade, Stérung — kurz, um noch einmal Humboldt zu
Worte kommen zu lassen, «die Gewinnung eines neuen Stand-
punktes in der bisherigen Weltansicht»!”.

Aber, so werden die Vertreter des pragmatisch-kommunikati-
ven Unterrichts protestieren, lassen nicht auch wir alle diese Be-
deutungen zu? Wollen nicht auch wir mehr als blo3e Sprechfer-
tigkeit und Anpassung an die fremde Welt? Schulen nicht auch wir
Verstindnisbereitschaft und Toleranz?

Das mag sein. Aber an Euren Methoden und an Eurer Sprach-
auffassung wird man Fuch erkennen. Man kann ja tiber alles spre-
chen: ein solches Motto steht iiber dem Programm des einen
Fremdsprachenunterrichts, der die Sprechfihigkeit férdert, damit
man, Uber Grenzen des je eigenen Sprachraums hinweg, ins
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Gesprich komme. Der andere Unterricht, wenn man denn, um
die Unterschiede auf den Punkt zu bringen, tiberhaupt so pauschal
formulieren kann, trigt die hermeneutische Skepsis in den fremd-
sprachlichen Lehrgang hinein, welche darauf beharrt, dal die
Moglichkeiten des Verstehens immer auch die Gefahren des
Nichtverstehens sind. Er will das eigene Verstehen am fremden
Verstehen tiberprifen, er begreift die fremde Vokabel zugleich als
Aufforderung zu einem erweiterten Verstindnis und als Warnung
vor der Uberschitzung sprachlicher Verstindigungsméglichkei-
ten. Er lehrt die Mithe des Verstehens und den Respekt vor der
anderen Weltsicht, die sich im anderen Sprechen und in der ande-
ren Sprachhaltung ausdriickt. Das Programm dieses Unterrichts
steht unter dem Leitsatz, daB3 ich das andere Meinen weder Ubet-
nehme noch ablehne, sondern auf mein Meinen zuriickbeziehe?0,

5.

Einen solchen Fremdsprachenunterricht gibt es heute, jedentalls
soviel ich weif3, noch nicht. Wohl aber das Bemiithen, ihm langsam
niherzukommen. Einige Bereiche eines solchen Entwurfs sind
schon deutlicher abgesteckt und intensiver diskutiert worden als
andere. Der fremdsprachliche Literaturunterricht stellt sich heute
zum Beispiel anders dar als noch vor zehn Jahren: ihm ist die Ab-
wendung von hergebrachten Dogmen durch die ganz unter-
schiedlichen Bemuthungen von Bredella, Krusche, Kast und ande-
ren weitgehend gelungen — jedenfalls was die grundsitzlichen
Moglichkeiten hermeneutisch orientierter Literaturbegegnungen
angeht. Ich habe an anderer Stelle mich dazu wiederholt geduf3ert
und will mich hier nicht selbst zitieren?!. Fiir den eigentlichen
Sprachunterricht wird das Unbehagen am heute Gingigen zgern-
der artikuliert. Es gibt Hinweise auf ein Umdenken, das sich auf
den Sprachbegriff?? und auf die Methoden des fremdsprachlichen
Lehrbuchs?? richtet.

Aber sie sind noch vereinzelt. Man kénnte zugespitzt formu-
lieren, dal} wir das Verstehen des Fremden solange nicht lehren
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kénnen, wie uns das Eigene in vieler Bezichung nicht fremd ge-
worden ist. Fiir den Gesamtzusammenhang scheint mir wichtig,
dal3 die Distanz, die zwischen dem Sprechenlernen und dem Spre-
chen selbst liegt, nicht verwischt wird. Es gehort zu den Alltagser-
fahrungen fremdsprachlicher Dialoge auf3erhalb des Unterrichts,
dal} demjenigen, der eine fremde Sprache nur gebrochen spricht,
kaum etwas tibel genommen wird, dal3 es also in solchen radebre-
chenden Gesprichen kaum zu ernsthaften Milverstindnissen
kommt. Beherrscht aber einer die Fremdsprache so, daf3 ein prob-
lemloses Gesprich sich entwickeln kann, so wichst die Gefahr der
MilBverstindnisse. Die flissige Sprache tiduscht Einverstindnisse
vor, die in Wahrheit nicht gegeben sind: Sie signalisiert Verstehen
der jeweils fremden Kultur und Welthaltungen und verletzt subtile
Konventionen und Tabus um so deutlicher, wenn die offensicht-
liche Sprachbeherrschung mehr verspricht als das eigentliche Ver-
stehen des Fremden leisten kann.

Das Lernen einer Fremdsprache und das vollendete Sprechen
dieser Sprache meint fiir das Verstehen jeweils eigene Moglichkei-
ten und Grenzen. Fir den Lerner wirkt das fremde Wort vor allem
auf ihn selbst zurick; wenn er nicht durch die Methode des
Fremdsprachenunterrichts daran gehindert wird, kommt er von
selbst zu jenem Vergleich von Eigenem und Fremden, der der An-
fang jeden Verstehens ist. Die notwendigen Vereinfachungen des
fremdsprachlichen Lernbeginns verfiihren ihn nicht dazu — wenn
ihm das Lehrbuch mit entsprechenden Texten hilft —, die auf das
Lehrbare reduzierte Sprache fiir die fremdsprachliche Sprachwelt
zu halten. Denn er braucht ja zum Vergleich nicht sofort Ganze.
Jede Phase des Unterrichts bietet Fremdes, das einerseits nicht
sein Begreifen tbersteigt, andererseits sich auch nicht seinem bis-
herigen Verstindnis nur anpalt. Fur den, der das fremdsprachli-
che Sprechen lernt, gibt es Fremdes genug, das sich ihm entgegen-
stellt — ihn also zugleich zum Sprechen bringt und ihm das Spre-
chen erschwert.

Die gekonnte fremdsprachliche AuBerung im fremdsprachli-
chen Kontext indessen steht unter ganz anderen



Hans Hunfeld 319

Verstehensbedingungen als das Sprechenlernen. In diesem Zu-
sammenhang zitiere ich noch einmal Gadamer: «Erst wo es mog-
lich ist, sich durch das Miteinanderreden sprachlich zu verstindi-
gen, vermag das Verstehen und die Verstindigung Giberhaupt zum
Problem zu werden»?*. Das fremdsprachliche Gesprich nihert
sich also, je problemloser es sich sprachlich entwickelt, dem mut-
tersprachlichen Gesprich an und es kommt zur Verstindigung
unter jenen Bedingungen, die Gadamer fiir das sogenannte «echt»
Gesprich in Wahrheit und Methode ausfiihrlich benannt hat.

6.

Fremdsprachlicher Unterricht ist eine spezifische Form sprachun-
terrichtlicher Kommunikation, hat Nissen gesagt. Er ist fir mich
immer dann Verstehenslehre, wenn er darauf vorbereitet, Verstin-
digung durch Sprache als eine miithsame, oft scheiternde Anstren-
gung zu begreifen. Diese Anstrengung bestimmt sowohl das mut-
tersprachliche wie auch das fremdsprachliche Gesprich. Fir beide
richtet der Fremdsprachenunterricht seine Lehre ein. Als Verste-
henslehre bietet er das offensichtlich Fremde an, weist damit auch
auf die im scheinbar Vertrauten vielfach versteckte Fremdheit.

Zwischenrufe nur, wie gesagt. Das letzte Wort fiir jetzt soll,
wie das erste, Wittgenstein haben: «Wenn ein Lowe sprechen
konnte, wir konnten ihn nicht verstehen»?,
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Hans Hunfeld

Hermeneutischer
Fremdsprachenunterricht: Eine Skizze

Wenn Hermeneutik, nach Schleiermacher, die Kunst ist, ,die
Rede eines andern richtig zu verstehen,! dann ist Fremdspra-
chenunterricht immer schon hermeneutisch: er ist ja fremdsprach-
liche Verstehenslehre. Was aber bedeutet ,,richtig verstehen? In
der Geschichte der Hermeneutik wie auch des Fremdsprachenun-
terrichts fallen die Antworten sehr unterschiedlich aus. Sie leiten
sich aus sehr verschiedenen Auffassungen vom Verstehen, von
Sprache und von Fremdheit her, hingen von Nihe oder Distanz
zum jeweils Fremden ab, spiegeln sich verindernde Erfahrungen
und Interessen.?

Die folgende Skizze akzentuiert einen méglichen Ausschnitt
dieser Tradition, indem sie denjenigen Fremdsprachenunterricht
hermeneutisch nennt, der die Fremdheit des sprachlich und kul-
turell anderen nicht nur iberwinden, sondern auch bewahren will:
er erzieht zur Anerkennung der Ritselhaftigkeit und der Norma-
litit des Fremden.?

Ob es diesen Unterricht schon gibt und wie er, als Wider-
spruch oder kritische Erginzung in den pragmatischen, kommu-
nikativen und interkulturellen Ansidtzen gegenwirtiger Fremd-
sprachenlehre zur Wirkung kommen kann, wird hier nicht ent-
schieden. Die Skizze versteht sich vielmehr als Frage an den etab-
lierten Fremdsprachenunterricht, ob er nicht, angesichts vielfach



324 Hermeneutischer Fremdsprachenunterricht: Eine Skizze

verinderter Wirklichkeit, bisherige Leitvorstellungen iiberdenken
mulB.

Eine solche Frage wird nicht ohne Risiko formuliert. Vor al-
lem, weil sie sich aus einer bewul3t einseitigen Auffassung von
Hermeneutik und Fremdsprachenunterricht herleitet: die Mog-
lichkeiten des Fremdverstehens werden hier skeptischer, die Ge-
fahren des Mi3verstehens groBer eingeschitzt, als in der gegen-
wirtigen Fremdsprachendidaktik tblich ist.* Solche Einseitigkeit
zu ertragen setzt eine Kultur des Dissens voraus, also ,,die Fihig-
keit, Mehrdeutigkeiten auszuhalten, den Diskurs zu genieB3en, der
von verschiedenen Standorten und mit verschiedenen Perspekti-
ven gefiihrt werden muf}, um multiperspektivische Betrachtung
der Komplexitit gesellschaftlicher Realitit als Chance zu begrei-
fen und angemessene Lésungen entwickeln zu kénnen.*> Diese
Kultur zu pflegen, haben gerade diejenigen nétig, die fiir die mul-
tikulturelle und mehrsprachige Zukunft den entsprechenden
Fremdsprachenunterricht entwerfen. Diese Skizze ordnet sich in
diesem Sinne in eine Debatte ein, die gerade erst begonnen hat,

1. Reform. Aber wie?

Die Verinderungen der europiischen Wirklichkeit sind auch Her-
ausforderungen fir den etablierten Fremdsprachenunterricht.® In
der Fremdsprachendidaktik ist das weitgehend verstanden wor-
den: eine Reform wird allgemein gefordert.” Fremde Sprachen, so
der Tenor, sollen in Zukunft friber, intensiver und gablreicher ange-
boten werden.
Gegenwirtige Projektionen eines Fremdsprachenunterrichts
von morgen
- bleiben aber in der Regel bei den Leitvorstellungen des
traditionellen FU: eine quantitative Ausweitung des FU
und eine Fortentwicklung seiner Lehrtechniken bedeuten
aus hermeneutischer Perspektive noch nicht eigentliche
Reform;
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- setzen ein Buropa als Wirklichkeit schon voraus, in wel-
chem die verdnderte Fremdsprachenlehre erst eigentlich
zur Wirkung kommen soll: der Entwurf zukiinftiger Wirk-
lichkeit wird dabei der jeweiligen Interpretation fremd-
sprachlicher Kompetenz angepal3t;

- sind nach meiner Ansicht insgesamt zu optimistisch in der
Antizipation einer grenzenlosen Verstindigungswelt: sie
schreiben dabei fremdsprachlichen Fertigkeiten vor allem
pragmatische Bedeutung zu.

Exemplarisch lassen sich diese Merkmale an einem einschlagi-
gen, zufillig herausgegriffenen Werbetext illustrieren: ,,Grenzen
und Barrieren fallen. Wir kommen zusammen. In der Politik, in
der Wirtschaft, unterwegs, im Beruf und von Mensch zu Mensch.
Weltsprachen waren noch nie so wichtig.8 Hier wird auf die
knappe Formel gebracht, was als Begriindung fiir den Fremdspra-
chenunterricht ganz allgemein vorgetragen wird® — der Anzeigen-
text liegt im Trend eines weit verbreiteten Verstindnisses.

Solches Weltbild ist eine folgenreiche Konstruktion: Es be-
hauptet apodiktisch eine bestimmte Realitit und definiert von da-
her die Bedeutung von Fremdsprachen. Es unterschligt so Alter-
nativen von Weltentwiirfen und damit entsprechend andere Auf-
fassungen von Fremdsprachlichkeit. Der Zusammenhang von
Weltdeutung und Fremdsprachenlehre hat die Geschichte der
Fremdsprachendidaktik schon immer geprigt; aus der jeweiligen
Setzung von Wirklichkeitsinterpretation ergaben sich die Ziele des
FU. Diese Relation wird auch in den Vorentscheidungen gegen-
wirtiger Reformansitze deutlich, und das auf sehr bezeichnende
Weise: das Klischee eines zukinftigen Europa!® kommt ihnen
recht, weil ihr Produkt in einen solchen Kontext pafit.

In der Berufung auf ein Europa ab 1992/93 hat — wie ich es
sehe — die Fremdsprachendidaktik weitgehend das von Politik und
Wirtschaft bisher ausgegebene Zukunftsbild daher auch lediglich
bestitigt und damit ihre eigenen Angebote motiviert.!! Eine Uber-
prifung traditionell etablierter Leitbegriffe schien deshalb nicht
notig.
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Ob Fremdsprachenlehre aber

- lediglich Bedienungsfunktion in einer Wettbewerbsgesell-
schaft erhilt, in der, etwa beim Verstindigungsgesprich
zwischen Verkdufern und Kiéufern, fremdsprachliche
Kompetenz Wettbewerbsvorteile verschafft,

- oder auch pidagogisches Instrument sein kann, das tiber
eine Haltungsinderung seiner Adressaten wenigstens in-
direkt an der Verinderung bereits festgelegter Interpreta-
tion zu kiinftiger Verstindigung mitwirkt,!? wird nicht nur
tiber methodische Techniken, Materialien und Organisati-
onsformen entschieden, sondern auch tber die Bestim-
mung grundlegender Begrifflichkeit: Welches Verstindnis
vom Verstehen, von Fremdheit, von Sprache geht den ei-
gentlichen Unterrichtskonzeptionen voraus? Aus welcher
Weltsicht, von welchem Menschenbild, von welcher Auf-
fassung von Kommunikation her werden fremdsprachli-
che Kenntnisse definiert? Welche Philosophie fiihrt zu je-
ner Utopie, die jedem Unterricht zugrunde liegt? Eine Re-
form beginnt mit Antworten auf solche Fragen.

2. Sprache und Verstehen: Alternativen

Die konkrete Praxis beantwortet diese Fragen durch das blofe
Tun, auch wenn sie ihr gar nicht bewuBt sind. Sie braucht deshalb,
will sie an der eigenen Verinderung iiberhaupt mitwirken, Dis-
tanz. Diese kann dadurch geschaffen werden, da man alternative
Moglichkeiten der Auslegung, die den Leitbegriffen des FU impli-
zit sind, auf das Extrem bringt. Der Vergleich 146t den jeweils ei-
genen Standort besser erkennen.

Der folgende Versuch postuliert deshalb nicht schon einen
ganz anderen als den gewohnten FU, sondern skizziert als Gegen-
tber zum Bekannten Leitlinien alternativer Orientierung, die sich
aus einer anderen als der vertrauten Interpretation von Leitbegrif-
fen des FU ergeben:
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Wie immer differenziert die Sprachbegriffe sind, die den ge-
genwirtigen FU leiten,!? sie sind insgesamt im Rahmen einer kom-
munikativen Sprachauffassung angesiedelt. In einem solchen Ver-
stindnis ist Fremdsprachenunterricht gar nicht denkbar, wenn
nicht unter der generellen Voraussetzung, dal man den Fremden
verstehen kénne, wenn man Kenntnis seiner Sprache, Kultur und
Kontexte habe.!* Dabei gilt zwar als ,,allgemein anerkannte]r]
Sachverhalt, daf3 das Erlernen einer Fremdsprache und die ange-
strebte Fahigkeit zu interkultureller Kommunikation weit mehr
beinhalten als den grammatisch und lexikalisch korrekten Sprach-
erwerb®,1> Verstehen also nicht nur sprachliches Verstehen be-
deutet. Das aber idndert nichts am herrschenden Grundsatz, dal3
das Fremde verstindlich und entsprechende Kommunikation
méglich sei.

Dagegen steht jene skeptische Auffassung von Sprache und
Verstehen, wie sie etwa in der folgenden Notiz Elias Canettis zum
Ausdruck kommt: ,,Ich begriff, dall Menschen zwar zueinander
sprechen, aber sich nicht verstehen... daf3 es keine gréBere Illusion
gibt als die Meinung, Sprache sei ein Mittel der Kommunikation
zwischen Menschen.“1¢

Eine solche AuBerung steht in der Tradition einer europii-
schen Philosophie, die den hermeneutischen Normalfall im Nicht-
Verstehen fremder AuBerung sieht.!” Sie wiederholt und variiert
sich in den extrem unkonventionellen Ansichten zeitgendssischer
Denker, die Sprache als faschistisch,!® Kommunikation als Eintei-
lung, nicht Mitteilung von Welt,'” den Sprecher als Hiftling seiner
Sprache?’ begreifen. Das derzeit gingige Europastereotyp untet-
schligt diese andere Tradition: die multikulturelle Gesellschaft ei-
nander Fremder, in der das Bewul3tsein von deutlichen Grenzen
des Verstehens?! der Beginn einer verstehenden Praxis sein
konnte.

Dabei belegen schon Wirklichkeitserfahrungen im wiederver-
einigten Deutschland des Jahres 1991, dal3 solche Skepsis nicht
blof3 theoretisch fundiert ist, wie etwa die Bilanz eines westdeut-
schen Verwaltungspraktikers nach versuchter Aufbauhilfe im
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Ostlichen Teil zeigt: ,,Wir kamen in ein fremdes Land und uns hat
nichts verbunden als die deutsche Sprache.“?> Wenn aber im viel-
beschworenen Haus Europa nicht Freunde, sondern Fremde mit-
cinander leben werden miissen, wie bereitet Fremdsprachenunter-
richt auf den Einzug in dieses Haus vor?

3. Fremd und Eigen: Umdenken

3.1 Die Auffilligkeit des Fremden

In seiner Auffilligkeit wird der Fremde als nicht zugehorig wahr-
genommen; er ist deutliches Signal der Distanz zur Normalitit ei-
ner Gesellschaft, ,die sich darin ausdrickt, da3 man mich nicht
beobachtet.?? Seine abweichende Kleidung, Gestik und Sprache
setzen ihn vom gewohnten Erscheinungsbild ab und erregen da-
mit Aufmerksamkeit. Der Zwang zur Integration oder Assimila-
tion wirde fiir thn Aufgabe des eigenen Besonderen bedeuten.
Eine Losung fir das friedliche Zusammenleben liegt wohl eher in
der Haltungsinderung des Beobachtenden als in der des Beobach-
teten: ,,Das Fremde entsteht, wenn in mir das Bewul3tsein meiner
Differenz auftaucht, und es hort auf zu bestehen, wenn wir alle
uns nur als Fremde erkennen.“?*

3.2 Die Normalitit des Fremden?>

Im zukiinftigen Europa wird die Erfahrung einer multikulturellen
und mehrsprachigen Wirklichkeit a//tiglicher werden. Die Begeg-
nung mit Fremden in der eigenen Heimat, im eigenen Kontext
wird zur Nomnalitit. Wenn aber der Fremde normale, nicht singu-
lire und aulergewchnliche Erscheinung sein soll, miiiten die ei-
nander Fremden lernen, sich in einer Haltung zu begegnen, die
das jeweils Andere weder stilisiert (das Exotische) noch tberstei-
gert (das Idealisierte) noch herabsetzt (das Minderwertige) noch
ganz allgemein aus der Perspektive des je eigenen Weltbildes
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bestimmt. Das Andere/Fremde soll schlicht als ebenso normal
wie das Eigene angenommen werden.

3.3 Die Ritselhaftigkeit des Fremden

Das Fremde braucht dabei nicht im traditionellen Sinne eigentlich
verstanden zu werden, steht doch selbst die gutgemeinte Verste-
hensabsicht immer in der Gefahr, das Fremde nach eigenen Utr-
teilskategorien einzuordnen und damit zu vereinnahmen. Wieder
ist hier abendlidndische Tradition lehrreich: Todorov? hat 1982
bei seiner ausfithrlichen Analyse der Eroberung Stidamerikas das
,Paradox des todbringenden Verstehens® dargestellt und die
scheinbar naturgegebene Superioritit des Abendldnders in der Fi-
higkeit des Europiers begriindet gesehen, die anderen zu verste-
hen. Selbst wenn nicht mehr Gewalt und Ausbeutung sich aus sol-
chem Verstehen herleiten, bleibt die Gefahr aktuell, den jeweils
Fremden nach eigenen Begriffen zu klassifizieren: die gegenwir-
tige Asyl- und Auslinderdiskussion zeigt, gerade in ihren Exzes-
sen, wie sehr man in diesem verengten Sinne das Fremde zu ver-
stehen glaubt. In der Rollenzuweisung technokratischer Entwiirfe
driickt sich ein dhnlich arroganter Verstehensbegriff aus.?’ Die
Anerkennung aber der Ritselhaftigkeit des Fremden fihrt zur To-
leranz ihm gegeniiber: sie griindet nicht auf vorgeblichem Verste-
hen, sondern auf die Einsicht in Andersartigkeit als notwendiges
Korrektiv des eigenen Vorurteils. Das Fremde ist so Erginzung
und Kontrolle des Eigenen.

3.4 Fremdsprache als Distanzierung von
muttersprachlichen Zwingen

Das Hineinwachsen in die Muttersprache bedeutet Ubernahme
tberlieferter Weltdeutungen und Wertungen. Extrem formuliert:
,,1n Nationalsprachen haben sich Menschen zu aggressiven Panik-
gemeinschaften zusammengerottet und als Kommunikationsras-
sisten und Zoolinguisten Weltherrschaften einer Sprache zu etab-
lieren versucht“.2® Selbst wer die Gebundenheit an die
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Muttersprache nicht so sehen will, wird in verdnderter Wirklich-
keit die Notwendigkeit begreifen, sich von Lebensmustern be-
freien zu missen, die einer Welt adidquat waren, die sich in den
Grenzen von Nationalstaaten verstand. Ein fremdsprachliches
Angebot meint in diesem Sinne nicht so sehr Hilfe zum Verstehen
des Fremden, sondern zur Erweiterung der eigenen Denkwelt: die
eigene Fremdwerdung.?

3.5 Sprechen lernen und Sprechen

,»Erst wo méglich ist, sich durch das Miteinanderreden sprachlich
zu verstindigen, vermag das Verstehen und die Verstindigung
tberhaupt zum Problem zu werden.“3® Dieser hermeneutische
Grundsatz 146t ein Milverstindnis traditioneller Fremdsprachen-
didaktik erkennen, die mit Hinweisen auf Humboldts Diktum ei-
ner verinderten Weltansicht® dem Lernen einer Fremdsprache
quasi mechanistisch schon Verstehensqualitit zuschreibt. Das
Lernen einer Fremdsprache und das vollendete Sprechen dieser
Sprache meint aber fiir das Verstehen jeweils eigene Méglichkei-
ten und Grenzen: wie und mit welchen Zielen Fremdsprache als
Lerngegenstand angeboten wird, entscheidet tiber die Verstehens-
fortschritte im hermeneutischen Sinn. Das fremdsprachliche Ge-
sprich kommt zur Verstindigung unter Bedingungen, die auch
den muttersprachlichen Verstehensdialog bestimmen. Das Lern-
gesprich als gesteuerte, auf Lehrzwecke ausgerichtete Veranstal-
tung, ist diesem Dialog nicht vergleichbar. Es wird erst hermeneu-
tisch fruchtbar, wenn es paradoxerweise das selbst stort, was es als
Ziel verfolgt: das méglichst schnelle, reibungslose Verstehen. Das
macht schon deutlich, wie sehr der tiberlieferte fremdsprachliche
Lehrgang jene Verstehensleistungen tiberschitzt, die er tiber das
sprachliche Verstehen und iiber das Verstindnis selektierter und
didaktisch aufbereiteter Inhalte der fremden Welt zu erreichen
meint.
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4. Konsequenzen fiir den hermeneutisch
orientierten Fremdsprachenunterricht (Beispiele)

4.1 Frage und Antwort

Zur Interpretation eigener und fremder Wirklichkeit trigt der FU
durch die Selektion fremder Welt und ihrer kontrollierten, zielge-
richteten Darstellung bei. Er hat in jedem Fall nur Ausschnittsch-
arakter. Sein Angebot vereinfacht notwendig Sprache und Welt
des Fremden; seine Perspektivierung ist abhingig von tbergeord-
neten gesellschaftlichen Interessen: seine Geschichte zeigt, dal3
der Fremde als Freund oder Feind ausgegeben werden kann.
Fremde Sprache dient so den wechselnden Eigenerwartungen.
Die Autoritit des Lehrenden ergibt sich aus seiner iiberlegenen
Sprachkompetenz und seinem Kontextwissen: seine Frage an den
Lernenden ist meistens Anweisung zur Produktion vorab ausge-
wihlter sprachlicher Strukturen, Inhalte und Urteile. Das authen-
tisch Fremde wird dem jeweiligen Rezeptionsniveau und dem
tbergreifenden Lehrziel angepal3t und verliert so Teile seines Stor-
potentials, das sich der eigenen Erfahrungs- und Sprachwelt als
Verstehensblockade entgegensetzt. Der Lehrgang kann auf ge-
stufte Verstehensschritte zwar nicht verzichten; die fremde
Sprach- und Verstehenswelt sollte aber wenigstens gelegentlich so
prasent werden, dal3 der Schock des Nichtverstehens wirken kann
und die Frage des Lernenden, nicht die Anweisungsfrage des Leh-
renden ausl6st. Das heif3t zum Beispiel, daf3 mit sogenannten Vor-
entlastungen wesentlich sparsamer umgegangen werden kann. Je
stirker die Normierung durch konventionelle Mediensprache und
der Druck zur Konformitit wird, um so offensichtlicher muf} im
fremdsprachlichen Angebot die Alternative deutlich werden: der
Widerspruch, die Verfremdung, die Moglichkeit anderer Meinung
und Artikulation. Lehrmethoden (Schiilerorientiertheit; Umkeh-
rung des Frage/Antwort-Verhaltnisses; individuelle Verfahrens-
weisen) und Lehrinhalte (nicht das scheinbar Reprisentative des
fremden Landes, sondern das besonders dem Higenen entgegen-
gesetzte Verhalten: freilich nicht mit dem Akzent des Exotischen)
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miissen sich hier erginzen. Die Fremdheit mul3 bewahrt, das deut-
lich Andere erhalten, die persénliche Reaktion und der persoénli-
che Vergleich provoziert werden.

4.2 Fremdsprache Literatur3?

In diesem Zusammenhang gewinnt vor allem fremdsprachliche
Literatur ihre Bedeutung zuriick, die in der Vergangenheit durch
eine stark pragmatische Orientierung des FU in Zweifel gestellt
worden war; sie erhilt aber jetzt eine andere Funktion als vor der
kommunikativen Wende: Wenn die Hermeneutik vor zu optimis-
tischen Verstehensbegriffen warnt, eine blo3 pragmatisch-kom-
munikative Auffassung von Sprache kritisiert und so indirekt auf
Unterrichtsverfahren hinweist, welche Verstehenswiderstinde
nicht Giberspringen oder durch Vereinfachung ausklammern wol-
len, so bietet sich hier Literatur besonders an — wenn sie nicht im
traditionellen Sinne verstanden und durch autoritire, philologi-
sche oder pddagogische Leseverfahren verschult wird. Als Wider-
spruch zur je eigenen Erfahrung des Lesers, als Aufforderung zum
Vergleich, als deutliches Gegeniiber, als Sprache einer Minderheit
und als Mittel zur Verzogerung des Urteils kann sie schon im mut-
tersprachlichen Kontext als Verstehenslehre wirksam werden. Sie
ist hier eine Art Fremdsprache. Fremdsprachliche Literatur stei-
gert die distanzierende Wirkung: Verstehensblockaden, etwa die
Ritselhaftigkeit des fremden literarischen Textes, bereiten in ei-
nem hermeneutisch angelegten Fremdsprachenunterricht auf die
Begegnung mit dem authentisch Fremden vor.? Sie warnen den
Lesetr/Lerner davor, das jeweils Fremde aus eigener Perspektive
zu vereinnahmen und leiten dazu an, das andere Verstehen und
Meinen auf das eigene Verstindnis zuriickzubeziehen.

4.3 Friihbeginn*

Aus der Normalitit des Fremden und seiner Ritselhaftigkeit, die
vor dem Zugriff scheinbaren Verstehens geschiitzt werden muf3,
ergeben sich Orientierungsmaoglichkeiten fir den
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frithbeginnenden Fremdsprachenunterricht: die gegenwirtige Po-
laritit des Meinungsstreites um den traditionellen Lehrgang einer-
seits und den Begegnungsunterricht andererseits kann so wenigs-
tens teilweise aufgelst werden. Natiirlich muf3 der frihbegin-
nende FU (schon wegen der notwendigen Weiterfithrung) fremd-
sprachliche Fertigkeiten so vermitteln, daf3 die fremdsprachliche
Kompetenz des Kindes im kommunikativ-pragmatischen Sinne
méglichst frih aufgebaut wird. Es braucht diese Kompetenz, um
im Kontakt mit dem Fremden in unmittelbarer Nachbarschaft das
Eigene fremdsprachlich vermitteln zu kénnen. Gleichzeitig ist aber
die Erfahrung wichtig, dal3 fremde Sprache durchaus fremd, also
unverstindlich oder schwer zu verstehen ist. Beide Uberlegungen
nimmt ein frihbeginnender FU ernst, der nicht nur e¢ine Fremd-
sprache anbietet und dabei mit dem mehrfachen Angebot unter-
schiedliche Ziele und Methoden verbindet.

4.4 Landeskunde3s

Fremdsprachliche Gespriche im eigenen wie im fremden Kontext
zielen in der Regel nicht darauf ab, dem jeweils Fremden dessen
eigenen Lebenskontext zu erkliren: Bevor also der Deutsche sich
etwa in London oder Paris auskennen muf3, kommt er eher in die
Notwendigkeit, dem Englinder oder Franzosen Miinchen oder
Berlin zu erldutern. Der Lerner mul3 also vor allem tber das Ei-
gene Bescheid wissen und dieses fremdsprachlich prisentieren,
differenzieren und kommentieren kénnen. Im Gesprich mit dem
jeweils Fremden artikuliert sich dann das Individuelle, nicht das
Reprisentative und das jeweils gingige Stereotyp von Volk, Staat,
Land und Kultur: Die persénliche Perspektivierung gibt dem Aus-
schnitt konkreter Wirklichkeit mehr Gewicht als der allgemeinen
Formel; sie zeigt Distanz, Reaktion, Urteil auch da, wo der von
auBlen Kommende eher das Gesamtbild oder das Typische erwar-
tet. Die individuelle Eznstellung zum Eigenen relativiert die Distanz
zum Fremden, da das Verstindigungsgesprich nicht die scheinbar
objektive Aufklirung Giber den allgemeinen Kontext, sondern den
Austausch personlicher Erfahrungen mit diesem Kontext will. Die
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Distanz der Lebenswelten spiegelt sich in den personlichen Le-
bensbedingungen, nicht in den abstrakten Gesamtbildern der je-
weils fremden Welt. Der Unterschied in der Gleichheit allgemein
menschlicher Umstinde wird so nicht traditionell landeskundlich,
sondern als Variation unterschiedlicher menschlicher Lebenswei-
sen begriffen, die sowohl von den jeweiligen Rahmenbedingungen
als auch von den jeweils personlichen Reaktionen auf diese abhin-
gen.

4.5 Andere Lernformen

Hermeneutischen Interessen dienen auch solche neu eingefiihrten
Lehrverfahren, die auf den ersten Blick vor allem pragmatische
Ziele anstreben:

Wenn Tandens’® die Kommunikation in der Fremdsprache
partnerschaftlich zugleich eintibt und praktiziert, so werden Um-
wege des traditionellen Unterrichts vermieden; die fingierte Situa-
tion fremdsprachlichen Kontextes wird zur authentischen; die An-
tizipation der Fremdbegegnung veridndert sich in eine konkret re-
ale; die sonst muhsam herzustellende Kombination von Ge-
sprachsinhalt und Fremdsprachenerwerb ergibt sich aus der per-
sonlichen Situation und Motivation der Partner. Die Normalitit
des Fremden wird erlebbar: was traditioneller FU erst vorbereiten
will, ist hier schon Wirklichkeit. Gleichzeitig bleibt im Tandem-
Gesprich die Ritselhaftigkeit des Fremden schon deshalb ge-
schiitzt, weil es ja nicht um Ausforschung des Anderen, sondern
von vorneherein um Austausch von Sprache, Weltdeutung, Wer-
tung und Ansicht geht. Was traditioneller FU als Lehrobyek? vor-
stellt (und dabei vereinfacht, zurechtstutzt, spezifischen Lehrzie-
len dienlich macht), tritt hier als personliches Subjekt gegeniiber,
das unmittelbar selbst reagieren kann; der stumme, von Lehrin-
halten, Medien und Lehrern erst zum gesteuerten Reden ge-
brachte Fremde des FU redet hier selbst auf eine Weise, die nicht
— wie im Lehrgang — voraussetzbar und planbar ist.

Immersion®” vermittelt als konkrete Erfahrung, wie ejgene Le-
bensmuster, Interessen und Kontexte fremdsprachlich artikuliert
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werden kénnen. Daf3 dabei nicht nur die Ubersetzung des Eigenen
in die fremde Artikulation geschieht, sondern der fremde Aus-
druck das Figene auf unterschiedliche Weise verandert oder rela-
tiviert, versteht sich von selbst, ist aber eine Leistung, die der tra-
ditionelle FU viel mithsamer und umstindlicher vollbringt.
Fremdsprachliches Lernen setzt sich in dieser Hinsicht deutlich
von Uberlieferten Verfahren des Lernens einer Fremdsprache ab:
es praktiziert schon, was jene erst als Ergebnis des Lehrgangs in
Aussicht stellen. Wo fremdsprachliches Fragen, Erkliren, Sichver-
gewissern zum Lernalltag gehort, erhilt die fremde Sprache die
Normalitit, welche die von Schule als Lernstoff und Lernfach her-
ausgestellte isolierte Fremdsprache nicht erreichen kann. Wenn
Hermeneutik die bisher gewohnte Welt mit anderen Augen schen
lehren will, so setzt Immersion das ganz unpritentids ins prakti-
sche, schulalltigliche Tun um.

5. Einschrinkungen: Verstehen, Macht und
Sprache

Ein hermeneutischer FU wird hier nicht als Rezept zur Weltver-
besserung skizziert. Er leitet sich allerdings aus einem anderen
Weltverstindnis her als pragmatisch/technokratische Unterrichts-
modelle. Er orientiert sich nicht an dem heute allgemein ausgege-
benen Zukunftsbild Europas,? ist vielmehr einer bestimmten Tra-
dition dieses Europas verpflichtet. Stellvertretend fiir diese Tradi-
tion steht, um nur ein Beispiel herauszugreifen, die Einsicht Mon-
taignes: ,,Wir miissen bemerken, daf} jedem Geschépf nichts lie-
ber und werter ist als sein Wesen, und daf3 ein jeder die Eigen-
schaften aller anderen Dinge nach seinem Eigenen miB3t: Wir kén-
nen sie wohl vergréBern und verkiirzen, doch das ist auch alles:
denn tber diese Beziehung und diesen Begriff kann unsere Vor-
stellungskraft nicht hinaus, sie kann sich nichts anderes aus-
denken, und es ist thr unmdoglich, tiber diese Grenze zu schreiten
und diese Schranke zu tberspringen.“?* Eine solche Finsicht be-
stimmt  aus hermeneutischer Sicht sowohl  den
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Fremdsprachenunterricht, die Diskussion tber ihn und das Zu-
sammenleben von Fremden selbst. An der realen Macht, mit der
sich ganz andere Interessen konkret durchsetzen, dndert solche
Auffassung schon deshalb nichts, weil die Ausiibung von Macht
ja eben die Annahme voraussetzt, im Besitz nicht nur subjektiver
Wabhrheit zu sein: wo eigene Sprache durchgesetzt oder die fremde
instrumentalisiert wird, versteht man ja immer schon und hat also
den heilsamen Schock des Nichtverstehens gar nicht nétig. Ver-
stehen als Vorteilsnahme: kaum je wird solches Verstindnis offen
ausgesprochen. Erkennbar wird es am Kopfschiitteln derjenigen,
die den paradoxen Satz Canettis schlicht als absurd abtun: ,,Einen
Mann in die Sprachen der Welt entlassen. Um alles Unverstindli-
che wird er weiser. 40
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Anmerkungen

1 F.D.E. Schleiermacher: Hermeneutik und Kritik. Hrsg. und eingeleitet von
Manfred Frank. Frankfurt: 1977, S. 75.

2 Den Entwicklungsstand des Fremdsprachenunterrichts bis gegen Ende der
80er Jahre dokumentiert das »Handbuch Fremdsprachenunterricht«, hrsg. von
Bausch/Christ/Hullen/Krumm. Tubingen: 1989. Zur Hermeneutik vgl. Hans-
Georg Gadamer: Wahrheit und Methode. Ttibingen: 1975. Vgl. weiter die beiden
von Alois Wierlacher herausgegebenen Binde: Das Fremde und das Eigene.
Miinchen: 1985; Perspektiven und Verfahren interkultureller Germanistik. Miin-
chen: 1987. Der Leser ist aufgefordert, den eigenen Standort im dreifachen Ver-
gleich zu ermitteln: einschligige Literatur, die vorliegende Skizze und die je kon-
krete Erfahrung der eigenen Lern- und Lehrpraxis bieten sich hier entsprechend
an. Fremdsprachenunterricht hingt so sehr von Kontexten, von Zielen, von Tra-
dition und gesellschaftspolitischen Vorbedingungen ab, daf} pauschal sowieso
nicht Giber ihn geredet werden kann. So orientiert sich diese Skizze auch nur an
der deutschen Perspektive, ist also spezifisch eingeschrinkt. Sie kann fiir den
hermeneutischen Dialog iiber Fremdsprachenunterricht nur fruchtbar werden,
wenn sie als Vergleichsmoment begriffen wird und so die Frage an die eigene
Praxis auslost.

3 Die Skizze wiederholt in Stichworten und schreibt fort, was ich ausfuhrlich in
»Literatur als Sprachlehre. Ansitze eines hermeneutisch orientierten Fremdspra-
chenunterrichts«, Betlin/ Munchen 1990, dargestellt habe. Einige der hier ge-
nannten Aspekte sind detaillierter ausgefiihrt in: »Zur Normalitit des Fremden«
(Der fremdsprachliche Unterricht, 3/1991. S. 50-52); »Noch einmal: Zur Not-
malitit des Fremden. Beispiel Fruhe Fremdsprachen« (DfU, Englisch, 1/1992,
S. 42-44); »Fremdsprache Literatur« (DfU, Englisch. 1/1992, S. 4-10).

4 Vgl. dazu Schleiermacher, a.2.0., S. 92: ,Die laxere Praxis... geht davon aus,
daB sich das Verstehen von selbst ergibt und driickt das Ziel negativ aus: Mif3-
verstand soll vermieden werden... Die strengere Praxis geht davon aus, daf3 sich
das Milverstehen von selbst ergibt und das Verstehen auf jedem Punkt muf}
gewollt und gesucht werden.

5 Ingrid Haller: ,, ,Multikulturell ist in“. Friedrich Jahresheft, 1991, S. 72.

6 Schon die Herausgeber des Handbuchs ,,sind sich bewuf3t, daf} der gesamte
Gegenstandsbereich in einer raschen Fortentwicklung begriffen ist. Verinderun-
gen werden sich wahrscheinlich in der Zukunft noch schneller vollziehen, als es
in den letzten Jahrzehnten der Fall gewesen ist; das Jahr 1992, das Jahr, in dem
die Niederlassungsfreiheit innerhalb der Europiischen Gemeinschaft realisiert
wird, bedeutet nicht nur fiir Westeuropa und fiir das Lehren und Lernen fremder
Sprachen in dieser Weltregion eine gewaltige Herausforderung. (a.a.O., S. XI)

7 Vgl. etwa den Kommentar der Koblenzer Erklirung zur Verlautbarung der
Kultusministerkonferenz vom  4.12.1987 (Neusprachliche Mitteilungen,
43/1989, S. 140-142). Weiter etwa Reinhold Freudenstein: ,,Zum ersten Mal in
der Geschichte des Fremdsprachenunterricht fallen an der Wende zum 21.
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Jahrhundert zwei Reformansitze zusammen: die Unzufriedenheit mit den Er-
gebnissen schulischen Lernens und der Wille zu einer politischen — und das heif3t
auch: zu einer kultur- und sprachpolitischen — Neuordnung in Europa.” In:
,»Fremdsprachen in der Schule nach 1992. Politik und Sprachenlernen auf dem
Weg zur europiischen Integration.” In: Eberhard Kleinschmidt (Hrsg.): Fremd-
sprachenunterricht zwischen Sprachenpolitik und Praxis, Ttbingen: 1989, S. 14—
21, S. 17. Sehr ausfuhtlich fur diesen Zusammenhang: Thomas Finkenstaedt /
Konrad Schréder, Sprachenschranken statt Zollschranken? Grundlegung einer
Fremdsprachenpolitik fir das Europa von morgen. Essen 1990.

8 Aus einer Anzeige im SPIEGEL (18.11.91).

9 Aggressiv etwa im folgenden Werbetext: ,,Erobern Sie Europa — mit uns. Wir
bringen Sie in Top-Form, wenn Sie am Arbeitsplatz mit Fremdsprachen zu tun
haben oder in Zukunft zu tun haben werden. Wenn Sie fit sind, verbessern Sie
Thre Chancen im Beruf.“ (DONAU KURIER, 7. Juni 1991). Vgl. dazu die Kob-
lenzer Erklirung des FMF, die darauf hinweist, ,,dal3 ohne praktisch verwertbare
Kenntnisse in wenigstens zwei modernen europdischen Fremdsprachen eine
Konkurrenzfihigkeit im privat-beruflichen und im allgemeinen wirtschaftlich-
industriellen Bereich nicht gegeben ist.” (a.a.O., S. 3; Hervorhebung von mir).
Vgl. dagegen den hermenecutischen Standpunkt am Beispiel fremdsprachlicher
Literatur in »Fremdsprache Literaturg, a.a.0.

10 Wie Gunter Grass meine ich den Entwurf jenes Europa, das ,,als Ganzes ge-
betsmithlenhaft zu Beginn und Ende jeder Festrede beschworen® wird: in Wirk-
lichkeit aber eine ,,europiische Einheit in ihrem ausschlieBlich 6konomischen
Selbstverstindnis ohne kulturellen Begriff ist.“ (DIE ZEIT, 14, Juni 1991). Wem
das zu pauschal formuliert ist, der vgl. Julia Kristeva: Fremde sind wir uns selbst.
Frankfurt: 1990, die in der Einigung Europas keinen anderen Konsens sicht, ,,als
den von ;mehr Geld und Giter fiir alle®. (S. 213)

11 Vgl. in diesem Zusammenhang ausfihtlich Finkenstaedt/Schroder, a.a.O.
Etwa: ,,Die Wirtschaft weil3 um die Bedeutung guter Fremdsprachenkenntnisse,
denn sie weif3, dal3 die beste Sprache die des Kunden ist.“ (Vorwort) ,,Es gilt,
Formen und Inhalte des Sprachenunterrichts zu finden, die dem wirtschaftlichen
GroBreich Europa (Hervorhebung von mir) angemessen sind und die doch nicht
eine neue durch eine Herrschaftssprache abgegrenzte Oberschicht entstehen las-
sen. Fur die Bundesrepublik, ein Land in der Mitte vieler Sprachen, ist ein solch
zukunftsweisender Sprachunterricht besonders wichtig: politisch, weil das Deut-
sche sicher nicht die Herrschaftssprache Europas sein kann; wirtschaftlich, weil
wir ein Exportland sind und Export ohne Fremdsprachenkenntnisse auf Dauer
wenig Erfolg hat: Die beste Sprache ist die Sprache des Kunden. (S. 10)

12 Vgl. dazu als ausfiihrliches und tiberzeugendes Plidoyer: Gisela Baumgratz-
Gangl: Personlichkeitsentwicklung und Fremdsprachenerwerb. Paderborn:
1990,
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13 Vgl. Bausch, K.-Richard / Christ, Herbert et al, (Hrsg.): Sprachbegriffe im
Fremdsprachenunterricht. Arbeitspapiere der 7. Frithjahrskonferenz zur Erfor-
schung des Fremdsprachenunterrichts. Tiibingen: 1987.

14 In diesem Zusammenhang zur Lektiire empfohlen: Interkulturelle Kommu-
nikation und Fremdverstehen, Dokumentation eines Werkstattgesprichs des
Goethe-Instituts Minchen, hrsg. von Josef Gerighausen und Peter C. Seel. Miin-
chen: 1983. Lesenswert vor allem der

Abdruck der auf die Einzelreferate folgenden Diskussionen: ,,Geben wir uns
wirklich ernsthaft zu, dal wir andere nicht verstehen kénnen? Es ist ja noch keine
Theorie des Nichtverstehens entwickelt worden, sondern immer nur Theorien
des Verstehens.“ (S. 120) Sehr im Sinne dieser Skizze die auf S. 120 folgenden
Seiten, etwa auch die kurze Charakteristik verschiedener Richtungen der Herme-
neutik auf S. 131.

15 Ebenda, S. 136.

16 Canetti, Elias: Der Gewinn der Worte. Miinchen: 1976, S. 45.

17 Vgl. Mecklenburg, Norbert: ., Uber kulturelle und poetische Alteritit. Kultur-
und literaturtheoretische Grundprobleme einer interkulturellen Germanistik.*
In: Alois Wierlacher (Hrsg.): Perspektiven und Verfahren interkultureller Ger-
manistik. Akten des I. Kongresses der Gesellschaft fiir Interkulturelle Germanis-
tik. Minchen: 1987, S. 563-584.

18 Vgl. Barthes, Roland: Legon/Lekton. Frankfurt 1980.

19 Vgl. Luhmann, Niklas / Fuchs, Peter: Reden und Schweigen. Frankfurt 1989.
20 Vgl. Sloterdijk, Peter: Zur Welt kommen — Zur Sprache kommen. Frankfurter
Vorlesungen. Frankfurt: 1988.

21 Vgl. dazu Karl Heinz Bohrer: ,,Die Idee von Europa hat seit langem eine
gewisse Logik fiir sich. Psychologisch ist sie fiir jemanden, der auch nur einen
Hauch Erfahrung mit den tiefgehenden mentalen und kulturellen Differenzen
zwischen den europdischen Nationen hat, solange nicht tiberzeugend, solange
diese Differenzen von den Verantwortlichen nicht erkannt werden.... Die These
vom Verschwinden der Differenz scheint die dogmatische Konsequenz einer
blof3 soziologischen Sichtweise, die aus fachinternen Griinden quantifizierbare
GroBen (Familienstruktur, Berufsverhiltnisse, Industrieentwicklung) nicht genii-
gend aber qualitative (BewuBtseinstatsachen) ins Kalkil zieht.” (,,Provinzialis-
mus (V1).“ In: Merkur, Heft 11, November 1991, S. 1059)

22 DIE ZEIT, 17.05.1991.

23 Pazarkaya, Yiksel. »Welt auf Gleis.« In: Irmgard Ackermann / Harald Wein-
rich (Hrsg.): Eine nicht nur deutsche Literatur. Zur Standortbestimmung der
LHAuslinderliteratur®, Minchen: 1986, S. 141-144. Schirfer noch formuliert in
dem folgenden Leserbrief an den SPIEGEL,

20. Januar 1992: ,,Das schlimmste fir mich ist, daf3 ich als Auslinder in Deutsch-
land meine
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Anonymitit verloren habe. Meine Auslinder-Physiognomie klebt an mir wie ein
Judenstern. Man fihlt sich gendtigt, mich entweder zu hassen oder zu umar-
men.*

24 Kristeva, Julia: Fremde sind wir uns selbst. Frankfurt: 1990.

25 Ausfihrlicher dazu meine Beitrige zur ,,Normalitit des Fremden®, a.a.0.

26 Todorov, Tzvetan: Die Eroberung Amerikas. Das Problem des Anderen.
Frankfurt: 1982.

27 Vgl. dazu Bohrer, a.a.O.

28 Sloterdijk, a.a.0., S. 160.

29 Vgl. dazu ausfihrlich Kristeva, a.a.0.

30 Gadamer, Hans-Georg: Wahrheit und Methode. Ttibingen: 1975, S. 363.

31 ,,Der Mensch lebt mit den Gegenstinden hauptsichlich, ja, da Empfinden
und Handeln in ihm von seinen Vorstellungen abhingen, sogar ausschlief3lich so,
wie die Sprache sie ihm zufiihrt. Durch denselben Akt, vermoge dessen er die
Sprache aus sich herausspinnt, spinnt er sich in dieselbe ein, und jede zieht um
das Volk, welchem sie angehort, einen Kreis, aus dem es nur insofern hinauszu-
gehen méglich ist, als man zugleich in den Kreis einer andren hiniibertritt. Die
Erlernung einer fremden Sprache sollte daher die Gewinnung eines neuen Stand-
punkts in der bisherigen Ansicht sein und ist es in der Tat bis auf einen gewissen
Grad, da jede Sprache das ganze Gewebe der Begriffe und die Vorstellungsweise
cines Teils der Menschheit enthilt. Nur weil man in eine fremde Sprache immer,
mehr oder weniger, seine eigne Welt-, ja seine eigene Sprachansicht hintibertrigt,
so wird dieser Erfolg nicht rein und vollstindig empfunden.” W. von Humboldt:
., Uber die Verschiedenheit des menschlichen Sprachbaues und ihren Einfluf3 auf
die geistige Entwicklung des Menschengeschlechts.” In: Werke in fiinf Binden,
hrsg. von A. Flitner und K. Giehl. Darmstadt 1963, Bd. 111, S. 434.

32 Ausfiihrlich dazu »Fremdsprache Literaturg, a.2.0.

33 Ausdriicklich sei zugegeben, daf3 der hier skizzierte Literaturbegriff einseitig
ist: er reduziert die Moglichkeiten von Literatur auf die in dem vorliegenden Zu-
sammenhang besonders relevanten Wirkungen.

34 Ausfihtlich dazu: »Noch einmal: zur Normalitit des Fremden, a.2.0.

35 Vgl. dazu das »Handbuchg, a.a.0. Vor allem aber Wilma Melde: Zur Integra-
tion von Landeskunde und Kommunikation im Fremdsprachenunterricht. Ti-
bingen: 1987 und Baumgratz/Gangl, a.2.0.

36 Die folgenden Ausfithrungen zeigen meine Sicht von Tandem; vgl. dazu die
Ausfihrungen von Gick/Miiller im vorliegenden Band.

37 Die folgenden Ausfiihrungen geben meine Auffassung von Immersion wie-
der; vgl. dazu ausfithrlich Wode im vorliegenden Band.

38 Dazu noch einmal Karl Heinz Bohrer: ,,eine rein technokratische Konzeption
des politisch und kulturell noch nicht Zusammenbringbaren. Nicht nur die Poli-
tiker, auch die beteiligten Politologen, Soziologen argumentieren technokratisch:
Es handelt sich bei ihrer Konstruktion Europas um eine Art utopisches social
engineering, nach dessen Maligabe in den sechziger Jahren jene famosen
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Hochhiduser gebaut wurden, in denen inzwischen Insassen sozial und psycholo-
gisch verelenden. Ausgeschlossen werden bei der Europa-Konstruktion die psy-
chologischen und kulturellen Faktoren.” (a.a.O., S. 1067)

39 Michel de Montaigne: Essais. Auswahl und Ubersetzung von Herbert Liithy.
Zirich 1953, 5. 452.

40 Elias Canetti: Das Geheimherz der Uhr. Aufzeichnungen 1973-1985, S. 31
[1975].
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Hermeneutisch orientierter
Fremdsprachenunterricht und
Lehrerausbildung

Der Diskussionsbeitrag versucht, den allgemeinen Zusammenhang von Neu-
orientierung des Fremdsprachenunterrichts und entsprechender Lebrerbildung
gu skizzieren. Ein bermenentisch orientierter Fremdsprachenunterricht gebt
von einem skeptischen Verstebensbegriff ans und will zur Anerkennung der
Normalitit des Fremden erziehen. An zmwei Beispielen wird ein solcher
Fremdsprachenunterricht skizziert und es werden maigliche Konsequenzen fiir
die Lehrerausbildung anfgezeigt.

Cette contribution a la problématique d’ensemble cherche a définir le con-
texcte partagé par les approches innovantes de l'enseignement des langues et de
la formation des enseignants de langue. Une approche herménentique de ['en-
seignement des langues étrangeres s'appuie sur une compréhension non dénuée
de scepticisme et vise a aboutir a une reconnaissance de la normalité de
Létranger. On soulignera deux: aspects de ce type d’enseignement des langues et
les conséquences possibles pour la formation des maitres seront mises en évi-
dence.

This contribution to the discussion seeks to outline the shared context of
new approaches to foreign langnage teaching and language teacher training. A
hermenentic approach to foreign langnage teaching starts from a sceptical un-
derstanding and aims to reach a recognition of the normality of foreignness.
Such foreign language teaching will be outlined in two aspects, and possible
consequences for teacher training will be highlighted.
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1

Vor drei Jahren hat Karl Dedecius, als ihm der Friedenspreis des
Deutschen Buchhandels verliechen wurde, davon gesprochen, dafl
«eine Umorientierung von unten, neben der von oben, stattfinden
muf3, wenn wir tatsichlich wiinschen, was wir angeblich wollen:
die Hausgemeinschaft Europa »!. Bereitet der Fremdsprachenun-
terricht in Europa gegenwirtig in diesem Sinne auf diese Hausge-
meinschaft vor? Eine ebenfalls vor drei Jahren publizierte, inzwi-
schen weitverbreitete programmatische Schrift gibt auf ihre Weise
Antwort: « Es gilt, Formen und Inhalte des Sprachenunterrichts
zu finden, die dem wirtschaftlichen GrofB3reich Europa angemes-
sen sind und die doch nicht eine neue, durch eine Herrschafts-
sprache abgegrenzte Oberschicht entstehen lassen. Fir die Bun-
desrepublik, ein Land in der Mitte vieler Sprachen, ist ein solch
zukunftsweisender Sprachenunterricht besonders wichtig: poli-
tisch, weil das Deutsche sicher nicht die Herrschaftssprache Eu-
ropas sein kann; wirtschaftlich, weil wir ein Exportland sind und
Export ohne Fremdsprachenkenntnisse auf Dauer wenig Erfolg
hat: Die beste Sprache ist die Sprache des Kunden »%

Solche Bestimmung zukiinftigen Sprachunterrichts ist so ein-
deutig wie einseitig. Sie wird hier zitiert, um darauf aufmerksam
zu machen, daf} jedem Entwurf von Fremdsprachenunterricht ein
bestimmtes Bild von Europa implizit ist: wenn also TRIANGLE
XII 1993 tber die « Europiische Dimension in der Aus- und Fort-
bildung von Fremdsprachenlehrern » diskutieren will, so hat sich
diese Debatte ganz selbstverstindlich an der Frage auszurichten,
fiir welches Europa denn eigentlich welcher Fremdsprachenunter-
richt seine Lerner ausbilden will. Die Frage nach der Lehrerausbil-
dung kann nicht auf pragmatische und fertigkeitsorientierte Berei-
che eingeschrinkt werden, sondern richtet sich von selbst auf die
grundsitzliche Begrifflichkeit des kiinftigen Fremdsprachenunter-
richts: welche Auffassung von Fremdheit, von Sprache leitet ihn,
welche Vorstellung von Europa bestimmt seine Lehrziele?
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2

Wer auf solche Fragen Antworten sucht, geht auf Distanz zu allen
Entwiirfen moderner Fremdsprachendidaktik, die den etablierten
Fremdsprachenunterricht im Grunde in die europiische Zukunft
einfach fortschreiben wollen. Liest man aus dieser Perspektive die
Fille einschligiger Verlautbarungen, so muf3 der Fremdsprachen-
unterricht der Zukunft intensiver als bisher sein, er mul} frither
beginnen und mehr Fremdsprachen als bislang anbieten. Solche
Forderungen sind verniinftig, nur sagen sie kaum dartiber etwas
aus, nach welchen padagogischen Zielen sich ein frither, inten-
siver und mehrsprachiger Unterricht sich denn ausrichten soll.
Wo, im « wirtschaftlichen GrofBreich Europa » die beste Sprache
die Sprache des Kunden ist, ist auch das Ziel des entsprechenden
Fremdsprachenunterrichts klar umschrieben. Aber lassen sich
nicht auch andere Leitbilder von Europa, von Sprache und also
von Fremdsprachenunterricht vorstellen? Die folgenden Anmer-
kungen versuchen eine Alternative zu skizzieren3. Nicht mit dem
Anspruch auf endgiiltige Antworten, wohl aber mit der Absicht,
durch die Vergleichsmoglichkeiten zwischen sehr unterschiedli-
chen Positionen die Diskussion um den angesichts einer verin-
derten europiischen Wirklichkeit sich verindernden Fremdspra-
chenunterricht offen zu halten.

3

Hermeneutik ist nach Schleiermacher die « Kunst, die Rede eines
anderen richtig zu verstehen ». Fremdsprachenunterricht ist da-
nach immer schon hermeneutisch, denn er ist ja fremdsprachliche
Verstehenslehre. Was aber bedeutet « richtig verstehen »? Vielfil-
tige Antworten darauf sind méglich: die Geschichte des Fremd-
sprachenunterrichts setzt hier (je nach geschichtlichem Kontext)
sehr unterschiedliche Akzente. Es herrscht aber (wenn ich es rich-
tig sehe) durchgehend die Auffassung vor, man kénne den jeweils
kulturell und sprachlich Fremden verstehen, wenn man nur seine
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Sprache gut genug lerne und seine Kultur und Zivilisation intensiv
genug studiere. Dagegen soll hier eine bewul3t einseitige Auffas-
sung von Hermeneutik verteidigt werden: die Moglichkeiten des
Fremdverstehens werden von mir skeptischer, die Gefahren des
MiB3verstehens groBer eingeschitzt, als in der gegenwirtigen
Fremdsprachendidaktik wblich ist. Aus dieser Auffassung leitet
sich ein Fremdsprachenunterricht her, der die Fremdheit des
sprachlich und kulturell Anderen nicht tberwinden, sondern auch
bewahren will: er erzieht zur Anerkennung der Ritselhaftigkeit
und Normalitit des Fremden.

4

Auf extrem gegensitzliche Weise zeigt sich gegenwirtig in
Deutschland, wie man auf die Provokation vielféltiger Fremdheit
reagieren kann: mit Brandsatz oder Lichterkette. Zeichen einer
Normalitit des Umgangs mit dem fremden Anderen sind beide
nicht. Dal3 das eine geschieht und das andere tberhaupt nétig ist,
mutet anachronistisch an in einer Zeit, in der allen EG-Biirgern
die freie Wahl ihres Wohnsitzes garantiert wird — in der also der
fremde Burger von nebenan Alltagserscheinung werden soll.

Von dieser vielfach paradoxen Wirklichkeit werden die tradi-
tionellen Ziele des Fremdsprachenunterrichts — Aufkldrung iiber
das kulturell und sprachlich Fremde, Erzichung zur Toleranz —
auf besondere Weise befragt. Die hergebrachten Aufgaben dieses
Unterrichts prizisieren sich neu vor der wieder in die sehr kon-
krete Erfahrung gebrachten Erkenntnis, dall Gruppenegoismus
und Fremdenhal} offenbar anthropologische Konstanten sind, die
jeder Begriindung vorausgehen und eben deshalb Erziehung for-
dern. Die etablierten Absichtserklirungen des Fremdsprachenun-
terrichts, seine optimistischen Verstindigungsrichtlinien, entlar-
ven sich vor dieser Wirklichkeit entweder als Floskeln oder miis-
sen konkreter beim Wort genommen werden.
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Wem also das zukiinftige Europa nicht nur « wirtschaftliches
Grofreich » sein mag und wem fremdsprachliche Dialoge nicht
nur als Verkaufsgespriche vorstellbar sind, der wird Fremdspra-
chenunterricht nicht nur als Schulung fiir den Kampf um Wettbe-
werbsvorteile verstehen. Die Entscheidung — das wird im Kon-
trast dieser Alternativen deutlich — fillt vor Beginn des eigentli-
chen Unterrichts. Lehreraus- und -fortbildung beginnt fiir mich
deshalb mit der Uberpriifung der den Fremdsprachenunterricht
grundsitzlich leitenden Ziele.

5

Am Beispiel des frithbeginnenden Fremdsprachenunterrichts
kann solche Auffassung verdeutlicht werden: Schon zu Beginn der
siebziger Jahre war die Feststellung erlaubt, « daf3 sich die Phase
der Pionierversuche dem Ende zuneigt*, und doch erlebt die Bun-
desrepublik im Augenblick eine Fille von Neuansitzen frithbe-
ginnender Fremdsprachenlehre. Wer aber das Einst und das Jetzt
vergleicht, erfihrt den drgerlichen oder heilsamen Schock des
Wiedererkennens und wird gewahr, dal3 die vorgeblichen Innova-
tionen zuweilen schlicht ihre Tradition vergessen haben. In die
Jahre gekommen sind in Wirklichkeit jene hauptsichlichen Be-
grindungen, die heute den Frithbeginn wieder legitimieren sollen.

Das liegt daran, dal3 die radikale Fragestellung, die sich heute
aus der deutlich verinderten Wirklichkeit Europas ergibt, meis-
tens auf die Frage nach dem gerade Machbaren reduziert und da-
bei die sehr grundsitzliche und iber den Fremdsprachenunter-
richt selbst hinausweisende Diskussion unseres allgemeinen Ver-
hiltnisses zum fremden Anderen vernachlissigt wird. Dabei titen
deutsche Schulen gut daran, sich beim Entwurf auf die Zukunft
auch der langen Tradition einer Kultur zu erinnern, auf die sich
Bildungspolitik immer gerne beruft, deren Lehren sich aber im
Planungs- und Organisationsgeschift deswegen wenig verstind-
lich machen koénnen, weil sie nicht in Kosten-Nutzen-Rechnun-
gen passen. Schon der fliichtige Riickblick zeigt, dafl das
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Verstehen des Fremden oft Vereinnahmung unter jeweiliger Ei-
genperspektive bedeutete: Mal exotisch, mal idealisiert, mal her-
abgesetzt, meistens ins Stereotyp oder Klischee eingezwingt —
selten aber in seiner Normalitit kommt der Fremden verpflichtet
— der Fremdsprachenunterricht selbst — ist in seiner Geschichte
nicht frei von diesem Muster: lange Jahre seiner kulturkundlichen
Bemiihungen legen Zeugnis davon ab.

Fir den frithbeginnenden Fremdsprachenunterricht heute
ergibt sich daraus: Im zukiinftigen Europa wird die Erfahrung ei-
ner multikulturellen und mehrsprachigen Wirklichkeit alltiglicher
werden. Die Begegnung mit dem jeweils Anderen in der eigenen
Heimat, die Fremderfahrung im eigenen Kontext, wird zur Nor-
malitdt. Das Kind mul3 deshalb frither und priziser als bisher auf
diese Begegnung und die entsprechenden Erfahrungen vorberei-
tet werden. Es muf3 frih lernen, daf das Fremde in seinem Alltag
eine normale, keine singulire und aulergewohnliche Erscheinung
ist. Es muf3 weiter dem Fremden in einer Haltung begegnen ler-
nen, die das Fremde weder stilisiert (das Exotische), noch iber-
steigert (das Idealisierte), noch herabsetzt (das Minderwertige),
noch ganz allgemein nur aus der Perspektive des je eigenen Welt-
bildes bestimmt (Stereotyp, Klischee). Das Kind sollte das jeweils
Andere/Fremde schlicht als ebenso normal wie sich selbst anneh-
men.

Ein frithes Fremdsprachenangebot férdert die GewShnung an
diese doppelte Normalitit des Fremden: Es gew6hnt das Kind da-
ran, daf3 die Existenz von Fremdem in seinem Alltag normal ist;
und dal3 dieses Fremde trotz seiner spezifisch anderen Auspri-
gung als ebenso normal wie die eigene Identitit bewertet werden
mulf.

Die so eingeleitete Begegnung mit der Normalitdt des Frem-
den bedeutet keine Gefihrdung der eigenen Identitit: Die Sicher-
heit des hiuslichen, regionalen und schulischen Kontextes, aus der
heraus das Kind das Fremde erfihrt, wird nimlich durch eine Pi-
dagogik gestiitzt, welche die Fremderfahrungen behutsam und
stufenweise in die Erfahrung des eigenen Kontextes einbindet.
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Die so auf das Kind abgestellte Begegnung mit sprachlicher und
kultureller Andersartigkeit stellt damit Vergleichsméglichkei-
ten. Sie erweitert dadurch sowohl die Einsicht in das Eigene wie
in das Fremde. In diesem Sinne zeigt sich das Andere nicht als
Bedrohung, sondern als Erginzung und Kontrolle des Eigenen.
Toleranz wichst dabei nicht nur, wie bisher immer einschligig for-
muliert, aus der moglichst genauen Kenntnis des Fremden, son-
dern auch aus einer latenten Erfahrung von Grenzen des Verste-
hens: das Andere bleibt anders, wird nicht aus der Eigenperspek-
tive vereinnahmt.

Aus dem oben Gesagten ergibt sich eine grundsitzliche Ori-
entierung fiir die Ausrichtung eines frithen Fremdsprachenange-
bots: Es geht nicht so schr, wie die traditionelle Fremdsprachen-
didaktik bisher betonte, um die Antizipation der fremden Wirk-
lichkeit durch Simulation authentischer Fremdbegegnungen im
deutschen Klassenzimmer. Der frithe Fremdsprachenunterricht
versprachlicht vielmehr das Eigene im fremden Idiom: das Kind
soll auf dieser Stufe lernen, sich selbst und seine Welt dem Frem-
den in dessen Sprache erkliren zu kénnen.

Werden dabei Fertigkeiten oder Haltungen geschult?

In dieser Fragestellung driicken sich die beide extremen Mog-
lichkeiten einer Zielorientierung fremdsprachlichen Angebots mit
den jeweils entsprechenden methodisch/didaktischen Konse-
quenzen aus. Beide Extreme vereinseitigen den Verstehenskom-
plex: der blo3e Fertigkeitserwerb verbleibt auf rein pragmatischer
Ebene und reduziert Verstindigung auf den Austausch der je ei-
genen Welt durch das fremdsprachliche Vokabular, ohne Riick-
sicht auf interkulturelle Rezeptions- und Verstehensbedingungen;
MiB3verstindnisse oder Vereinnahmungen sind die Folge. Die
Schulung von Haltungen ohne austeichende Vermittlung von ge-
nauen Kenntnissen des anderen Sprechens bleibt andererseits im
Bereich des Vagen.

Die Eintibung in hermeneutische Haltungen beginnt zwar bei
der Ubersetzung des Eigenen in die fremde Sprache und lehrt des-
halb Sprechfertigkeiten, die moéglichst genau und authentisch sind.
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Verstindigung im sprachlichen und inhaltlichen Bereich hat aber
auch die Kenntnis der je anderen Rezeptionsperspektive notig,
die durch den entsprechenden kulturellen, regionalen und allge-
mein politischen Kontext gepragt ist.

Was bedeutet das alles fiir die Aus- und Fortbildung zukiinfti-
ger Grundschullehrer?

Fremdsprachenunterricht spitzt auf spezifische Weise die ak-
tuelle Frage nach dem Umgang mit dem Fremden zu — die Kon-
textualisierung dieser Frage in den Rahmen der Grundschule ver-
dndert diese selbst. Wo Fremderfahrung zur Normalitit wird,
kann die Vorbereitung auf diese Erfahrung weder nur einem
Schulfach allein noch einem blof3 fremdsprachlichen Training
zugeschoben werden. Daraus folgt, da3 einerseits die Provokation
alltiglicher Differenz von der Grundschule insgesamt angenom-
men und andererseits der Fremdsprachenunterricht selbst mehr
als blof3 fremdsprachliche Fertigkeiten schulen muf3. Der zu-
kiinftige Grundschullehrer braucht also ecine groBere fremd-
sprachliche Kompetenz als bislang, da er nicht nur die authenti-
sche Fremdsprache korrekt und dem spontanen kindlichen Tun
adiquat anbieten kénnen, sondern in dieser Fremdsprache auch
kindgemill formulieren muf3. Er muf3 sich weiter in hermeneuti-
schen Prozessen und in den Grundlagen interkultureller Kommu-
nikation auskennen. Sprachliche Kompetenz und die entspre-
chende Verstehenshaltung fiigen sich zu der fir den Grundschul-
lehrer spezifischen Erfahrung und Kenntnis. Aus diesen sehr all-
gemeinen Bestimmungen leiten sich grundsitzliche Folgerungen
fur die Ausbildung dieser Lehrer ab: Wer die gegenwirtigen Cur-
ricula fir Grundschulen in der Bundesrepublik darauthin Gber-
prift weil3, dall die Reform des Fremdsprachenunterrichts an den
Hochschulen selbst, also mit einer einschneidenden Verinderung
der Ausbildungsginge beginnen mul.

Hier Einzelheiten zu nennen, wiirde den Rahmen dieser An-
merkungen sprengen. Immerhin wird der Zusammenhang zwi-
schen verindertem Erziehungsziel des frithbeginnenden Fremd-
sprachenunterrichts und der entsprechenden Lehrerausbildung
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deutlich, und damit die Richtung, in der sich grundlegende Re-
formschritte im angesprochenen Bereich bewegen miissen.

6

Wenn der weiterfithrende Fremdsprachenunterricht an der Nor-
malitit des Fremden, am skeptischen Verstehensbegriff und damit
an der im frihen Fremdsprachenunterricht beginnenden Umori-
entierung ankniipfen will, verindern sich auch seine Ziele und Me-
thoden. Fine andere Auffassung, etwa von der Rolle der Litera-
tur’, ein anderes Verstindnis von Landeskunde® werden dann no-
tig sein. Aber auch sehr fertigkeitsorientierte Methoden — wie
etwa Immersion — verstehen sich aus hermeneutischer Sicht an-
ders als bislang.

Dazu nur einige Hinweise: Bekannterweise handelt es sich bei
Immersion” um ein Unterrichtsverfahren, bei dem die Fremdspra-
che als Unterrichtssprache verwendet wird, und zwar nicht nur im
Fremdsprachenunterricht, sondern auch in anderen Fichern. Ver-
sucht man diese seit Mitte der 60er Jahre in Kanada breit ange-
wandte Lehrmethode in den hermeneutischen Fremdsprachenun-
terricht zu ubertragen, so zeigt sich: Immersion vermittelt als
konkrete Erfahrung, wie eigene Lebensmuster, Interessen und
Kontexte fremdsprachlich artikuliert werden kénnen. Daf3 dabei
nicht nur die Ubersetzung des Eigenen in die fremde Artikulation
geschieht, sondern der fremde Ausdruck das Eigene auf unter-
schiedliche Weise verdndert oder relativiert, versteht sich von
selbst, ist aber eine Leistung, die der traditionelle FU viel mthsa-
mer und umstidndlicher vollbringt. Fremdsprachliches Lernen als
Immersion setzt sich in dieser Hinsicht deutlich von Gberlieferten
Verfahren des Lernens einer Fremdsprache ab: es praktiziert
schon, was jene erst als Ergebnis des Lehrgangs in Aussicht stel-
len. Wo fremdsprachliches Fragen, Erkliren, Sichvergewissern
zum Lernalltag gehort, erhilt die fremde Sprache die Normalitit,
welche die von Schule als Lernstoff und Lernfach herausgestellte
isolierte Fremdsprache nicht erreichen kann. Wenn Hermeneutik
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die bisher gewohnte Welt mit anderen Augen sehen lehren will, so
setzt Immersion das ganz unpritentis ins praktische, schulalltdg-
liche Tun um.

Diese wenigen Andeutungen weisen bereits auf ein anderes als
das bisher gewohnte Profil des Fremdsprachenlehrers: Wenn er
Sachunterricht fremdsprachlich geben will, braucht er eine andere
Ausbildung als jene, die bisher z. B. fiir gymnasiale Fremdspra-
chenlehrer tblich ist.

7

Mit Recht ist gesagt worden, daf3 die kiinftige Sprachensituation
in Europa ohne Vorbild sei. Wenn man dem zustimmt, wird man
auch die Notwendigkeit einsehen, bisherige Leitbegriffe des
Fremdsprachenunterrichts grundsitzlich zu iiberdenken. Sprech-
fertigkeit allein schafft noch kein Verstindnis zwischen Fremden.
Deshalb braucht der Fremdsprachenunterricht einen eigenen Ent-
wurf jenes Europas, das « als Ganzes gebetsmiihlenhaft zu Beginn
und Ende jeder Festrede beschworen », aber in Wirklichkeit von
Juristen und Politikern « unter dem wechselnden Zwang nationa-
ler 6konomischer Erfordernisse »® eingerichtet wird. Da aber « ein
neues gemeinschaftsstiftendes Band fehlt — eine Heilsreligion,
die die Masse der Umbherirrenden und Differenten in einen neuen
Konsensus einbinden wiirde, einen anderen als den von ‘mehr
Geld und Giter fir alle” — sind wir das erste Mal in der Ge-
schichte dazu gezwungen, mit anderen, von uns ginzlich Ver-
schiedenen zu leben, und dabei auf unsere persénlichen Moralge-
setze zu setzen, ohne daf} irgendein unsere Besonderheit um-
schlieBendes Ganzes diese transzendieren kénnte. Eine paradoxe
Gemeinschaft ist im Entstehen, eine Gemeinschaft von Fremden,
die einander in dem Mal3e akzeptieren, wie sie sich selbst als Frem-
des erkennen »°.

Wollte der Fremdsprachenunterricht auf diese paradoxe Ge-
meinschaft vorbereiten, so kidme er selbst in eine paradoxe
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Situation: er miiflte sich selbst widersprechen. Denn gleichzeitig
miiBte er auf die Uberwindung und die Bewahrung von Fremdheit
hin arbeiten. Ohne Vereinfachung von fremder Sprache und
fremder Welt kommt der Lehrgang nicht aus; ohne Mehrdeutig-
keit und vielfiltige Perspektivierung des Fremden aber wird jene
Distanz nicht bewahrt, die der Lehrgang zu tberbriicken sucht.

Eine allgemeine Lésung dieses Dilemmas kann hier nicht an-
geboten werden. Die skizzierten Beispiele aus dem Bereich des
frithbeginnenden Fremdsprachenunterrichts und des Immersion-
Lehrverfahrens deuten aber immerhin an, da3 der hermeneutisch
orientierte Fremdsprachenunterricht mindestens eine Erginzung
pragmatisch verstandener Fremdsprachenlehrverfahren ist. Die
curopdische Dimension in der Lehreraus- und -fortbildung 1a63t
sich meiner Ansicht nach nicht durch eine blofle Intensivierung
der Fertigkeiten erreichen, sondern dadurch, daB3 sich die Ausbil-
der selbst auf eine neue Nachdenklichkeit einlassen. Dies 1463t sich
nicht auf den engen Bereich blof3 fachspezifischer Argumentation
cinschrinken. Moderner Fremdsprachenunterricht muf3 sich 6ff-
nen fiir Impulse, die von auBlen kommen; er muf} auf die Provo-
kation vielfiltiger naher Fremdheit in der Wirklichkeit eines zu-
kiinftigen Europas reagieren. Bei aller fachspezifischen Kompe-
tenz braucht der Fremdsprachenlehrer eine erhchte Sensibilitit
fur diese verinderte Wirklichkeit. Multikulturelle mehrsprachige
Gesellschaft bedeutet fiir ihn und seine Schiiler die Anerkennung
vielfiltiger Differenz und unvermeidbarer, normaler Nachbar-
schaft des Fremden. Denn dieser hat « ein Besuchsrecht, welches
allen Menschen zusteht, sich zur Gesellschaft anzubieten, ver-
mébge des Rechts des gemeinschaftlichen Besitzes der Oberfliche
der Erde, auf der, als Kugelfliche, sie sich nicht ins Unendliche
zerstreuen konnen, sondern sich endlich doch neben einander
dulden missen, urspriinglich aber niemand an einem Ort der Erde
zu sein mehr Recht hat, als der andere »10.
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Die Provokation der Differenz: Zu
Erziehungszielen des frithbeginnenden
Fremdsprachenunterrichts

Herausforderungen

Frihbeginnender Fremdsprachenunterricht hat keine Apologie
mehr nétig. Seine Selbstverstindlichkeit ergibt sich aus der politi-
schen Situation des mehrsprachigen Europa, aus fachdidaktischer
und allgemeinpddagogischer Einsicht und aus den Erfahrungen
einer inzwischen vielfiltigen nationalen und internationalen Pra-
xis. Entsprechend reichhaltig ist das Angebot von Konzeptionen,
Methoden und Zielen.!

Die folgenden Anmerkungen nehmen den in relevanter Fach-
literatur zum Gemeinplatz gewordenen Ausspruch Wilhelm von
Humboldsts, die »Erlernung einer fremden Sprache (solle) die Ge-
winnung eines neuen Standpunkts in der bisherigen Ansicht sein«?
zum Anlaf}, ganz allgemein zu fragen, wie der Fremdsprachenun-
terricht in der Grundschule auf die Herausforderungen sich ein-
stellt, die sich aus mehrsprachiger und mehrkultureller Umwelt
nicht nur sprachlich ergeben.

Paradoxe Wirklichkeit
Auf extrem gegensitzliche Weise zeigt sich gegenwirtig,’ wie
man auf diese Provokation der Differenz reagieren kann: mit
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Brandsatz oder Lichterkette. Zeichen einer Normalitit des Um-
gangs mit dem fremden Anderen sind beide nicht. Dal3 das eine
geschieht und das andere iberhaupt notig ist, mutet anachronis-
tisch an in einer Zeit, in der allen EG-Biirgern die freie Wahl ihres
Wohnsitzes garantiert wird — in der also der fremde Biirger von
nebenan Alltagserscheinung werden soll.

Aus dieser vielfach paradoxen Wirklichkeit kann sich die
Schule nicht 18sen. Thre traditionellen Ziele — Aufklirung, Erzie-
hung zur Toleranz — werden im Gegenteil von dieser Wirklichkeit
spezifisch befragt. Ihre hergebrachten Aufgaben prizisieren sich
neu vor der wieder in die Erfahrung gebrachten Erkenntnis, dal3
Gruppenegoismus und Fremdenhal3 offenbar anthropologische
Konstanten sind, die jeder Begriindung vorausgehen und eben
deshalb Erziehung fordern. Ihre Absichtstexte, in einer Zeit ent-
standen, die solchen Riickfall in Irrationalitit, wie et jetzt erlebbar
ist, nicht voraussehen mochte, lesen sich deshalb heute anders;
ihre aufklirerische und optimistische Diktion entlarvt sich nim-
lich entweder als Floskel oder will konkreter beim Wort genom-
men werden: »Das Kind soll schon in der Grundschule erfahtren,
dal3 es unterschiedliche Standpunkte gibt, mit denen man sich aus-
einandersetzen muf}. Dabei soll die Bereitschatt geweckt und ge-
fordert werden, Toleranz zu tben und Konflikte friedlich zu 16-
sen. So werden Voraussetzungen fiir die Daseinsbewiltigung in
einer oft spannungsreichen Umwelt geschaffen und die Kinder in
die demokratische Lebensordnung eingefiihrt.«*

Als das formuliert wurde, dachte man nicht an Fremdspra-
chenunterricht in der Grundschule. Und doch beschreibt ein sol-
cher Text, in spannungsreicher Gegenwart wieder gelesen, genau
die Ziele, die mit fremdsprachlicher Lehre in der Grundschule ver-
folgt werden, wenn sich dieser Unterricht nicht nur pragmatisch,
technokratisch oder fertigkeitsorientiert versteht. Dem Selbstver-
stindnis der Grundschule entspricht also ein frihbeginnender
Fremdsprachenunterricht, weil er nichts anderes will als das, was
diese schon immer wollte. Die Provokation der Differenz, die
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jeder Fremdsprache immanent ist, kann deshalb nur willkommen
sein in einer Schule, die ihre Selbstbeschreibung wortlich nimmt.

Umgang mit dem Fremden

Diese grundsitzliche Parallelitit von Grundschulauftrag und
fremdsprachlichem Lernziel meint auch wechselseitige Beeinflus-
sung: Fremdsprachenunterricht spitzt auf spezifische Weise die
aktuelle Frage nach dem Umgang mit dem Fremden zu — die Ein-
bindung dieser Frage in den Rahmen der Grundschule verdndert
notwendig Ziele und Methoden des traditionellen Fremdspra-
chenunterrichts. Wer das einsicht, begreift die Chance neuer,
tbergreifender Antworten auf alte Fragestellungen, zu denen
Schule ganz allgemein durch die verinderte Wirklichkeit sowieso
gendtigt wird. Wo Fremderfahrung zur Normalitit wird, kann die
Vorbereitung auf diese Erfahrung weder nur einem Schulfach al-
lein noch einem blof3 fremdsprachlichen Training zugeschoben
werden. Daraus folgt, dal3 einerseits die Provokation alltiglicher
Differenz von der Grundschule insgesamt angenommen und an-
dererseits der Fremdsprachenunterricht selbst mehr als blof3
fremdsprachliche Fertigkeiten schulen muf3.

Alte und neue Begriindungen

Denn schon zu Beginn der siebziger Jahre war die Feststellung
erlaubt, »daf3 sich die Phase der Pionierversuche dem Ende zu-
neigt«.> Wer zuriickblickt, erlebt den drgerlichen oder heilsamen
Schock des Wiedererkennens und wird gewahr, dal3 die vorgebli-
che Innovation zuweilen schlicht ihre Tradition vergessen hat. In
die Jahre gekommen sind in Wirklichkeit jene hauptsichlichen Be-
grindungen, die heute den frihbeginnenden Fremdsprachenun-
terricht wieder legitimieren sollen.

Das macht sie nicht deswegen schon wertlos. Ihre blo3e Neu-
auflage aber, ohne daf3 ein breit angelegter Vergleich von Damals
und Jetzt bisher geleistet worden wire, verschleiert die Notwen-
digkeit radikalerer Fragestellungen: ob nimlich der traditionelle
Fremdsprachenunterricht durch die einfache Vorverlegung und
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durch die Attribute spielerisch, kindgemil3, begegnungsorientiert
der gegenwiirtigen Provokation vielfacher, sehr konkreter, oft als
bedrohlich empfundener Fremdheit gerecht werden kann.

Wenn es allerdings nur darum ginge, »Formen und Inhalte des
Sprachenunterrichts zu finden, die dem wirtschaftlichen Grof3-
reich Europa angemessen sind«, wie eine zur Zeit weitverbreitete
Grundlegung einer Fremdsprachendidaktik fiir das Europa von
morgen’ postuliert, ist solche Fragestellung obsolet. Wenn »die
beste Sprache die Sprache des Kunden«® ist, ist Fremdsprachen-
unterricht eindeutig, wenn auch einseitig, festgelegt.

Empfiehlt sich ein solcher Unterricht der Grundschule? Sie
miifite wohl einen Teil ihrer Lehrplanformulierungen umschrei-
ben oder sie gar nicht erst ernst nehmen.

Das Beispiel macht klar, worum es geht. Wem ndmlich das zu-
kiinftige Europa nicht nur wirtschaftliches GroBreich sein mag
und wem fremdsprachliche Dialoge nicht nur als Verkaufsgespri-
che vorstellbar sind, der wird Fremdsprachenunterricht nicht nur
als Schulung fiir den Kampf um Wettbewerbsvorteile verstehen.
Die Entscheidung — das wird im Kontrast dieser Alternativen
deutlich — fillt vor Beginn des eigentlichen Fremdsprachenunter-
richts. Der frithbeginnende Fremdsprachenunterricht ist auch in
diesem Sinne eine Frage an Grundschule und Fremdsprachen-
lehre zugleich, welche weit Gber Organisation, Methodik und
sprachlichen Inhalt des eigentlichen fremdsprachlichen Lehrgangs
in der Grundschule selbst hinausgeht.

Das fremde Andere

Sie fuhrt zuriick zu der allgemeinen Frage nach dem grundlie-
genden Verhiltnis zum fremden Anderen. Diese ist sehr alt. Deut-
sche Schulen tun gut daran, sich beim Entwurf auf die Zukunft
auch der langen Tradition einer Kultur zu erinnern, auf die sich
Bildungspolitik immer gerne beruft, deren Lehren sich aber im
Planungs- und Organisationsgeschift deswegen wenig verstind-
lich machen koénnen, weil sie nicht in Kosten-Nutzen-Rechnun-
gen passen. Nicht daf3 diese Kultur immer freundlich und friedlich
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dem Fremden gegeniibergetreten wire: »Wie ein Einheimischer
aus Hurer Mitte soll Euch der Fremdling gelten, der bei Euch
wohnt, und Du sollst ihn lieben wie Dich selbst.«? Ein solch ein-
deutiger Satz hat in der Folge den konkret praktizierten Umgang
mit dem Fremden, soweit man zurlickblicken kann, wohl meistens
tberfordert. Die Geschichte Europas hat sich weitgehend, von
den Anfingen bis in die jungste Gegenwart, jedenfalls nicht da-
nach gerichtet. Weder hat der nahe noch der ferne Fremde eine
Behandlung erfahren, die diesem Satz entsprochen hitte, auch
dann nicht, wenn man sich ausdriicklich auf christliche Tradition
berief: »Sie mussen«, so notiert der Admiral Kolumbus in seinem
Schiffstagebuch tber die gerade entdeckten Fremden, »treffliche
Diener sein und von gutem Verstand, denn ich sah, dal3 sie sehr
schnell alles nachsagen konnten, was ich thnen vorsprach.«!* Und
der klassisch gewordene Fremdsprachenunterricht auf der Insel
des Robinson lduft nach eben diesem Muster ab: »[ was greatly de-
lighted with him, and made it my business to teach him every thing that was
proper to make him useful, bandy, and helpful ...!

Die wie selbstverstindlich Inbesitznahme des Fremden, vor
allem weil er Eigeninteressen nitzlich ist, halt, wenn auch nicht
mehr so selbstsicher handgreiflich, bis in gegenwirtige Zeiten an
und 4uBert sich in vielen, sehr unterschiedlichen Formen seiner
Beschreibung aus der jeweiligen Eigenperspektive des Beobach-
ters: Mal exotisch, mal idealisiert, mal herabgesetzt, meistens ins
Stereotyp oder Klischee eingezwingt — selten aber in seiner Nor-
malitit kommt der Fremde ins Bild. Und selbst jene schulische
Veranstaltung, die sich ausdricklich dem Verstehen des Fremden
verpflichtet — der Fremdsprachenunterricht selbst — ist in seiner
Geschichte nicht frei von diesem Muster: Lange Jahre seiner kult-
urkundlichen Bemiihungen legen Zeugnis davon ab.

Nicht blof} die alten Rezepte

Mit Recht wird der Grundschullehrer, der eben seine nichste
Stunde vorbereitet, hier einwerfen, er habe ganz andere Sorgen. In
der Tat weil} der am augenblicklichen bayerischen Schulversuch
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Beteiligte, dal es viele praktische Probleme gibt, die noch lingst
nicht gel6st sind.

Aber es hilft nichts: Bewul3t oder nicht ist dieser Versuch ein-
gebunden in vielfache Vergangenheit — nicht nur schulischer oder
fachlicher Art. Schon der fliichtige Exkurs in die Geschichte defi-
niert einerseits fremdenfeindliche Verhaltensmuster der Gegen-
wart als AuBerungen langer Herkunft im modernen Gewand, legt
zugleich aber die Notwendigkeit offen, diese Erfahrung als Auf-
forderung zu verstehen, nicht blof3 auf die alten Rezepte zuriick-
zugreifen.

Eben das liegt im Interesse dieser Anmerkungen. Sie gehen
nicht davon aus, da3 das Verstehen des Fremden eine leichte An-
gelegenheit wire. Sie sind im Gegenteil jener europiischen Her-
meneutik verpflichtet, die vorurteilsfreies Verstehen des Fremden
fiir kaum moglich hilt, weil die eigenkulturellen Traditionen und
die lebenspraktischen Zusammenhinge der Verstehensfihigkeit
des Fremden Grenzen setzen. Aber gerade die Einsicht in diese
Grenzen gibt der allgemein geforderten Toleranz neue Bestim-
mung: selbst wenn der Fremde nicht verstidndlich ist, gilt sein An-
spruch auf seine Normalitdt'%: Selbst damit ist dem frihbeginnen-
den Fremdsprachenunterricht in der jetzigen europiischen Situa-
tion noch nicht sein grundsitzliches Erziehungsziel ausreichend
beschrieben, wohl aber angedeutet, da} andere als bisher gtltige
Akzente gesetzt werden kénnen. Der dem etablierten Fremdspra-
chenunterricht zugrundeliegende Optimismus, man kénne den
Fremden verstehen, wenn man nur seine Sprache beherrsche und
seine Kultur kenne, und die Annahme, dieses Verstehen fiuhre
auch zum gegenseitigen Verstindnis, wird sowohl durch die skep-
tische Hermeneutik, durch die Geschichte dieses Unterrichts
selbst als auch durch gegenwirtige Erfahrungen, wenn nicht
schon dementiert, so doch zumindest relativiert.!?

Die Normalitit des Fremden
Was will, angesichts der hier nur skizzierbaren Zusammen-
hinge, also der frithbeginnende Fremdsprachenunterricht? Er will
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— aus meiner Sicht jedenfalls — iiber seine selbstverstindlichen
pragmatischen Absichten hinaus das Kind vor allem an die dop-
pelte Normalitit des Fremden gewo6hnen: daran niamlich, da3 die
Existenz des kulturell und sprachlich Fremden in seiner unmittel-
baren Nachbarschaft normal ist; und dal3 dieser Fremde trotz sei-
ner spezifisch anderen Ausprigung als ebenso normal wie die ei-
gene Identitit angenommen werden muf3.

Natiirlich ist die Normalitdt des Fremden ein Paradox: Fremd
im weitesten Sinne ist eben das, was von der je eigenen Norm ab-
weicht. Aber anders ist fiir mich jene Haltung nicht zu fassen, die
dem Fremden seine Fremdheit beliit und ihm zugleich ganz
selbstverstindlich — also ohne Zuschreibungen aus der Beobach-
terperspektive — Normalitit zugesteht: »Das schlimmste fiir mich
ist«, so im Jahre 1992 ein Betroffener, »dal3 ich in Deutschland
meine Anonymitit verloren habe. Meine Auslinder-Physiogno-
mie klebt an mir wie ein Judenstern. Man fiihlt sich gendtigt, mich
entweder zu hassen oder zu umarmenc.!# Solange die Auffalligkeit
des Fremden zu solchen schlecht- oder gutgemeinten Reaktionen
tihrt, kommt seine Normalitit tiberhaupt nicht in den Blick: zu
welchen pidagogischen Anstrengungen ein solcher Stol3seufzer
nicht nur den Fremdsprachenunterricht herausfordert, 13t sich
unschwer denken.

Das scheinbar Eigene

Hilfreich kann dabei die Erinnerung an die Tatsache sein, daf3
das heutige Grundschulkind mit der Normalitit des Fremden in
mancher Hinsicht schon ganz unbefangen umgeht. Hans-Eber-
hard Piepho, der sich seit langer Zeit im frihbeginnenden Fremd-
sprachenunterricht auskennt, hat wiederholt aufgezeigt, wie viele
sprachliche und kulturelle Bestandteile einer eigentlich fremden
Welt (vor allem der angloamerikanischen) inzwischen zur eigenen
Identitdt des deutschen Kindes gehéren. Die Entdeckung des nur
scheinbar Eigenen als eigentlich Fremdes erginzt und interpretiert
die gleichzeitige Erfahrung, dafl auslindische Kinder in vielen
Grundschulklassen inzwischen nicht Ausnahme, sondern Regel
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sind, also normale Erscheinung. Ganz anders geartete Fremdheit
wird ebenso als normal angenommen: Von muttersprachlicher Li-
teratur, die man mit Recht eine Fremdsprache genannt hat, erwar-
tet das Kind, wenn Literatur von Anfang an in ihrem eigenen
Sinne angeboten wird, nicht die Alltagsrede, sondern die Verfrem-
dung in der Form des Mirchens, des Gedichts, des Ritsels. Am
Exempel von Kain und Abel wird — um nur noch eine weitere
Fremdheitslektion (Distanz) zu nennen — wenigstens im Ansatz
klar, wie alt der Konflikt zwischen wandernden und seBhaften
Stimmen ist: Die Erkenntnis der Ironie, da3 der Sef3hafte, nach-
dem er den Nomaden getétet hat, seinerseits vertrieben wird!5 und
nun »unstet und flichtig« auf Erden sein muf3, wird vielleicht fiir
das Grundschulkind noch nicht so aufschlulreich sein wie fiir den
Lehrer selbst: Sie erinnert ihn daran, daB3 die Normalitat des Frem-
den gelegentlich jedenfalls auch zum Erlebnis einer Fremdheit des
Normalen fihrt.

Die Rahmenbedingungen

Diese wenigen Beispiele sind nur Hinweis auf Vorwissen und
Voraussetzungen, welche die Anndherung an das erleichtern, was
hier zur Rede steht. Die noch kurze Erfahrung mit dem Modell-
versuch zeigt, dal Kreativitit, Engagement und pidagogische
Professionalitit der beteiligten Lehrer/innen in diesen Dingen
schon selbst Rat schafft. Uberhaupt mulf3, wer hier Vorschlige er-
wartet, wie das skizzierte Erziehungsziel in die Praxis des Unter-
richts umzusetzen sei, enttduscht und auf andere Quellen verwie-
sen werden.'¢ Es liegt im Proze3charakter eines Versuchs, daf er
sowohl die Festlegung auf Ziele und Methoden retardiert als auch
alte und neue Konzeptionen in der Praxis Uberpriift; fiir diese
selbst ist aber ganz andere Kompetenz erfordetlich, als hier ange-
boten werden kann. Deutlicher 143t sich jedoch zu den allgemei-
nen Rahmenbedingungen sprechen: Das authentische, das einfa-
che (nicht vereinfachte), das zugleich normale und ritselhafte
Fremde kann nur angeboten werden von einem Lehrer, dessen
fremdsprachliche Fihigkeiten sehr grol sind. Dal3 in dieser
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Hinsicht sowohl die Ausbildung als auch die Fortbildung der Leh-
rer intensiviert werden muf3, steht fiir mich au3er Frage. Die Wei-
terfihrung wird nur gelingen, wenn der Fremdsprachenunterricht
in ein die Schularten tUbergteifendes Fremdsprachenkonzept ein-
geordnet wird, das den Herausforderungen des mehrsprachigen
Europa sowohl sprachlich als auch pidagogisch entspricht. Inter-
nationale Erfahrung mit bisher hier ungewohnten Lehrmethoden
— z. B. Immersion!” — mussen berticksichtigt, die sprachpoliti-
schen Entwicklungen im europiischen Raum beobachtet werden.
Diese durchaus erweiterbare Aufzihlung zeigt wohl, daf3 die Ein-
schrinkung der Perspektive auf das jetzt gerade Machbate nicht
nur fiir den frithbeginnenden Fremdsprachenunterricht fatal wire.
Die Provokation der Differenz meint in vieler Hinsicht Grenz-
tberschreitung: Provinzialitit, sei sie nun fachspezifisch, standes-
politisch oder schlicht auf Bequemlichkeit gegriindet, wire jeden-
falls die denkbar schlechteste Reaktion auf sie.
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Hans Hunfeld

Zur Normalitat des Fremden

Wir stellen im folgenden eine Rede zur Diskussion, die Hans Hunfeld an-
lafslich der Veranstaltung ,25 Jabre Eremdsprachenunterricht" am Bildungs-
entrum der Stadt Niirnberg gebalten hat. Uber Reaktionen in Form von
Leserbriefen wiirden wir uns freuen.

Wir wissen wenig voneinander.

Wir sind Dickbduter,

wir strecken die Hande nacheinander aus,
aber es ist vergebliche Miibe,

wir reiben nur das grobe Leder
aneinander ab.

(Georg Biichner, Dantons Tod)

1.

Nie war das Fremde normal. Jedenfalls nicht fiir den, der fremd
das nennt, was von der eigenen Norm abweicht. Und doch ist An-
derssein die Regel, nicht die Ausnahme. Denn dafl man selbst an-
ders ist als andere, macht ja das eigene Selbstverstindnis aus. Na-
heliegend wire entsprechendes Verhalten: mit der eigenen und der
fremden Andersheit unbefangen und wie selbstverstindlich um-
zugehen.
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Ganz utopisch, wie alltigliche Erfahrung lehrt. Wo das Eigene
vollauf beschiftigt oder zufriedenstellt, bleibt das Fremde gleich-
giiltig. Wenn es aber auffillig wird, dann meist als Argernis, wel-
ches man sich mit abstoBenden oder, besser noch: vereinnahmen-
den Techniken fern halt. Gleichgtiltigkeit, Abwehr oder Verein-
nahmung als althergebrachte Mittel zum Schutz des Eigenen vor
der Stérung durch das Fremde blocken aber paradoxerweise eben
die Hilfe ab, die das Eigene braucht, um sich selbst zu erfahren:
den Schock der eigenen Fremdwerdung.

Davon jedenfalls spricht die Philosophie des Fremdverste-
hens, fir die der ,,Schmerz das Auge des Geistes*! ist. Und wenn
sie das auch, fiir moderne Ohren, etwas zu pathetisch tut, so hat
sie doch, eben durch ihre uns weitgehend fremd gewordene Spra-
che, einiges zu sagen, was den routinierten Umgang mit dem
Fremden etwas storen kénnte. Eben darauf kommt es mir an. Ich
setze dabei die Kenntnis der gingigen Meinung voraus, die, nach
Adorno, ,,mit der gesellschaftlichen Macht, die sich in ithr zusam-
menballt, zum Fetisch wird, auf den die Attribute der Wahrheit
sich tibertragen.? Gegen solche Wahrheit versuche ich eine Ge-
genrede, die sich auf Einzelstimmen einer Hermeneutik stiitzt, die
der funktionierenden Alltagspraxis entfernt ist.

Solche Gegenrede fillt schwer. Nicht, weil sie mit grofler Ab-
lehnung rechnen miifite, sondern weil ihr Zustimmung auch da
wahrscheinlich ist, wo man eigentlich nicht ibereinstimmt. Wo
Vokabeln wie Voélkerverstindigung, Toleranz, interkulturelle
Kommunikation in die Alltagssprache eingegangen sind, muf3 sich
derjenige, der vom Verstehen und auch vom MiBverstehen des
anderen reden will, auf das Einrennen von halboffenen Tturen ein-
stellen. Leichter wire es, sie wiren noch geschlossen. Denn am
schwierigsten ist, das kennenzulernen, was man schon zu kennen
glaubt. Und so wiire der erste Schritt zur Normalitit des Fremden
auch ein Schritt zurtick: daf3 diese Vokabeln aus dem scheinbar
Vertrauten wieder zu Fremdwortern wiirden; dal3 uns, was sie ei-
gentlich sagten, noch unverstanden wire. Und was fiir jene gro3en
Worte gilt, mochte auch fir die gelten, auf die sie zielen: dal der
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fremde andere uns nicht, wie wir meinen, schon vertraut und be-
kannt, sondern wieder ein Ritsel wire.

2.

Diese Ratselhaftigkeit des Fremden ist antiquiert; wohl auch, weil
sie so unpraktisch ist. Denn sie pal3t nicht zu einer Ideologie, nach
der man nur den guten Willen, das kulturelle Wissen und die
fremde Vokabel brauche, um sich das Fremde und sich dem
Fremden verstindlich zu machen. Sie sperrt sich den pragmati-
schen, besonders den technokratischen Strategien der Tauschge-
sellschaft. Gerade deswegen soll sie hier mit dem Grundsatz einer
skeptischen Hermeneutik verteidigt werden, ,,das Postulat nach
Erfassung des fremden gemeinten Sinnes sei unerfiillbar und
fremder gemeinter Sinn bleibe auch bei optimaler Deutung ein Li-
mesbegriff.«?

Erklirt ein solcher Satz schon alle Bemithung zur Verstindi-
gung mit dem fremden anderen fir sinnlos? Nein. Aber er beharrt
auf eben dem, was diese Anstrengung gerade ja Uberwinden will:
auf der grundsitzlichen Differenz zwischen dem Eigenen und
dem Fremden. Diese Differenz zu bewahren ist schon deshalb né-
tig, weil der Verdacht besteht, das Fremde gelte im Grunde dann
als verstanden, wenn es in die vertrauten Kategorien des Eigenen
diberserzt sei* Dieser Verdacht leitet sich ebenfalls aus einer Ein-
sicht jener skeptischen Verstehenslehre her, dal3 ndmlich ,,jede Ex-
fahrung von Fremdseelischem auf der Erfahrung meiner je eige-
nen Erlebnisse von diesem alter ego fundiert ist.“> Man lasse sich
durch die akademische Sprachgebung nicht tiuschen: die All-
tagserfahrung macht solche Aussage auf recht banale Weise wahr.

Das ist auch der Grund dafiir, warum im Typischen so leicht,
im Individuellen so schwer mit dem Fremden umzugehen ist.
Denn ob das Fremde im Allgemeinen verstehend beschrieben
oder im konkret Individuellen persénlich erfahren wird, macht
den ganzen Unterschied aus.® Die pauschal gefalite Verstehens-
formel von der Vélkerverstindigung, zum Beispiel, tiberbriickt die
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Differenz miihelos, weil sie fiir die je subjektive Ansicht des Frem-
den harmlos bleibt; ja, paradoxerweise durch die vage Uberwin-
dungsfloskel eben dort die Bewahrung der Distanz zum Fremden
individuell erméglicht, wo sie ihr ganz allgemein abschwoért. Wo
aber das Fremde ritselhaft bleibt, wird die Differenzerfahrung zu
einer permanenten Aufforderung, es immer neu zu entdecken, an-
statt es mit Spruchbindern zuzudecken.” Und die Einsicht, daf3
Fremdes immer nur aus eigenen Augen gesechen werden kann,
wird zur Warnung, die Verstehensmdglichkeiten nicht zu iber-
schitzen. Die Distanz also zum Eigenen, nicht zum Fremden wire
die Leistung, die der allererst zu erbringen hitte, der fiir die Not-
malitdt des Fremden die Ritselhaftigkeit und fiir das eigene Urteil
tber den Fremden die Befangenheit in der eigenen Weltsicht als
gegeben voraussetzt.

3.

Grenzen eben dann wieder zu markieren, wenn sie ganz augen-
scheinlich altmodisch geworden sind, zeugt nicht gerade fiir fort-
schrittliches Denken. Ich nehme das auch gar nicht in Anspruch.
Hier wird ja nur wiederholt, was immer schon — in europiischer
Denktradition jedenfalls — gesagt, aber oft genug tiberh6rt worden
ist. Ich will gar nicht erst im reichen Schatz einschligiger Zitate
kramen.® Was sie zu sagen hitten, hilt dem Konformititsdruck
sowieso nicht stand. Thre Rede ist zur Fremdsprache geworden,
und wer wollte schon die Miihe fordern, die es braucht, sie wieder
zu lernen? Auch hier gilt, da} man das am besten als richtig und
verstindlich erkennt, was man miihelos als der eigenen Sprach-
und Begriffswelt zugehérig wiedererkennt.

Dabei tite schon im Sprachlichen Befremdliches nur gut, weil
es scheinbare Ubereinkiinfte als eigentliche MiB3verstindnisse ent-
larven oder wenigstens befragen kénnte. ,,Eine Kommunikation
teilt die Welt nicht mit, sie teilt sie ein®, sagt Niklas Luhmann.’
Sein eklatanter Widerspruch gegen das herrschende Kommunika-
tionsverstindnis sollte einem wahrlich die Ohren klingen lassen.
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Nicht, daf3 er zum spontanen Kopfnicken fithren mifite. Sondern
dal3 aus diesem Widerspruch ein nachdenkliches Fragen sich erge-
ben kénnte, ob unsere nach allen Seiten hin signalisierte Kommu-
nikationsbereitschaft nicht eigentlich von handfesten Eigeninte-
ressen geleitet sei. Zum Beispiel die Beflissenheit, ja keine Mil3ver-
stindnisse autkommen zu lassen.

Die Medien etwa vermeiden Mif3verstindnisse in der Regel
durch die Eindeutigkeit der Botschaft und dadurch, dal3 sie ihren
Informationen gleich die entsprechende Interpretation beigeben.
Sie erklaren freundlicherweise das, was sie zu berichten haben. Po-
litische Rede hat viel von ihnen gelernt. Die Einteilung der Welt
durch die selektive und deutende Darstellung, die sich als Mittei-
lung gibt, scheut MiBverstindnisse, weil es ihr auf Ubereinkunft,
nicht auf Widerrede oder Nachfragen ankommt. Und wer verkau-
fen will, weil3, dal3 ,,die beste Sprache die des Kunden ist“!? und
vermeidet Mi3verstindnisse, die sich nicht auszahlen. Auch seine
Kommunikation teilt Welt nicht mit, sondern ein in teuer oder
preiswert; und der Erfolg solcher Kommunikation schreibt sich
ins Auftragsbuch nachlesbar ein. Das soll nicht beklagt oder kriti-
siert werden; das ist einfach so.

Wenn der eigene Wortgebrauch eigene Wirklichkeit aber eher
verstellt denn freilegt, wie kann man dann in fremder Sprache
fremde Wirklichkeit zu erkennen hoffen? Und doch kénnte tiber
fremde Sprach- und Denkwelt die eigene verfremdet, so anders
als gewohnt verstanden werden. Oder, um doch noch aus der uns
nicht nur zeitlich entfernten Tradition zu zitieren: ,,Wir verstehen
nattirlich alles Fremde nur durch Selbstentfremdung — Selbstver-
inderung — Selbstbeobachtung.“!! Grenzerfahrungen und Mif3-
verstindnisse sind der Anfang dieses Begreifens. Sie sind deshalb
keine Argernisse, die es wegzureden gilt, sondern Verstehensaus-
16ser — jedenfalls dann, wenn es wirklich um Mitteilung, nicht um
Einteilung gehen soll. Dies wire eine dritte Lehre aus der hier ge-
wiinschten Normalitit des Fremden.
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4.

,»Es kann sehr leicht geschehen, daf3 in einem Lande technisch
fehlerlose Leistungen fortdauern, wihrend das Verstehen selbst
schon bedroht ist.“12 Was Leo Spitzer 1945 im Riickblick auf die
deutsche Philologie wihrend der Nazizeit formulierte, war wohl
auch Prophetie. Die doppelte Moral — ,.die eine Existenz in Ge-
danken, eine andere im tatsdchlichen Leben®!3 — die Spitzer diag-
nostizierte, die ,,gesinnungslose Interpretationsvirtuositit, die von
der alten Geistesoffenheit blof3 die technische Beweglichkeit ent-
lehnte®,* sind wohl hoffentlich passé. Nicht erschiittert, im Ge-
genteil noch fester geworden ist aber jene Haltung, die Verstindi-
gungsprobleme vor allem als technische Herausforderungen
nimmt. Wo das Fernste nah, das Nichste fern ist,!> wo als Nach-
richt alles verfiigbar, aber dem ,,Bewul3tsein, das sich nach allen
Seiten hin informieren 1af3t, alles problematisch und alles egal®1¢
wird, ist die technisch perfekte Vermittlung zum Wert an sich ge-
worden.

Kommunikationsstérungen ergeben sich, wenn Sender und
Empfinger nicht entsprechend funktionieren: Normabweichun-
gen, die repariert werden kénnen. Gegen den Zwang der Wieder-
holung von Form und Inhalt, den solcher Kommunikationsme-
chanismus ausiibt, ist wenig auszurichten. Der Doppelcharakter
der Sprache ,,als eines diskursiven, signifikativen Mittels — primér
der Kommunikation — und als Ausdruck®!” verliert seine Kontur.
Jeder ist nur noch der, der er in dieser Sprache noch sein darf;!8
niemand wird am Sagen gehindert, daftir nur zum Sagen gezwun-
gen.l?

Ein Schreckbild. Natiitlich nur von Aullenseitern gemalt (Li-
teraten, Philosophen). Aber kénnte nicht wenigstens ein Kérn-
chen Wahrheit aus dem Rahmen solchen Bildes in das Getriebe
der Kommunikations-Produktion fallen? Es wiirde es wohl nicht
zum Knirschen bringen, schon gar nicht anhalten kénnen, aber
vielleicht etwas storen. Einer vornehmlich instrumentalen Auffas-
sung von Sprache fillt, wenig genug, solche Aullenseitersprache
ins Wort. Wer Verstindigung will, mul3 sie verstehen lernen, weil
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eben sie das Eigene vor dem Druck angepaliter, verordneter
Sprachgebung wenigstens etwas schiitzt, indem sie fiir das persén-
liche Sprechen Alternativen anbietet. Entfremdetes Sprechen
kénnte paradoxerweise durch verfremdete Sprache wenn nicht
verhindert, so doch wenigstens gelegentlich ins Stottern gebracht
werden. Sprechfertigkeiten, als technisch fehlerlose Leistungen,
die Virtuositit von Sprachbeherrschung und Redetechnik leiten
jedenfalls nicht das Verstehen, was jene Literatur meint, die man
mit Recht eine Fremdsprache genannt hat.? Sie ist natiirlich nicht
die Norm, aber sie geh6rt zur Normalitit des Fremden, von der
hier so ausdauernd die Rede ist.

5.

Und der eigentliche Fremdsprachenunterricht? Aber von dem
rede ich ja. Denn wenn Hermeneutik, nach Schleiermacher, die
Kunst ist, ,,die Rede eines andern richtig zu verstehen*,?! dann ist
Fremdsprachenlehre immer schon hermeneutisch. Von welchem
Verstindnis der Fremdheit und der Sprache sie ausgehen konnte,
habe ich gesagt. Allerdings leitet sich die Praxis des Unterrichts,
soweit ich sehen kann, in der Regel nicht von solchem Verstindnis
her. Schon gar nicht dort, wo sie sich auf sich selbst beruft. Aber
auch da, wo sie Distanz zur bloBen Eigenerfahrung anstrebt,
herrscht die Ansicht noch vor, sie ,,sei im wesentlichen eine vet-
mittlungstechnische, eine rein methodische Disziplin.“?? Und
wenn, wie gegenwirtig aus gutem Grund, von Sprachenpolitik
und Fremdsprachenbedarf gehandelt und gerechnet wird, gehdrt
das Wort von der Hermeneutik wohl auch nicht zum Verhand-
lungs- und Planungsvokabular.

Warum eigentlich nicht? Denn was hier hermeneutisch ge-
nannt wird, meint Verstindigungspraxzs und nimmt wortlich, was
politische Formel und kultusministerielle Verlautbarung dem
Schlagwort Europa ‘92 zuschreiben: die Erziehung zum Frieden
und zum Respekt vor dem, der in anderer Sprache spricht und
denkt. Oder sollte Sprachenpolitik in Wirklichkeit den Einfluf3 der



374 Zur Normalitit des Fremden

eigenen Sprache beférdern wollen und Fremdsprachenbedarf vor
allem danach sich errechnen lassen, was die eigene Ware moglichst
gut verkauft? Und sollte die vielfach geforderte Mehrsprachigkeit
lediglich die sprachlichen Abfrage- und Uberredungsmittel fiir
solche Interessen und Ziele zur Verfiigung stellen?

Dagegen lie3e sich wenig sagen, wenn es denn beim Namen
genannt wiirde. Weil aber die Pauschalitit der allgemeinen Ab-
sichtserklirung und das Erstens — Zweitens — Drittens des Ma-
chers selbstredend auch das fiir sich reklamiert, was eigentlich wi-
derspricht, wird der Gegenrede die Beweislast aufgezwungen.
Wenn sie sich aber darauf einli3t, dementiert sie sich selbst, weil
sie die Sprache der Utopie aufgeben und sich an die Regeln einer
Verstindlichkeit halten mufite,?> die marktgerecht ist. Dann aber
hitte die Normalitit des Fremden gar keine Chance.
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Hans Hunfeld

Die Normalitiat des Fremden als Ziel des
friihen Fremdsprachenunterrichts

Vorbemerkungen

Ziele und Methoden des frithen Fremdsprachenunterrichts mis-
sen meiner Ansicht nach heute aus drei Griinden anders gesehen
und begriindet werden als in der Vergangenheit:

- Die allgemeinen Bedingungen (Europa 92/93) haben sich
grundlegend gedndert.

- Dieinternationale Fremdsprachendidaktik hat, auf der Ba-
sis der Spracherwerbsforschung, eine Reihe neuer Metho-
den entwickelt.

- Fremdheit und Fremdsprachen miussen frith aufeinander
bezogen werden.

Die nachfolgende Skizze versucht daher, einige Akzente im
grundsitzlichen Bereich anders als bisher gewohnt zu setzen. Sie
bezieht sich dabei auf die entsprechenden Vorarbeiten und Kon-
texte.? Sie will nicht etwa das gesamte Feld ,,Englisch in der
Grundschule® beschreiben, sondern vier Grundprinzipien defi-
nieren und einige KKonsequenzen daraus andeuten.
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1. Prinzipien

1.1 Normalitit des Fremden

Im zukiinftigen Europa wird die Erfahrung einer multikulturellen
und mehrsprachigen Wirklichkeit alltdglicher werden. Die Begeg-
nung mit dem jeweils Anderen in der eigenen Heimat, die Frem-
derfahrung im eigenen Kontext, wird zur Normalitit. Das deut-
sche Kind mul3 deshalb frither und priziser als bisher auf diese
Begegnung und die entsprechenden Erfahrungen vorbereitet wer-
den. Es muB frith lernen, dafl das Fremde in seinem Alltag eine
normale, keine singuldre und auBlergewdhnliche Erscheinung ist.
Es mul3 weiter dem Fremden in einer Haltung begegnen lernen,
die das Fremde weder stilisiert (das Exotische), noch iibersteigert
(das Idealisierte), noch herabsetzt (das Minderwertige), noch ganz
allgemein nur aus der Perspektive des je eigenen Weltbildes be-
stimmt (Stereotyp, Klischee).? Das Kind sollte das jeweils An-
dere/Fremde schlicht als ebenso normal wie sich selbst anneh-
men.

Ein frithes Fremdsprachenangebot férdert die GewShnung an
diese doppelte Normalitit des Fremden: Es gewohnt das Kind da-
ran, daf3 die Existenz von Fremdem in seinem Alltag normal ist;
und dal3 dieses Fremde trotz seiner spezifisch anderen Auspri-
gung als ebenso normal wie die eigene Identitit bewertet werden
mulB.

1.2 Eigene Identitit und Fremderfahrung

Die so eingeleitete Begegnung mit der Normalitit des Fremden
bedeutet keine Gefihrdung der eigenen Identitit: Die Sicherheit
des hiuslichen, regionalen und schulischen Kontextes, aus der
heraus das Kind das Fremde erfiahrt, wird nimlich durch eine Pa-
dagogik gestiitzt, welche die Fremderfahrungen behutsam und
stufenweise in die Erfahrung des eigenen Kontextes einbindet.
Die so auf das Kind abgestellte Begegnung mit sprachlicher und
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kultureller Andersartigkeit stellt damit Vergleichsmoglichkeiten.*
Sie erweitert dadurch sowohl die Einsicht in das Eigene wie in das
Fremde. In diesem Sinne zeigt sich das Andere nicht als Bedro-
hung, sondern als Erginzung und Kontrolle des Eigenen. Tole-
ranz wichst dabei nicht nur, wie bisher immer einschligig formu-
liert, aus der moglichst genauen Kenntnis des Fremden, sondern
auch aus einer latenten Erfahrung von Grenzen des Verstehens:
das Andere bleibt anders, wird nicht aus der Eigenperspektive ver-
einnahmt.

Verstindigung in einem offenen, zugleich gemeinsamen und
regional eigenstindigen Europa braucht gerade eine solche Hal-
tung der Toleranz, die wiederum besonders der Fremdsprachen-
unterricht vorschulen kann.

1.3 Das Fremde im eigenen Kontext

Aus dem oben Gesagten ergibt sich eine grundsitzliche Orientie-
rung fiir die Ausrichtung eines frihen Fremdsprachenangebots:
Es geht nicht so sehr, wie die traditionelle Fremdsprachendidaktik
bisher betonte, um die Antizipation der fremden Wirklichkeit
durch Simulation authentischer Fremdbegegnungen im deutschen
Klassenzimmer.® Der frithe Fremdsprachenunterricht versprach-
licht vielmehr das Eigene im fremden Idiom: das Kind soll auf
dieser Stufe lernen, sich selbst und seine Welt dem Fremden in
dessen Sprache erkliren zu kénnen.”

1.4 Fertigkeit oder Haltung?

In dieser Fragestellung driicken sich die beiden extremen Mog-
lichkeiten einer Zielorientierung fremdsprachlichen Angebots mit
den jeweils entsprechenden methodisch-didaktischen Konse-
quenzen aus. Beide Extreme vereinseitigen den Verstehenskom-
plex: der blof3e Fertigkeitserwerb verbleibt auf rein pragmatischer
Ebene und reduziert Verstindigung auf den Austausch der je ei-
genen Welt durch das fremdsprachliche Vokabular, ohne
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Riicksicht auf interkulturelle Rezeptions- und Verstehensbedin-
gungen; MiB3verstindnisse oder Vereinnahmungen sind die Folge.®

Die Schulung von Haltungen ohne ausreichende Vermittlung
von genauen Kenntnissen des anderen Sprechens bleibt anderer-
seits im Bereich des Vagen.

Die Einiibung in hermeneutische Haltungen beginnt zwar bei
der Ubersetzung des Eigenen in die fremde Sprache und lehrt des-
halb Sprechfertigkeiten, die méglichst genau und authentisch sind.
Verstindigung im sprachlichen und inhaltlichen Bereich hat aber
auch die Kenntnis der je anderen Rezeptionsperspektive nétig, die
durch den entsprechenden kulturellen, regionalen und allgemein
politischen Kontext geprigt ist.”?

2. Allgemeine Konsequenzen fiir Englisch in der
Grundschule

2.1 Normalitit des Fremden

Da der frihe Englischunterricht zwar Ricksicht auf kindgemil3e
Erfahrungs- und Lernmdglichkeiten nimmt, aber die authentische
Fremdsprache nicht vereinfacht nach didaktischen und pidagogi-
schen Vorstellungen, die sich an einer linguistischen Progression
otientieren, gliedert er sich nach Aktionseinheiten. Diese gehen
allerdings meiner Ansicht nach nicht davon aus, dal3 das Kind
sprachlich schon alles verstehen mul3. Die fremde Sprache ist zu-
nichst durchaus auch fremd (nicht verstehbar).

In den in sich geschlossenen Handlungseinheiten werden die
Handlungen anfangs von der Lehrerin bzw. vom Lehrer, dann,
zunichst nur in Bruchstiicken und spiter ausfihrlicher, vom Kind
kommentiert. Die Fremdsprache wird (in zunichst kleinen Ein-
heiten) an das jeweilige Tun gekoppelt, welches sich aber nicht,
wie in tiblichen Sprachlehrgingen, nach den sprachlichen Zielen,
sondern nach der Authentizitit der jeweiligen Handlung richtet.
Erst langsam fithrt der Verstehensweg, der beim Eintauchen (=
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Immersion)!* in die fremde Sprache beginnt, vom bloBen Hinho-
ren auf die fremde Sprache zum allmihlichen Verstehen einzelner,
dann weiterer Sprachteile.!!

2.2 Eigene Identitit und Fremderfahrung

Die Aktionseinheiten liefern auf natiirliche Weise jene Vergleichs-
moglichkeit, die mit diesem Begriffspaar gemeint ist. Wenn z. B.
das eigene Tun vom fremdsprachlichen Kommentar begleitet
wird, erfdhrt das Kind ganz von selbst (indem es hort)!? eine Al-
ternative zur bisherigen Versprachlichung seiner eigenen Welt.
Die hier beabsichtigte Progression baut auf dieser Erfahrung auf,
indem sie z. B. bisher gewohnte Spiele anders (sprachlich und han-
delnd) spielen 1d63t; indem sie etwa bekannte Kinderlieder mit dhn-
lichen englischsprachigen parallelisiert; indem sie einfache Ab-
zdhlreime und dhnliche Texte durch englischsprachige erginzt;!?
indem sie die bekannte hdusliche oder regionale Welt englisch-
sprachig beschreibt oder Einzelheiten dieser Welt bezeichnet. Al-
les das geschieht handlungsbegleitend. Immer aber werden auch
kleine Elemente der fremdsprachlichen Wirklichkeit angeboten,
die fremd bleiben, jedenfalls nicht sofort verstehbar sind.

2.3 Das Fremde im eigenen Kontext

Insgesamt orientiert sich das Angebot von Englisch' an der fiir
das Kind zunichst méglichen authentischen Begegnungssituation:
im eigenen Kontext muf} es dem englischsprechenden Fremden
in Englisch tiber sich Auskunft geben kénnen. Dazu muf3 es den
eigenen Kontext kennen; Fragen des Fremden verstehen kénnen;
selbst Fragen stellen kénnen;!> Gegenstinde seiner Welt englisch
bezeichnen kénnen usw. Das Fremde zeigt sich zunichst in der
Englisch sprechenden Lehrkraft (ideal: wenigstens ab und zu ein
native speaker), in den entsprechenden Medien, in Bildern der
englischsprachigen Kultur und der entsprechenden Regionen. Die
tiblichen Simulationen finden nicht statt (z. B. ich bin in London,
beim Einkaufen etc.). Die eigene Welt (wie sie gerade erfahrbar
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ist) wird sprachlich verfremdet; die fremde Welt wird kindgemil3
in authentischen Ausschnitten in den eigenen Kontext gebracht.
Die Situation ist niemals bloB3 fingiert.!6 Das Ziel ist der moglichst
authentische Dialog,!” der sich aus den Bediirfnissen und Not-
wendigkeiten der jeweils konkreten Situationen ergibt.

2.4 Fertigkeit oder Haltung?

Beides braucht zunichst die Lehrerin bzw. der Lehrer selbst in
hohem Mafe.!® Die englischsprachige Kompetenz muf so sein,
daf3 die Aktionseinheiten sowohl authentisch als auch variabel'®
gestaltet werden kénnen:?0 Steht nidmlich die Handlung und das
Interesse des Kindes im Mittelpunkt, so lassen sich (anders als im
herkémmlichen Englischunterricht auf der Eingangsstufe) Leh-
rer- und Schiilerduflerungen nicht im einzelnen im voraus planen.
Hinzu kommt die Notwendigkeit, sich in hermeneutischen Pro-
zessen und in den Grundlagen interkultureller Kommunikation
auszukennen. Sprachliche Kompetenz und entsprechende Verste-
henshaltung pragen deshalb die hier idealen Lehrerinnen und Leh-
rer, die zudem noch die fiir die Grundschule spezifische, piadago-
gische Erfahrung und Kenntnis haben miissen.

Das zeigt sich selbst in Einzelheiten des Verhaltens: Die Leh-
rerin bzw. der Lehrer korrigiert z. B. niemals den fehlerhaften
sprachlichen Ausdruck als falsch, sondern bestitigt erst die Hand-
lung oder Beobachtung des Kindes und wiederholt dann in dem
Kommentar den korrekten sprachlichen Ausdruck.?! Das Kind er-
fihrt, dal Korrektheit und Angemessenheit der Sprache zur Ver-
stindigung nétig sind; verstindlich wird eine Situation erst durch
die Kombination von genauem Zuhoren, Eingehen auf das An-
dere, genauer Versprachlichung der eigenen Meinung oder Ab-
sicht. Die méglichst gute Fertigkeit unterstiitzt also die verstind-
nisbereite Haltung und setzt sie mit in Handlung um. Im unter-
richtlichen Umgang miteinander bildet die jeweilige Aktionsein-
heit das Ubungsforum fiir eine Kombination von Haltung und
sprachlichen Fertigkeiten. Konsequenzen dieser Erfahrung
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wirken sowohl in den Bereich der muttersprachlichen Kompe-
tenz, wie in die Alltagsgestaltung und den spiteren Fortgang
fremdsprachlicher Lehrginge ein.
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der Progressionsstufen vom anfinglichen Nichtverstehen zum allmahlichen Be-
greifen.

5 Das Fremde als ein deutliches Gegentiber und die Einsicht in Grenzen des
Verstehens von Fremdem sind komplementir. Wie weit bereits solche bisher in
der Fremdsprachendidaktik ungewohnten Uberlegungen auch vom kommunika-
tiven Ansatz gerade in letzter Zeit ibernommen worden sind, zeigt das folgende
Zitat aus dem Positionspapier ,,Kommunikativer DaF-Unterricht heute — Uber-
legungen zum Einstieg in die ,postkommunikative Epoche®* (19.08.89), in dem
Hans-Eberhard Piepho in starker Anlehnung an meine Positionen formuliert:
,.Hermeneutisches Interesse wird ... dadurch geweckt, da3 Bedeutungen den ei-
genen widersprechen. Das ist vornehmlich der Fall, wenn das Fremde deutlich
als solches erkannt wird. Das gilt fir die Grammatik der Fremdsprache, ihre Kul-
turnormen und -werte und fiir alles, was uns vergleichbar oder nicht erklirbar
scheint. Diese fruchtbare Irritation ist ein motivationaler Faktor, der tiberall da



Hans Hunfeld 387

unterschitzt wird, wo Lehrmaterialien und Lehrkrifte den Lerner glauben ma-
chen, es sei leicht, die fremde Welt und die Fremdsprache einzunehmen und zu
Jinternalisieren‘. Das jeweils Andere, Uberraschende, Verbliiffende, Herausfor-
dernde kann Denk- und Gesprichsanlall werden. ... Nun bewirkt dieses Interesse
zugleich auch die Erkenntnis, da3 sich Antworten nicht rasch und leichthin ein-
stellen, sondern daf3 die Auseinandersetzung mit dem Befremdlichen, dem eige-
nen Lebensentwurf Widersprechenden, dem Widerspruchsvollen, Bedngstigen-
den, eben dem Fremden ein langsamer Prozef3 ist. Mit dem Mut zum bewul3t
verzégerten Verstehen kann sich eine allgemeine Einstellung entfalten, die es
dem Fremdsprachenlerner ermdglicht, der fremden Sprache mit ihren Regeln
und Ausdrucksweisen, der fremden Kultur mit ihren Werten und Normen, den
fremden Menschen mit ihren Gewohnheiten und Bewuf3tseins- und Urteilsstruk-
turen geduldig, behutsam und mit der Absicht zu begegnen, nicht locker zu las-
sen, ehe man nicht zundchst nur oberflichlich Aufgenommenes immer genauer,
immer deutlicher und immer tiefer begreift.“ (S. 6f.) Vgl. dazu: ,,L.ob des langsa-
men Lesens. Haas, R. / Klein-Braley Chr. (eds.): Literatur im Kontext. Fest-
schrift fir Helmut Schrey zum 65. Geburtstag am 6.1.1985. St. Augustin: Richarz
(1985), S. 341-352; ,,Glonog lumos Kelmis pessos mes: Fremdsprachlichkeit als
Aufforderung zu einem anderen Lesen.* Englisch-Amerikanische Studien (1986)
1, S. 9-22; ,,Das deutliche Gegentiber. Zur Hermeneutik des Fremdsprachenun-
terrichts.” 2.2.0.

6 Die breit gefacherte Diskussion um die sogenannte Landeskunde hat bis heute
meiner Ansicht nach die Situation nicht geniigend beriicksichtigt, daf} fremd-
sprachliche Gespriche im eigenen oder fremden Kontext in der Regel nicht da-
rauf abzielen, dem jeweils Fremden den eigenen Lebenskontext zu erkliren: Be-
vor sich das deutsche Kind etwa in London oder Paris auskennen muf}, kommt
es cher in die Notwendigkeit, dem Englinder oder Franzosen Miinchen zu er-
kliren. Es muf3 also zunichst tiber das Eigene Bescheid wissen und dieses fremd-
sprachlich erldutern kénnen.

7 Mogliche Themenkreise sollten aber nicht am tblichen Sprachlehrgang, son-
dern an Handlungen und Inhalten orientiert werden. Nach meiner Ansicht be-
ginnt im tibrigen das fremdsprachliche Angebot nicht mit einem Themenbereich
»Angaben zur eigenen Person®; dieser sollte, wie andere Bereiche, integriert wer-
den — wann immer sich von der Sachlage und vom Handlungszusammenhang
dieses ergibt. Ein inhalts- und handlungsorientierter Fremdsprachenunterricht
unterscheidet sich auch in diesen Einzelheiten vom etablierten Sprachlehrgang
mit seinen linguistischen oder situativen Progressionen.

8 Freilich ist dieser Erwerb objektiv besser mef3bar als der mégliche Erfolg einer
Haltungsschulung. Nur: wenn Unterricht auf authentische Fremdbegegnung
vorbereiten will, kann er sich nicht auf das Eingeben und Abpriifen von Fertig-
keiten reduzieren, die sich im blof3 schulischen Rahmen bewihrt haben oder die
der schulisch antizipierten Fremdwirklichkeit entsprechen.
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9 Im iibrigen teile ich die Ansicht, die aus den Erfahrungen von Baden-Wiirt-
temberg spricht: Es darf sich hier ,,nicht um einen prigymnasialen Unterricht
[handeln], der besonders zum Ziel hitte, das Fremdsprachenlernen im Sekund-
arbereich vorzubereiten.” Ich unterstreiche deshalb auch die Ausfithrungen zum
,,begegnungsorientierten” Fremdsprachenunterricht. Allerdings kénnte man die
Auffassung, dal} ein begegnungsorientierter und auf Sprachenvielfalt angelegter
Fremdsprachenunterricht sich organisch in unser Bildungs- und Schulsystem
cinfigen misse — auch Gberdenken: ein friher, hermeneutisch orientierter und
auf Fremderfahrung angelegter Fremdsprachenunterricht kénnte umgekehrt
auch den jetzt etablierten Fremdsprachenunterricht anderer Schularten von sich
aus beeinflussen und hier wenigstens einige andere Akzente setzen.

10 Hierzu liegt inzwischen reichhaltige Literatur vor. Vgl. etwa Brinton und Fred
Genesee, ,,Bilingual education of majority-language children: The immersion ex-
periment is in review.” Applied Psycholinguistics (1983) 4, 1-46. Vgl. in Zukunft
die von Ernst Endt, Eichstitt, erarbeitete Bibliographie zur Immersion (erscheint
1991).

11 Hier mii3te im einzelnen aufgelistet werden, wieviele Stufen dieses Weges die
jeweilige Einheit immer enthalten mufB3/kann; und wie die Kette der Einheiten
diese Stufen und Phasen sowohl regelmif3ig wiederholt als auch anders verteilt.
Insgesamt geht es nicht um Wérter und Strukturen, die sich additiv zu einem
rudimentiren Register oder zu elementaren Sprechtitigkeiten fiigen, sondern um
die handlungsbegleitende Erfahrung von ,,meaningful language in use® (Brinton,
S. viii).

12 Hier wire genauer zu fassen, wie im einzelnen das Hérverstehen sich aufbauen
laBt. Die fir den Englischunterricht anderer Schularten eingefiithrte Progressi-
onsstufung in diesem Zusammenhang kann fir Englisch in der Grundschule
nicht einfach iibernommen werden. Die langsame GewShnung an den fremden
Klang (auch tiber den Schock des Nichtverstehens) miifite detaillierter als in den
mir bekannten Entwiirfen und Vorschligen entwickelt werden.

13 Wieder gilt hier das Prinzip des einfachen Textes statt des vereinfachten (au-
thentisch versus didaktisiert). Freilich miif3te aus dem reichhaltigen englischspra-
chigen Material (nicht nur iibrigens aus Grofibritannien oder den USA) eine ent-
sprechende Textbank erst aufgebaut werden.

14 Ein Blick auf die gegenwirtige Gebrauchssituation des Englischen macht klar,
dal3 hier nicht nur britisches oder amerikanisches Englisch gemeint sein kann,
sondern auch die sogenannte lingua franca. Sie ist ja bereits eine Vereinfachung,
aber dennoch authentisch. Wieweit allerdings der Gebrauch von lingua franca im
augenblicklichen Schulsystem (Weiterfiihrung) méglich ist, hitte der Modellver-
such im einzelnen zu kliren.

15 Im gingigen Englischunterricht ist die Frage des Lehrers oft nur verschleierte
Anweisung. Er fragt, was er schon weil3. Seine Frage ist eigentlich Aufforderung
oder Befehl, das zuvor Eingegebene wieder zu reproduzieren. Die stindige
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Ermunterung zur Frage, die Bedingungen des tbrigen Kinderalltags (da3 das
Kind Fragen stellt) miissen die Atmosphire des frihen Englischunterrichts des-
halb prigen.

16 Im situativ angelegten Fremdsprachenunterricht wird die Situation herbeige-
fithrt, damit die entsprechenden Redemittel trainiert werden kénnen. Mein Vor-
schlag setzt sich also von etablierten situativen Lehrgingen insofern ab, als alles
fremdsprachliche Sprechen auf die jeweils authentische Handlung bezogen ist.
17 Die heutigen Lehrbuch-Dialoge haben schon deswegen im ganzen nicht das
gehalten, was man sich von ihnen versprochen hatte, weil sie etwas zu antizipie-
ren suchten, was nicht planbar und kalkulierbar ist. Sie fithren nicht zur beab-
sichtigten Kommunikationsfihigkeit, weil sich authentische Gespriche nicht
nach vorgefertigten Lehrbuchstrategien richten. Ebensowenig ist die authenti-
sche Fremdbegegnung simulierbar: das Kind mul} von sich sprechen und seine
Fragen stellen kénnen. Im tbrigen wirkt sich auch in der Vorwegnahme mogli-
cher Dialoge jene Vereinfachung aus, die, obgleich gut gemeint, zur Vereinnah-
mung und zum Rollenverhalten fiihrt.

18 Es ist klar, daf3 diese Fortbildung sich nicht nur auf die fremdsprachliche
Kompetenz der Lehrerin bzw. des Lehrers oder auf neuere fachdidaktische Me-
thoden, sondern auch auf die Hermeneutik des Fremden (interkulturelle Kom-
munikation) richten muf3.

19 Vgl. dazu FG, S. 8.

20 Hier bietet sich sowohl die Einbeziehung auslindischer Lehrerinnen und Leh-
rer als auch die Anwendung alternativer Methoden (z. B. Tandem) an. Anderer-
seits kann sich wahrscheinlich die deutsche Lehrerin bzw. der deutsche Lehrer
in die spezifische Verstehensproblematik besser hineindenken als seine auslindi-
sche Kollegin bzw. sein auslindischer Kollege.

21 Was hier gemeint ist, verdeutlicht folgendes Zitat, das auf den Kontrast hin-
weist ,,between the corrections and expansions with which middle-class Ameri-
can parents often respond to the utterances of very young children. Suppose that
while looking at a book, a child comments, ,He fall down.® Say to yourself the
following alternative responses: Correction: No, he fell down. Expansion: Yes,
he fell down.“ Garcia, Ofelia / Otheguy, Ricardo (eds.): English across Cultures.
Cultures across English. A Reader in Cross-cultural Communication. Ber-
lin/New York: Mouton de Gruyter (1989), S. 107.
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Interkulturelles Lernen im
Fremdsprachenunterricht?

Am Anfang der Geschichte abendlindischer Philosophie steht die
Anekdote von Thales, dem Ingenieur und Philosophen aus dem
7. Jahrhundert v. Chr. Man erzihlt sich von thm, “er sei, wihrend
er sich mit dem Himmelsgewdlbe beschiftigte und nach oben
blickte, in einen Brunnen gefallen. Dartber habe ihn eine witzige
und hiibsche thraktische Dienstmagd ausgelacht und gesagt, er
wolle da mit aller Leidenschaft die Dinge am Himmel zu wissen
bekommen, wihrend ihm doch schon das, was thm vor der Nase
und zu den FiBlen lige, verborgen bleibe.”! Seit diesem Brunnen-
fall und seit dem Lachen der Thrakerin hat die sehr unterschiedli-
che Rezeption der Anekdote bis in die Moderne hinein jene Hal-
tungen gespiegelt, welche die Dialektik von Theorie und Praxis
immer nur moéglich werden 1d3t. Es ist nicht iiberliefert, ob Thales
nach seinem Brunnenfall mit der Thrakerin ins Gesprich kam.
Reizvoll jedenfalls ist der Gedanke, es wire damals zu einem Dia-
log gekommen zwischen dem Himmelsgucker und der erdverbun-
denen Frau. Denn gibe es seitdem die Tradition einer unbefange-
nen Plauderei zwischen dem scheinbar praxisfernen Theoretiker
und einer der Theorie scheinbar nicht bediirftigen Praxis, es wire
auch fiir die heutige Didaktik vieles leichter, die ja immer schon
beide zueinanderbringen muf3. Eine solche Tradition hitte inzwi-
schen die Selbstverstindlichkeit gegenseitiger Abhingigkeit etab-
liert, und weder die Voreingenommenheit noch die
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Vereinnahmung wiirden die Gespriche tiber das, was Theorie und
Praxis notwendig trennt und eben deswegen ebenso notwendig
aufeinander verweist, unnétig belasten. Eben aus der Wahrung
des Abstandes kidme die Einsicht der wechselnden EinfluBmdg-
lichkeiten. Der Philosoph hitte aus seinem Brunnenfall, die Magd
aus ihrem Lachen gelernt.

Da dem aber bis heute nicht so ist, bleibt das Lachen der Thra-
kerin, wie Hans Blumenberg eindriicklich gezeigt hat, “die nach-
haltigste Vorprigung aller Spannungen und Unverstindnisse zwi-
schen Lebenswelt und Theorie, die deren unaufhaltsame Ge-
schichte bestimmen sollten.””?

An diese Vorprigung zu erinnern, scheint mir notwendig in
einer Zeit, welche der Fremdsprachendidaktik als Wissenschaft
und der Praxis des Fremdsprachenunterrichts ganz neue Aufga-
ben zuweist. Dabei ist selbstverstindlich, daf3 die Rollenverteilung
im tberlieferten Text nicht als Festlegungen flr heute mif3verstan-
den, sondern als Aufforderung zur Reaktion begriffen werden.
Brunnenfall und Lachen bezeichnen auf ihre Art Extreme; wer
immer sich mit der Reflexion und der Praxis beschiftigt, bewegt
sich zwischen ihnen. In diese Bewegung eingeschlossen ist also
jede Rede von reflektierter Praxis und jede Rezeption von ihr,
auch dann, wenn die Rede sie nicht ausdriicklich anspricht oder
sie dem Zuhodrenden selbst gar nicht bewul3t wird. Niemals ist der,
der das Geschift der Wissenschaft betreibt, vor dem Brunnenfall
gefeit, warum sollte er also nicht in das Lachen der Thrakerin ein-
stimmen? Andererseits kénnte aber auch ihr das Lachen vergehen,
wenn sie plétzlich erkennen wiirde, dal3 selbst aus dem Brunnen
heraus, also vom offensichtlichen Scheitern eines Héhenflugs her,
ihre eigene Praxis iberdacht und verdndert werden kénnte.

Meine Damen und Herren, ich liberlasse andere und weitere
Mboglichkeiten der Interpretation dieser Anekdote Ihrer Phantasie
und Threm Interesse. Es geniigt schon, wenn deutlich geworden
ist, daB3 die Geschichte von Thales ein wenig Distanz schatfen
kann zum jeweiligen Tagesgeschift der Fremdsprachendidaktik,
indem sie aus weiter Ferne das Spannungsfeld von Theorie und
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Praxis beschreibt, das wir, eben weil wir unserer jeweiligen Tatig-
keit zu nah sind, meistens zu eng bestimmen. Interkulturelles Let-
nen, von dem im folgenden, um endlich zum Thema zu kommen,
die Rede sein soll, braucht jedenfalls sowohl die Distanz vom je-
weils Eigenen als auch die méglichst weite Perspektive.

I.

“Mit dem Begriff ‘fremd” kommt die interkulturelle Dimension
des Fremdsprachenunterrichts in den Blick” vermerkt das Hand-
buch lapidar.# Aber wie kommt sie in den Blick? Die folgenden
Anmerkungen orientieren sich an dieser Frage. Sie suchen nach
Antworten, indem sie sich in der Hauptsache auf einige Aspekte
der fernen und des nahen Fremden einschrinken. Diese Ein-
schrinkung ist aus vielen Griinden notwendig: angesichts der brei-
ten Diskussion um beide Bestimmungen — was heif3t interkultu-
rell, was bedeutet fremd? — kann jede weitere AuBerung nur als
Zwischenruf in eine Debatte verstanden werden, welche das ein-
zelne Fach und die Schule selbst weit tiberschreitet: “Das Leben
mit Fremden ist heute kein Provisorium mehr; es ist zu einer der
zentralen Gestaltungsaufgaben politischer Kultur von heute und
morgen geworden” Diese verinderte Wirklichkeit, nicht didakti-
sche Theorie hat zum Umdenken gezwungen.

Den Fremdsprachenunterricht hat solches Umdenken — sieht
man auf die Tradition der hier gemeinten Leitbegriffe — relativ
spit erst erreicht. Noch 1993 wird “Interkulturell” in einschligiger
Ver6ffentlichung als “neues Zauberwort” oder “als Modewort”¢
apostrophiert. In dieser Schwankung spiegelt sich die Mehrdeutig-
keit und Vagheit zugleich, die dem Begriff im Bereich der Fremd-
sprachendidaktik anhaften. Das versteht sich: denn einerseits,
nimmt man das Wort unbefangen, war fremdsprachliches Lernen
und Lehren immer schon interkulturell;” andererseits, sieht man
es in seiner spezifischen Tradition, hat es seine besondere Bedeu-
tung in ganz anderem Kontext als dem Fremdsprachenunterricht
erhalten und ist deshalb nicht ohne weiteres in diesen tibertragbar.
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Schon 1985 zeigt der Versuch einer Fingrenzung des Begriffs
seine “erstaunliche Karriere”® und ein bezeichnendes Fazit: “ ‘In-
terkulturelle’ oder ‘multikulturelle’ Erziehung ist in den meisten
europiischen Lindern, die einen groB3en Zustrom von Migranten
hatten oder haben, die Bezeichnung fiir das, was in Deutschland
‘Auslinderpidagogik’ heil3t”.? “Interkulturelles Lernen”, so bringt
es Larcher auf den Punkt, “ist der Sammelbegriff fiir didaktische
MafBnahmen zur Integration von Migrantenkindern”.0

Solche Zuschreibung pal3it wohl schlecht zu den traditionellen
Aufgaben des Fremdsprachenunterrichts, kann aber zur Klirung
der Begrifflichkeit sehr hilfreich sein. Denn im ganzen ging es dem
etablierten Fremdsprachenunterricht mehr um den fernen als um
den nahen Fremden. Den anders besetzten Begriff kann also die
Fremdsprachendidaktik nicht einfach tibernehmen, ohne Verwir-
rung zu stiften; auf die im Begriff angesprochene Wirklichkeit
mul sie aber, als Lehre fremder Sprachen und Kulturen, wohl re-
agieren. Die Frage nach dem interkulturellen Lernen 6ffnet so den
Blick fiir ein ganz grundsitzliches Dilemma moderner Fremdspra-
chendidaktik. Sie muf3 entweder “interkulturelles Lernen” fiir sich
selbst spezifisch definieren oder diesen lange schon besetzten Be-
griff ibernehmen, sich dann aber auch ganz neuen Konsequenzen
stellen.

In der Dialektik von naher und ferner Fremdheit 1463t sich die-
ses Dilemma diskutieren, wenn auch noch nicht 16sen. In jedem
Fall wird es eine Diskussion um die grundlegenden Ziele und Me-
thoden sein, die aus verengter Fachperspektive allein nicht zu fith-
ren ist. Es geht um die Mithe, unter verinderten Bedingungen die
Leitbegriffe zu tiberdenken. Diese Mithe kann der Fremdspra-
chendidaktik keine andere Disziplin abnehmen. Das zeigen die
Beispiele der allgemeinen Pidagogik, der Hermeneutik, der Theo-
logie, der interkulturellen Germanistik; alles Bereiche, in denen
Fremdheit und Interkulturalitit seit langem sehr ausfihrlich de-
battiert werden. Aber die Fremdsprachendidaktik kann von thnen
lernen, jedenfalls so viel, dal3 es hier weder um Mode- noch um
Zauberworte geht.
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Schwierige Fremdhei! witd sichtbar, sobald sie in der Nihe, im
Kontext komplexer Wirklichkeit wahrgenommen wird: “Unser
Verhiltnis zum Fremden wird weniger durch den Zwang zeitent-
hobener, metaphysischer (anthropologischer oder ‘existentialer’)
Strukturen bestimmt, sondern viel eher durch eine dynamische In-
teraktion unterschiedlicher Krifte: rechtliche Strukturen, 6kono-
mische Bedingungen, politische Traditionen, psychische Befind-
lichkeiten etc.”.!2 Wenn fiir den Fremdsprachenunterricht “inter-
kulturelle Kommunikation das vorrangige Ziel”!? ist, wie reagiert
er auf solch komplizierte Fremde?

So lange der Fremde — im allgemeinen jedenfalls — fern
blieb, konnte Fremdsprachenunterricht problemloser verspre-
chen, auf die Begegnung mit diesem fernen Fremden vorzuberei-
ten, obwohl auch da schon, wie die Geschichte des Fremdspra-
chenunterrichts deutlich genug zeigt, dieses Versprechen von
wechselnden Interpretationen des einmal genehmen, ein ander
Mal aber nicht so freundlich betrachteten Fremden abhingig war.
Wenn sich interkulturelles Lernen jetzt aber auch auf die nahen,
vielfiltig und unterschiedlich Fremden richten soll, ist nicht der
Fremdsprachenunterricht damit dberfordert? Welche Fremdheit
nimmt er denn als Aufgabe seiner Aufklirung, zwischen welchen
Kulturen will er vermitteln?

Die jeweilige Antwort scheidet die Geister. Wenn es etwa “gilt,
Formen und Inhalte des Sprachenunterrichts zu finden, die dem
wirtschaftlichen Grofreich Europa angemessen sind”'* und “die
beste Sprache die Sprache des Kunden”' ist, sind Fremdheit,
Sprache und zukiinftige interkulturelle Kommunikation eindeutig
bestimmt: im Entwurf solchen Fremdsprachenunterrichts aus
deutscher Perspektive werden die Bedingungen fiir einen Dialog
unter Fremden sehr klargestellt und der passende gesellschaftliche
Kontext wird als zukiinftige Vorgabe gleich mitbeschrieben. Wie
immer man solche Eindeutigkeit beurteilen mag, der enge Zusam-
menhang von Wirklichkeitsentwurf, Sprachbegriff, Menschenbild
und Fremdsprachenunterricht wird selbst da deutlich, wo nicht
hermeneutische, sondern pragmatische und wirtschaftliche
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Interessen formuliert werden. Das Beispiel zeigt, da3 man die
Leitvorstellungen, die jeder Konzeption von Fremdsprachenun-
terricht implizit sind, in Zukunft wohl ausfihrlicher diskutieren
mul; thn auf bloBen Sprachunterricht zu reduzieren wire selbst
fiir reine Pragmatiker keine Losung mehr, weil sich unter verin-
derten Rahmenbedingungen die Praxis nicht einfach auf sich
selbst berufen kann. Wenn der fremde Andere also, wie nah oder
fern er immer sein mag, nicht nur als Kunde oder Verkiufer ins
Bild kommt, wie kann Fremdsprachenunterricht ihn fassen, wie
ihn seinen Lernern vorstellen?

Es miussen wohl Alternativen seiner Wabrmebmung bedacht
werden: “Nicht die richtigen’ Vorstellungen tiber die Anderen,
sondern die Fihigkeit, den Raum vorstellbar zu machen, in dem
das Anderssein anderer Menschen sich entfalten kann, ist der
Gradmesser fiir die in unseren Tagen so unermiidlich beschwo-
rene Toleranz”.16 Sich diesen Raum vorstellbar zu machen bedeu-
tet die Abkehr von allen Versuchen, den Fremden in seinen Ver-
stindnis-Griff zu bekommen. Die erste Fremdheitslektion richtet
sich deswegen an den Beobachtenden selbst, nicht auf den Beo-
bachteten. “Das Andere des Nachbarn”, sagt Gadamer in Das
Erbe Enropa, “ist auch die einladende und zur eigenen Selbstbe-
gegnung beitragende Andersheit. Wir sind alle Andere, und wir
sind alle wir selbst.”!”

Diese Lektion erinnert vor allem an die Begrenztheit und Vor-
urteilsbefangenheit des eigenen Meinens und lehrt die Skepsis im
Urteil tber die Verstindigungsmoglichkeiten, die eigene und
fremde Sprache dem auf das Verstehen des fremden Anderen ab-
zielenden Dialog iiberhaupt zulassen. Solche Skepsis steht in der
(oft verdringten) Tradition einer europiischen Philosophie, die
den hermeneutischen Normalfall im Nich#Verstehen fremder Au-
Berung sieht.!® Von Montaignes Essais bis zu den: AuBerungen
der Milverstehensgeschichte deutsch-deutscher Anndherung
lehrt sie die Einsicht, “dal3 jedem Geschopf nichts lieber und wer-
ter ist als sein Wesen, und daf3 ein jeder die Eigenschaften aller
anderen Dinge nach seinem Eigenen mif3t: Wir kénnen sie wohl
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vergroBern und verkiirzen, doch das ist auch alles: denn tiber diese
Beziehung und diesen Begriff kann unsere Vorstellungskraft nicht
hinaus, sie kann sich nichts anderes ausdenken, und es ist ihr un-
moglich, tber diese Grenze zu schreiten und diese Schranke zu
tberspringen”.!® Diese deutliche Alternative zu jener optimisti-
schen Verstehensfloskel, welche sich bis heute in den Richtlinien
des Fremdsprachenunterrichts artikuliert (Volkerverstindigung),
wiirde dem Fremdsprachenunterricht, der Diskussion tiber ihn
und dem Zusammenleben von Fremden selbst andere Interpreta-
tionen und Wertungen zulassen: ich jedenfalls nenne denjenigen
Fremdsprachenunterricht hermeneutisch, der die Fremdheit
des sprachlich und kulturell Anderen nicht nur tberwinden,
sondern auch bewahren will — er erzieht zur Anerkennung der
Ritselhaf-tigkeit und Normalitit des Fremden.

Die Anerkennung der Normalitit des Fremden ist nicht un-
problematisch. Schon die Formulierung ist ja paradox: das Fremde
war nie das Normale. Ich méchte einige Implikationen des Be-
griffs gleich an einem Beispiel andeuten und will hier nur soviel
sagen, dal} es insgesamt nicht so sehr um eine Kritik an der dem
fremdsprachlichen Lehrgang ganz notwendigen Vereinfachung
von Sprache und Welt des Fremden geht, da er ja sein Angebot
dem Jeweiligen Rezeptionsniveau und der Progression gestufter
Verstehensschritte anpassen muf3. Das Lernen einer Fremdspra-
che und das vollendete Sprechen dieser Sprache meint fiir das
Verstehen Jeweils eigene Moglichkeiten und Grenzen; erst wo
man sich sprachlich verstindigen kann, wird Verstehen und die Ver-
stindigung Gberhaupt zum Problem.?’ Wer das bedenkt, wird da-
rauf aufmerksam, da@3 interkulturelles Lernen im Fremdsprachen-
unterricht mithsamer und eingeschrinkter sein kann als in ande-
ren Schulfichern.

Hinzu kommt: Was traditioneller Fremdsprachenunterricht
erst vorbereiten wollte, die interkulturelle Kommunikation, ist ge-
genwirtlg (etwa in multikulturell zusammengesetzten Klassen,
vornehmlich der Grundschule) die Herausforderung schulischen
Alltags geworden. Die Normalitit des Fremden, auch wenn man
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ihn nicht versteht, anzuerkennen, ist hier ganz praktisches Gebot
und begriindet eine andere Toleranz als jene, die auf dem mog-
lichst genauen Verstehen des sprachlich und kulturell Fremden
ful3t. Solche Toleranz redet nicht einem Kulturrelativismus, nicht
der Vereinnahmung oder der Indifferenz das Wort. Sie orientiert
sich an der Erkenntnis, daB3 der nahe Fremde, auch wenn er
exemplarisch ganz andere Normalitit als die eigene tdglich veran-
schaulicht, jenes Besuchsrecht hat, das, nach Kant, “allen Men-
schen zusteht, sich zur Gesellschaft anzubieten, vermdoge des
Rechts des gemeinschaftlichen Besitzes der Oberfliche der Exrde,
auf der, als Kugelfliche, sie sich nicht ins Unendliche zerstreuen
kénnen, sondern sich endlich doch nebeneinander dulden miis-
sen, ursprunglich aber niemand an einem Ort der Erde zu sein
mehr Recht hat, als der andere” 2! Dieses Besuchsrecht kann nicht
abhingig davon gemacht werden, ob wir den fremden Anderen
jeweils verstehen oder nicht.

Solche Aufklirung hat den tatsichlichen Umgang mit dem
Fremden allerdings meistens Uberfordert. Sie ist allzu oft an der
Wirklichkeit gescheitert. Die wie selbstverstindliche Inbesitz-
nahme des Fremden duf3ert sich weiter in vielen, sehr unterschied-
lichen Formen seiner Beschreibung aus der jeweiligen Figenper-
spektive des Beobachters: Mal exotisch, mal herabgesetzt, meis-
tens in den Kollektivbegriff, ins Stereotyp oder Klischee gezwingt
— selten aber in seiner Normalitit kommt der Fremde ins Bild.
Selbst der Fremdsprachenunterricht, der sich ausdriicklich dem
Verstehen des Fremden verpflichtet, ist in seiner Geschichte nicht
frei von diesem Muster — lange Jahre seiner kulturkundlichen Be-
mithungen legen Zeugnis davon ab.

Wer heute interkulturelles Lernen initiieren will, muf3 gleich-
wohl an der Idee der Aufklirung gegen alle Erfahrung ihres Schei-
terns festhalten, aber auch diese Erfahrung beriicksichtigen. Das
meint Uberpriifung des bisher Gedachten und Praktizierten im
bisher fremden Denkangebot. Fiir die Fremdsprachendidaktik be-
deutet das sowohl die Erfahrung mit interkultureller Erzichung
anderer Schulficher stirker als bisher zu nutzen als auch auf die
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die Schule selbst iibergreifenden Meinungen Fachfremder genauer
als bisher hinzuh6éren — eben aus diesem Grund wurden sie hier
in Auswahl zitiert. Fiir den Fremdsprachenunterricht selbst stellen
sich in unterschiedlichen Bereichen und Vermittlungskontexten
die Aufgaben und Moglichkeiten interkulturellen Lernens so ver-
schieden dar, daf3 wohl kaum allgemein giiltige Vorschlige mé&g-
lich sind. Allgemein aber gilt, da3 der Fremdsprachenunterricht
zur Kenntnis nehmen muf3, daB3 “Zuwanderung und Multikultur-
alitdt der Normalfall fast aller modernen Gesellschaften sind —
ein Normalfall aber, zu dessen Normalitit es gehort, dal3 er immer
wieder als Novum, als Ausnahme oder gar als Anomalie wahrge-
nommen wird” .22

Interkulturelles Lernen versteht sich von hierher als Vorberei-
tung auf das Zusammenleben einander Fremder; mit Blick auf die
immer noch gewalttitig ausgetragenen Konflikte auch in Europa
als Einiibung einer Uberlebensstrategie. Es hat, wie utopisch das
auch immer sein mag, Jenen verséhnten Zustand zum Ziel, von
dem wir noch weit entfernt sind: “Der verséhnte Zustand annek-
tiert nicht mit philosophischem Imperialismus das Fremde, son-
dern hitte sein Glick daran, daf3 es in der gewihrten Nihe, das
Ferne, Verschiedene bleibt.””23

II.

Wie aber strebt man im Fremdsprachenunterricht diesen Zu-
stand an? Viele Antworten auf diese Frage sind méglich. Ich ver-
suche eine mégliche Antwort, indem ich mich, als Vorbereitung
auf den eigentlichen Fremdsprachenunterricht, dem naheliegends-
ten zuwende: jener Fremdsprache, welche die eigene, die mutter-
sprachliche Literatur dem Fremdsprachenlehrer anbietet. Fremd-
sprachenunterricht will ja fremdes Sprechen verstehen lehren und
so Verstindigung schaffen. Wenn dieses Sprechen aber ritselhaft
bleibt, scheitert dann auch die Verstindigung?
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Ich gebe diese Frage an Sie weiter, indem ich einige Texte aus
einem neuen Gedichtband von Sarah Kirsch — die kiirzlich ja den
renommierten Biichnerpreis bekommen hat — Erlkdnigs Tochter,?*
zitiere und sie als fremdsprachliche Lehre fiir Fremdsprachenleh-
rer begreife:

Ich Erlkonigs Tochter hab eine
Ernste Verabredung mit zwei
Apokalyptischen Reitern im Watt ein
Techtelmechtel anf unsicherem Boden
Jetzt ebe der Morgen sich rotet.

Gar nichts scheinen solche Verse mit fremdsprachlichem Unter-
richt zu tun zu haben. Weit sind sie entfernt von jeder Alltagswirk-
lichkeit; nicht nur sprachlich widersetzen sie sich dem Verstehen.
Und doch kénnen sie dem hilfreich sein, der fiir Augenblicke je-
denfalls sich das erlaubt, was er seinen Schilern empfiehlt: Dis-
tanz zu sich selbst, die von fremdem Sprechen geschatfen wird.

Dabei kann der Fremdsprachenlehrer, der ja alle Mithe darauf
verwendet, das sprachlich und kulturell Fremde m&glichst eindeu-
tig verstindlich zu machen, daran erinnert werden, daf3 Verstehen
sich auch aus dem Nichtverstandenen ergeben kann. Das ist bei
literarischen Texten so, besonders aber bei moderner Lyrik. Sie
legt es nicht darauf an, den Verstehensgewohnheiten ihrer Leser
entgegenzukommen. Thre Wirklichkeit ist, wie Hugo Friedrich
schon frih angemerkt hat, “den Unterscheidungen entzogen, wie
sie einer normalen Weltorientierung notwendig sind.”?> Ihre Noz-
malitit ist die Fremdheit. Sie spricht fremde Sprache. Was sie dem
Leser sagen kann, hingt vor allem von seiner Haltung ab:

Was ich in Norwegen lernte
Alle Katzen haben Ein dichtes Angorafell

Pferde ein
Zottiges Pferdefel] noch die Menschen
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Sind machtig behaart je weiter
Man nach Norden gerdt desto
Aufregender wachsen die
Pelze. In Tromso

Dinierte ich it einem
Baren und konnte
Kleiderlos gehn.

Ein merkwurdiger Reisebericht. Schon das erste Lesen wird
dem Leser nicht leicht gemacht. Wo fangen die Sitze an, wo héren
sie auf? Hier und da ein Komma oder ein Punkt wire willkom-
mene Lesehilfe. Sie wird nicht gewihrt, die Mithe des Lesens nicht
erleichtert. Langsames, sich vergewisserndes Lesen ist nétig. Und
hat man diese ungewohnte Schreibweise sich geordnet, bleibt un-
gewohnt, was diese Rede mitteilt: so jedenfalls hat wohl niemand
(aus Reiselektiire oder eigener Erfahrung) Norwegen bislang ge-
kannt. Dieser subjektive Ausschnitt aus fremder Wirklichkeit bil-
det diese Wirklichkeit so ab, wie sie iiblicherweise wohl nicht ge-
sehen wird. Aber: der hier Sprechenden ist diese, fir den soge-
nannten normalen Leser durchaus fremd wirkende Welt, person-
liche authentische Erfahrung. Im Duktus der Rede wird deutlich,
daB3 die so rezipierte fremde Realitit vom lyrischen Ich selbst als
ganz normal empfunden wird. Denn die Rede spricht nicht vom
Befremdlichen, sondern — “Alle Katzen haben...” — von der
Feststellung eines Tatsdchlichen. Sie distanziert sich nicht, indem
sie etwa den Abstand von fremder Realitit und personlicher Re-
aktion auf diese Wirklichkeit abmif3t und matkiert und so auf das
Fremde als ein Fremdes zeigt: lakonisch wird vom “So ist es” einer
Lernerfahrung berichtet, die der Titel angekiindigt hatte.

Solcher Text ist geeignet, Lesehaltungen zu unterscheiden.
Wem moderne deutsche Lyrik schon vorher in seine Normalitit
hineingeredet hatte, dem ist dieser Monolog normales Sprechen,
weil er von ihr nichts anderes zu erwarten gelernt hat. Denn da
Literatur fir ihn eine Fremdsprache ist, erwartet er von ihr ande-
res als vom Ublichen Alltagstext. Das heil3t nicht, dal3 er den Text
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versteht, in dem Sinne etwa, dal3 dieser von ihm Vertrautem re-
dete. Im Gegenteil: der Text entspricht deswegen den Erwartun-
gen eines solchen Lesers, weil er seiner bisherigen Welterfahrung
widerspricht.

Wer aber noch nie solchen Texten begegnet ist, den trifft ihre
Fremdheit anders: auf die ihm bisher gewohnte Weise kann er we-
der lesen noch verstehen. Mit dem ersten lyrischen Text solcher
Art beginnt also eine Finiibung in andere Lese- und Verstehens-
gewohnbheiten, in ein anderes als das bisher tbliche Fremdverste-
hen. Sie sucht nicht das Fremde nach bisherigen Verstindnissen
zu beurteilen oder in bekannte Schemata einzuordnen, sondern
dieses bisher fremde Sprechen in seiner Fremdheit zu belassen.
Sie fragt also nicht, ob Erlkénigs Tochter tberhaupt in normaler
Wirklichkeit Platz haben kann oder ob ihre Lernerfahrung in Nor-
wegen angesichts der je eigenen Reiseerlebnisse in fremden Lin-
dern verniinftig, nachvollziechbar und verstehbar sind. Der Leser
lernt vielmehr zu akzeptieren, daf3 diese fremde Rede von fremder
Wirklichkeit so spricht, dafl sie sowohl aus den Normen seiner
Alltagsrealitit als auch aus den Konventionen der Alltagsrede her-
ausspringt; dal} sie das Fremde in der Geste der Selbstverstind-
lichkeit, also: der Normalitit anbietet.

Wer eine andere Normalitit als die ihm bisher bekannte ken-
nenlernen will, muf3 solche Fremdheit bewahren. Er datf sie nicht
aus der Perspektive seines bisherigen Verstindnisses vereinnah-
mend kategorisieren. Diese Lyrik fordert also eine Haltung, die
jener entspricht, welche ein Fremdsprachenunterricht ganz allge-
mein schulen will, dem es um die Anerkennung der Normalitit
des Fremden?® zu tun ist. Deshalb wird sie hier zitiert.

Es geht hier, um das eingeschrinkte Interesse dieser Anmer-
kungen deutlich zu machen, um das, was Humboldt wohl meinte,
wenn er sagte, dal3 das Lernen fremder Sprachen eine Verdnde-
rung der Weltansicht bewirke. Die Fremdsprache moderner Lyrik
zielt eben darauf ab — durch ihre besondere Art der Unverstind-
lichkeit. Anders als auf diese paradoxe Art kann man es nicht for-
mulieren, wenn man betonen will, dal3 diese Sprache fremd
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bleiben muf}, damit sie bisherige Auffassungen von Normalitdt
beim Leser, also seine bisher als normal gedeutete (oft als einzig
normal verstandene) Weltansicht tiberhaupt verdndern kann. Fin
zweites Beispiel mag das zeigen:

Bergensbanen

Es ist wabr daf§ unterm
Hardangerjoknl
Trolle mit Spiegeln

Mir die blanen Augen
Ausbrennen wollen.

Wenn ich sie schijefSe

Oder Tunnel und Schnee-
Galerien Aunfschub gewdbren
Hinter mir Schlangengezischel.

Alte Hexen speien in fremder
Zunge von Bergen bis Oslo
Verwiinschungen aus.

Wieder der Anspruch auf Wahrheit (“Es ist wahr...”), der Duktus
der Selbstverstindlichkeit, der lakonische Widerspruch gegen das
Alltagsverstindnis. Woher kann die Sprechende wissen, dal3 alte
Hexen (gibt es sie Uberhaupt?) von Bergen bis Oslo Verwiin-
schungen aussprechen, da diese es doch angeblich in fremder
Zunge tun? Solche Frage weist das Dialogangebot des lyrischen
Monologs griindlich zurtick, weil sie die dargestellte Wirklichkeit
nach den Kategorien einer Welt mift, welche hier gar nicht zur
Rede steht. Die Frage exemplifiziert, dal3 die Normalitit des
Fremden, welche diese Dichtung abbildet, nicht wirklich werden
kann fir den, der sich fiir die Fremdheit des Normalen versperrt.

“Den Timon fragte jemand wegen des Unterrichts seiner Kin-
der. ‘Lal3t sie’, sagte der, “unterrichten in dem, was sie niemals be-
greifen werden’.”?” Das sind zwei merkwiirdige, fiir die Didaktik
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wohl auch drgerliche Sitze aus Goethes Maximen und Reflexionen.
Ich nehme sie dennoch als Leitfaden dieser Anmerkungen. Sie
verdeutlichen auf ihre Weise, was von mir der gingigen Fremd-
sprachenlehre als eine bisher kaum wahrgenommene Méglichkeit
vorgeschlagen werden soll: nimlich im Verstehen des Fremden
vor allem die Grenzen seiner Verstindlichkeit zu akzeptieren. Ob
Goethe das meinte, steht hier nicht zur Diskussion. Wenn ich Er-
lkinigs Tochter zitiere, komme ich tbrigens aus naheliegenden
Grinden an Goethe nicht vorbei: Seine Ballade (Er/kdnig) wird
ganz selbstverstindlich in die Erinnerung gerufen durch den Titel
des Lyrik-Bandes; seine von mir aus dem Kontext geléste Maxime
beschreibt die Perspektive, aus der heraus ich diese Gedichte zu
Wort kommen lasse, die sicher nicht von dem sprechen, was man
leicht begreifen kann.

MifBverstindnisse kénnen sich aus solcher Zuordnung leicht
ergeben. Der Erlkinig selbst verdankt ja seine Existenz ironischer-
weise einem MiBverstindnis, einem Ubersetzungsfehler nimlich.
Als Herder ihn in das Deutsche einflihrte, tibersetzte er das dani-
sche “Ellekongen” einer nordischen Volksballade filschlich mit
Erlen- und nicht E/fenkinig. Eben dieses fremdsprachliche Mif3-
verstindnis kommt Goethe 1782 gerade Recht, um seinen Erlko-
nig in ganz anderem geographischen und dichterischen Kontext
wirken zu lassen. Liest man Sarah Kirschs Erlkdnigs Tochter aus der
Perspektive der 200jdhrigen Tradition eines klassisch gewordenen
MiB3verstehens, so ergeben sich Verstehensmdglichkeiten beson-
derer Art: Erlkénigs moderne Tochter spricht vor allem von ihrer
Reise in skandinavische Linder — wer ihre Entstehungsge-
schichte bis Herder zurtickverfolgt, weil3, dal3 sie eigentlich nicht
etwa in ihr fremde Linder reist, sondern in ihre Geburtsregion
heimkehrt.

Entfernung als Heimkehr — die Distanz zwischen Erlkonigs
Tochter und dem Leser ist durch den Exkurs in die Geschichte
sicher nicht geringer geworden. Vielmehr ist wohl der Abstand
gewachsen. Das Wissen um literaturgeschichtliche Zusammen-
hinge erweitert die Verstehensmdglichkeiten der zitierten Texte.
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Es vertieft aber auch die Differenz zwischen literarischer und kon-
ventioneller Wirklichkeit. Eben der Unterschied, nicht etwa die
gegenseitige Anniherung im Prozel3 der Lektiire macht die Wirk-
samkeit lyrischer Rede aus. Das belegen negativ schon die vielen,
sehr kontroversen literaturdidaktischen Auslegungen der Goethe-
schen Ballade,? die bis in die jungste Zeit hineinreichen und sich
gegenseitig Millverstehen vorwerfen, weil sie aus je verschiedener
Weltperspektive Literatur als Beleg fiir die Richtigkeit jeweiliger
Interpreten-Auffassung reklamieren wollen. Erlkénigs Tochter
hat auf solche Weise dem Leser jedenfalls nichts zu sagen; Pida-
gogik liegt ihr fern. Der Leser wird vom lyrischen Ich gar nicht
angesprochen, der Monolog meint niemanden, will weder iiber-
zeugen noch tberreden. Er spricht einfach anders als gewohnt,
von sehr personlichen, nicht tibertragbaren Erlebnissen, Sichtwei-
sen, Realititen; die Sprechende verdankt ihre Existenz anderen
Bereichen als denen der als normal empfundenen Wirklichkeit.
Es ist eben dieses deutliche Gegeniiber, das in seiner offen-
sichtlichen Andersheit irritiert. Wird diese Irritation wegerkldrt
oder durch Vereinnahmung entschirft, kann sie nicht mehr didak-
tisch wirken. Das erklirt die Ironie, die in der gingigen Verschu-
lung von Lyrik liegt und fir mich die lange Tradition literaturpi-
dagogischer Bemthungen pragt. Will man aus solchem Miliver-
stindnis lyrischer Rede Giberhaupt lernen, so fir die eigene Hal-
tung gegeniiber dem jeweils Fremden in seinen vielfiltigen Aus-
pragungen. Insofern kann die Konfrontation mit solchen Texten
eine Art Vorschulung fiir die Begegnung mit Fremdheit in kon-
kreter Wirklichkeit sein; insofern beginnt aber der Fremdspra-
chenunterricht immer schon bei der muttersprachlichen Lese-
lehre, wenn diese darauf abzielt, Differenz zum Eigenen nicht nur
auszuhalten und zu dulden, sondern als Erweiterung, Kontrolle,
also Verinderung bisheriger Weltansicht zu begreifen. Die Lek-
tiire solcher Lyrik wird also didaktisch, weil sie selbst weder Pida-
gogik sein will noch unter einer traditionellen didaktischen Per-
spektive rezipiert wird. Sie unterrichtet durch das, was die Leser
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“niemals begreifen werden” oder auch nur begreifen miissen: die
andere Normalitit des jeweils Fremden.

Ob der Fremdsprachenlehrer solche Lehre annimmt und wel-
che Folgen sie fiir die Praxis seines Unterrichts haben kénnte,
kann ich nicht entscheiden. Wenn sie wenigstens als hermeneuti-
sche Stérung seines Tagesgeschifts wirksam wiirde, wire schon
viel erreicht. Denn mindestens zeigt das fremde Sprechen dieser
Dichtung, da3 fremdsprachliches Reden nicht nur Ubersetzung
des je eigenen Sinnes in die fremde Vokabel meint. Der Lehrer,
der sich auf sie einldf3t, hort eine Sprache, die er selbst nicht lernen
kann. Schon das unterscheidet die Fremdsprache Lytik von aller
anderen Fremdsprachlichkeit. Was immer der Fremdsprachenleh-
rer hier fiir sich entziffert, weder kann er diese Sprache zu seiner
eigenen machen noch sie lehrend weiter vermitteln. Das ist banale
Einsicht, markiert aber noch einmal die Verstindnisgrenzen, wel-
che die zitierten lyrischen Monologe um sich zichen und 1463t er-
neut erkennen, welche Lehre sie dem mitzuteilen haben, der diese
Grenzen beachtet:

Stimmen

Nun stebe ich anf und gebe ich gebe

bis Gardskag bin um Mitternacht

Ist es dort bell und ich hore

Das Meer an die Kiiste schlagen.

Wer seid ibr briichige Stinimen was gebt ihr
Als Hirsche verkleidet umber wer oder was
Seid ibr ihr kennt keinen Tod.

So lange das Fremde noch Ritsel aufgibt, retardiert es mindestens
jene schnelle Verstindigung, die sich jene fremdsprachlichen
Lehrbiicher offensichtlich zum Programm gemacht haben, die nur
soviel Fremdheit zulassen, wie sie jeweils erkliren und verstind-
lich machen kénnen. Das mul3 wohl so sein, braucht aber nicht so
zu bleiben. Erlkénigs Tochter, die mit fremdsprachlichen Lehrbi-
chern nichts im Sinne hat, formuliert dem Lehrer ganz
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unaufdringlich ein indirektes Angebot. Ob er es wahrnimmt, ist
seine Sache. Meine Damen und Herren, vom Lachen der Thrake-
rin bis zu Erlkonigs Tochter war es ein weiter Weg. Ich danke
Ihnen fur die Geduld, mit der Sie mich auf diesem Zickzackkurs
begleitet haben und ich danke Roland Hagenbiichle fiir einen lan-
gen und intensiven Dialog tiber all diese Jahre, ohne den ich weder
zur Normalitit des Fremden gefunden noch das Lachen der Thra-
kerin ausgehalten hitte.
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Hans Hunfeld

Was ist anders? Zur Normalitit des
Fremden

1.

Die mir gestellte Frage des Veranstalters: ,,Was ist anders?* kann
ich nicht beantworten. Und selbst wenn man diese Frage ein-
schrinken oder niher bestimmen wiirde — z.B. ) anders: im Ver-
gleich wozur — anders: seit wann? anders: in welcher Hinsicht?” —
mifite ich doch stumm bleiben. Denn die komplexe und differen-
zierte Welt des Fremdsprachenlehrens und -lernens wirft so viele
Fragen auf und ld6t so viele Antworten zu, dal} es in vieler Hin-
sicht arrogant wire, in einer kurzen Rede Verdnderungen auf die-
sem Gebiet kompetent und fundiert angeben zu wollen. Was also
bleibt? Nur die Moglichkeit einer groben und subjektiven Skizze,
die nicht den Anspruch erhebt zu sagen, was sich verindert hat,
sondern sich aus meiner Sicht verdndern sollte.

Der sprach- und welterfahrene Canetti notiert in seinen Auf-
zeichnungen: ,,Die geringe Zahl seiner Hauptgedanken macht den
Philosophen aus und die Hartnickigkeit und Listigkeit, mit der er
sie wiederholt®. Ich zitiere diesen Satz zu Anfang meiner wenigen
Bemerkungen nicht deswegen, weil ich mich als Philosoph fiihle,
sondern weil ich vielmehr Sie vorab um Verstindnis fiir eigentli-
che Wiederholungen bitten muf3. Ich stiitze mich in wesentlichen
Passagen dieses Referats auf eine kleine Schrift, die neulich unter
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dem Titel Die Normalitit des Fremden. 24 Briefe an eine Sprach-
lehrerin herausgekommen ist.

Eben mit diesem Stichwort der Normalitit des Fremden ist
ein Prinzip des Fremdsprachenunterrichts genannt, das ich dem
weithin herrschenden kommunikativen Ansatz als eine Alterna-
tive gegeniiberstellen méchte — wenigstens aber als ein Denkmo-
dell. Ich mochte Sie deshalb auffordern, jetzt zum Schluf3 dieser
Tagung ein wenig in Distanz zu gehen zu Ihrer eigenen Praxis und
zu den Diskussionen und Ergebnissen dieser Tagung selbst, in-
dem ich Thnen die Umrisse eines hermeneutischen Fremdspra-
chenunterrichts skizzieren méchte, in dem Sie diese Tagung und
Ihre eigene Praxis spiegeln kénnen.

Hermeneutik ist, nach Schleiermacher, die Kunst, die Rede ei-
nes anderen richtig zu verstehen. Was heil3t aber richtig verstehen?
Wie lernt man diese Kunst? Welche Widerstinde stellen sich dem
hermeneutischen Lehren und Lernen entgegen?

Der hermeneutische Fremdsprachenunterricht, wie ich ihn
verstehe, fulit auf drei Grundsitzen: er setzt den widerspriichli-
chen Auffassungen von Fremdheit die Philosophie der Normalitit
des Fremden entgegen; er widerspricht einem grundlegenden Op-
timismus der Fremdsprachendidaktik durch die Erinnerung an die
Tradition einer skeptischen Hermeneutik; er fa3t Literatur als eine
besondere Sprachlehre auf. Zu diesen drei Grundsitzen erlauben
Sie mir im folgenden nur einige Stichworte. Wer es genauer wissen
will, sei auf entsprechende Literatur verwiesen, die ich am Ende
angeben werde.

2.

Wenn Sie mich fragen, was denn die Normalitit des Fremden ei-
gentlich bedeutet, so lasse ich zunichst lieber Tiere fiir mich ant-
worten:

,,Als die Miicke zum ersten Male den Lowen briillen horte, da
sprach sie zur Henne: ,Der summt aber komisch.’

,Summen ist gut’, fand die Henne.
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,Sondern?” fragt die Miicke.

,Er gackert’, antwortete die Henne. ,Aber das tut er allerdings
komisch.”

»Wenn wir®, sagt Lessing ,,einen allgemeinen moralischen Satz
auf einen besonderen Fall zurlickfithren, diesem besonderen Falle
die Wirklichkeit erteilen und eine Geschichte daraus dichten, in
welcher man den allgemeinen Satz anschauend erkennt: so heil3t
die Erdichtung eine Fabel.” Eben deswegen beginne ich meine
Anniherung an die Normalitit des Fremden mit einer Fabel, da-
mit man den allgemeinen Satz, der dabei mein Interesse leitet,
gleich zu Anfang ,anschauend erkennt®. Ob es, im Lessingschen
Sinne, ein moralischer Satz ist, wird sich zeigen. Jedenfalls schafft
die Fabel zunichst das, was das Reden iber den fremden Anderen
besonders braucht: Distanz zum Eigenen.

Die Fabel gibt uns eine Momentaufnahme: sie spart sich das
Vorher und Nachher ebenso wie das Sowohl-als-auch, hilft also
auf sehr praktische Weise dem, der sich zeitlich und thematisch
einschrinken muf3. Die Reduktion der Fabel auf den einzelnen
Fall, der als wirklich vorgestellt wird, um das Allgemeine zu sagen,
befreit uns also beide von der Mihsal einer Ersteigung jener Lite-
raturberge, die das Bereden des Fremden inzwischen angehiuft
hat. Denn da die Fabel auf ganz eigene Weise das Allgemeine im
Besonderen verdichtet, 16st sie uns aus der Eingebundenheit in die
je individuelle oder fachliche Erfahrung des Fremden und aus dem
dieser Erfahrung jeweils entsprechenden Vorurteil. Sie isoliert aus
der Dialektik komplexer und widerspriichlicher Zusammenhinge
von Fremd und Eigen das Zufillige und Mehrdeutige, indem sie
einen Aspekt des allgemein Gultigen auf den Punkt bringt. Sie dis-
tanziert uns deshalb von uns selbst, weil sie, wieder nach Lessing,
nicht die Erregung unserer Leidenschaft, sondern ,,unsere klare
und lebendige Erkenntnis zur Absicht hat”. Eben deshalb l43t sie
auch Tiere reden; dal Tiere damit ,,Sprache und Vernunft haben”,
so Lessing, ,,wird in der Fabel vorausgesetzt; es wird angenom-
men; und soll nichts weniger als wunderbar sein.” Vielmehr
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werden sprechende Tiere so vorgestellt, ,,als sei es dem gemeinen
Laufe der Natur vollkommen gemaf3“.

Natiirlich rufe ich hier Lessings Definition der Fabel lhnen
nicht in Erinnerung, weil etwa diese eine Fabel — sie stammt im
tbrigen nicht von Lessing selbst, sondern vom modernen, sehr
einzelgingerischen Philosophen Glinter Anders — selbst Erldute-
rung nétig hitte. Das Zusammenspiel von moderner Fabel und
klassischer Erlduterung erlaubt mir vielmehr eine erste, wenn auch
nicht ganz tibliche Orientierung im heute uniibersichtlich gewor-
denen Gerede tUber den Fremden.

Von der Normalitit des Fremden redet dabei, soweit ich sehen
kann, niemand.

Das ist verstindlich, handelt es sich hierbei doch um eine
durchaus paradoxe Formulierung, die das Fremde geradezu auf-
zuheben scheint. Und doch ist die Normalitit des Fremden
ebenso vorstellbar wie seine ausdruckliche Fremdheit.

Darauf weist die Fabel beispielhaft hin, indem sie in der Span-
nung zwischen ihrer Aussage und ihrer Form diese Wechselseitig-
keit auf eigentimliche Weise veranschaulicht: wihrend ndmlich
die Henne und die Miicke fremdes Sprechen nicht normal finden
und es, in jeweils eigener Tiersprache, als komisch bezeichnen, es
also nur unter den ihnen gewohnten Kategorien eigenen Spre-
chens héren und verstehen kénnen, 163t die Fabel als Redegattung
ihnen menschliche, also fremde Sprache als eine ganz normale zu.

Was der Dialog der Tiere untereinander anschaulich in die Ex-
kenntnis rickt, nimlich die Unfihigkeit, fremdes Sprechen als an-
deres, aber in seiner Andersheit normales Sprechen zu akzeptie-
ren, hebt der Dialog der Fabel mit dem Leser auf, indem er vom
Leser und Horer eben das als schlichte Voraussetzung des Verste-
hens verlangt, was die dargestellten Tiere nicht leisten kénnen: die
Akzeptanz des eigentlich fremden Sprechens als eines normalen,
,,dem gemeinsamen Laufe der Natur vollkommen gemif3(en)”.

Das wird uns weiter beschiftigen. Denn eben die Befangenheit
im Figenen blockiert ja alles Verstehen, das dieses Eigene
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tbersteigt. Und wenn die Fabel tiberhaupt Lektionen erteilt, dann
dem Lehrenden, der noch lernen kann.

Das wird deutlich, wenn man noch anderen sprechenden Tie-
ren zuhort: Denn wenn die Mucke den Lowen summen, die
Henne ihn gackern hort, so reagieren sie ebenso normal auf ihnen
fremdes Sprechen wie jener Hase Robinson, dem es gelang, einen
anderen fremden Hasen aus der Gefangenschaft zu befreien.
Dankbar fiel ihm dieser zu Fillen und rief: , ThahaBe meikarin
rink!” Was — nach Janosch — hasuahelisch ist, die Sprache der wil-
den Hasen, und soviel bedeutet wie: ,,Ich will dein Freund und
Diener sein, du.” Der deutsche Hase Robinson aber hatte verstan-
den: ,,Meierink. Ich heile Meierink.” Also nannte er ihn seitdem
Meierink.

Das aufgeklirte Lachen tber diese biederen Hasen bleibt ei-
nem wohl im Halse stecken, wenn man die Selbstverstindlichkeit
bedenkt, mit der ein sprachliches Mil3verstindnis hier gar nicht als
MiBverstindnis erfahren wird.

Denn wie Micke und Henne hort auch Hase Robinson nur,
was er horen und auf seine Weise verstehen kann. Im fremden
Sprechen vernechmen diese wenigstens Abweichendes von eigener
Rede und finden es komisch; Hase Robinson aber vernimmt in
fremder AuBerung nur eigenes und gibt dem Fremden einen Na-
men, den er von diesem zu héren meint. Fremdes und Eigenes
werden einzig von seinem Verstehen bestimmt, eigenes Mif3ver-
stehen gar nicht als Méglichkeit angenommen. Die Begegnung mit
dem Fremden wird so zur Bestitigung des Eigenen; Hase Robin-
son, freundlich, hilfsbereit, ganz und gar nicht abweisend, viel-
leicht ein bichen naiv, bleibt stets er selbst.

Das hat er mit jenem deutschen Storch gemeinsam, der zwar
viel gereist ist, aber die Welt lediglich aus seiner Futterperspektive
wahrgenommen hat. So bringt er von seinen Weltreisen als Erzih-
lenswertes nur die Erinnerung an Schmackhaftes auf seinen deut-
schen Wiesengrund heim:

,,Erzdhle mir doch etwas von den fremden Lindern, die du alle
gesehen hast®, sagte der Fuchs zu dem weitgereisten Storche.
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Hierauf fing der Storch an, ihm jede Lache und jede feuchte Wiese
zu nennen, wo er die schmackhaftesten Wirmer und fettesten
Frosche geschmauset.” (Lessing)

Da haben Sie also erste Antworten auf Ihre Frage, wenn Sie
einfach diesen Tieren zuhéren.

3.

Was und wie die Tiere reden, wiederholt sich in der Geschichte
menschlicher Mi3verstindnisse, Vereinnahmungen und Unter-
werfungen des Fremden.

In der langen und in sich widerspriichlichen Tradition der Ent-
deckung, oder, wie man mit einigem Recht gesagt hat, der Erfin-
dung des Fremden, wird fremdes Sprechen kaum je als normales
Sprechen verstanden. Vielmehr herrscht, wie Stephen Greenblatt
in einer umfassenden Studie gezeigt hat, bei den Europiern, die
1492 die sogenannte Neue Welt entdeckten und eroberten, fas-
sungsloses Staunen vor, wenn ihre Denk- und Sprachwelt mit ei-
ner ganz anderen kollidiert.

Wenn der fremde Andere dabei tiberhaupt zum Reden kam,
dann wurde sein Sprechen nicht blof3 als komisches, sondern als
ganz und gar unverstindliches Sprechen aufgenommen, das, vom
Standpunkt des europiischen Berichterstatters aus, eigentlich gar
kein, zumindest aber kein zivilisiertes Sprechen war. Folgerichtig
schreibt Columbus nach seinem ersten Kontakt mit den Bewoh-
nern der von ihm entdeckten Insel in sein Schiffstagebuch: ,,Wenn
es unserem Herrn gefillt, werde ich bei meiner Abfahrt von hier
sechs Leute fiir Eure Hoheit mitnehmen, auf dal3 sie sprechen ler-
nen”. Sprechen, nicht etwa Spanisch lernen.

Greenblatt hat detailliert aufgezeigt, dall im Sinne solcher
Denk- und Wahrnehmungsart die erfolgreiche Reise in das
Fremde jene war, ,,auf der man so gut wie gar nichts lernt, auf der
die meisten Zeichen nur bestitigen, was man ohnehin schon

weil3*.
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Die Selbstverstandlichkeit, mit der das fremde Andere unter
der Perspektive des Eigenen verstanden und so in Besitz genom-
men wird, entfremdet das Fremde eigenmichtig und einsinnig, da
es nach der Norm des Eigenen vermessen wird. Die radikale An-
dersheit wird zwar als Abweichung von der eigenen Norm ver-
standen, aber nicht als ein deutliches Gegeniiber mit Anspruch auf
eigene Normalitit. Sprachliche Differenz wird nicht als Verschie-
denheit einander gleichwertiger Sprachen anerkannt, sondern dem
Anderen als Mangel zugeschrieben. Ohne die Anerkennung der
Differenz aber ,,erscheint einem die eigene Sprache so natiirlich
und unvermeidlich wie die Luft zum Atmen und spricht man auch
Fremde ganz selbstverstindlich in der eigenen Sprache an und gibt
ihnen Befehle” (Greenblatt).

So versteht sich auch das Interesse, das die Fremdbegegnung
cinseitig prigt; es geht ,,nicht um die Erkenntnis des Anderen,
sondern um eine Praxis, die den Anderen zum Gegenstand hat”
(Greenblatt). Entsprechend notiert Columbus tber die Einheimi-
schen einer gerade von ihm entdeckten Insel: ,,Sie missen treffli-
che Diener sein und von gutem Verstand, denn ich sah, daf sie
sehr schnell alles nachsprechen konnten, was ich ihnen vor-
sprach”.

Uber 200 Jahre spiter formuliert sich solches Wahrnehmungs-
muster in fast wortlicher Wiederholung in jenem, in vieler Hin-
sicht merkwiirdigen und inzwischen klassisch gewordenen Spra-
chenunterricht, den der englische Puritaner Robinson Crusoe sei-
nem Schiiler Freitag erteilt und tiber den der Lehrer Robinson so
berichtet:

,»1 began to teach him to speak to me; and first I made him
know his name should be Friday. I likewise taught him to say Mas-
ter and then let him know, that was to be my Name; I likewise
taught him to say, Yes and No and to know the Meaning of them.*

Und weiter:

,,] made it my Business to teach him every Thing, that was
proper to make him useful, hand and helpful; but especially to
make him speak and understand me when I spoke.”
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Solche lakonische Inbesitznahme des fremden Anderen in
dessen eigenem Kulturkreis braucht keine Erlduterung. Aber auch
der im spiten Nachhinein erhobene moralische oder pidagogi-
sche Zeigefinger wire aus vielen Griinden vollig unangebracht.
Nicht die scheinbar aufgeklirte und gute Gesinnung ist hier auf-
gerufen, die aus historischem Abstand und in einem ganz anderen
Wirklichkeitskontext solche Kolonisierung verurteilt und damit
ironischerweise selbst artikuliert, was sie Columbus und Robinson
ankreidet, ndmlich die Befangenheit im von vornherein als richtig
verstandenen eigenen Urteil Gber den Anderen.

Nicht von ungefihr hat Lessing am Beispiel der Fabel, um
noch einmal an ihn zu erinnern, die klare Erkenntnis des Lesers
beabsichtigt, welche durch die Emotion nur verhindert werde.
Wenn Robinson dem fremden Anderen, ohne zu zdgern und zu
fragen, vollig selbstverstindlich den

Namen gibt, verhilft er diesem nach seinem Verstindnis zur
Existenz, erl6st ihn aus seiner Sprachlosigkeit, macht ihn recht ei-
gentlich erst zum Menschen, indem er ihm das Sprechen lehrt, auf
dal3 er Robinson und das, wofur dieser steht, verstehen kann.

Nicht also das tiberhebliche Utrteil uber die Beschranktheit der
menschlich sprechenden Tiere, tiber die selbstherrliche Arroganz
des besitzergreifenden Columbus, tber die treuherzige Erzie-
hungsmethode Robinsons legen diese parallelen Momentaufnah-
men klassischer Fremdbegegnungen nahe. Vielmehr fragt sich, ob
im gegenwirtigen, auf allen Ebenen unserer Gesellschaft gefiihr-
ten Gesprich tiber den Fremden der bequeme Vorteil weiter aus-
gespielt wird, der sich darin ausdriickt, die sprachlichen und nicht-
sprachlichen Zeichen des kulturell Anderen nach eigenem Gut-
diinken deuten zu kénnen.

Solcher Vorteil ergibt sich auch daraus, daf3 der fremde Andere
selbst nicht zu Wort kommt: ,, Ich hitte”, schreibt Michel Tournier
tber seinen Freitag-Roman, ,,das Buch gern der riesigen, schwei-
genden Masse der auslindischen Arbeiter in Frankreich gewidmet,
all jenen von der Dritten Welt zu uns spedierten Freitags, jenen
drei Millionen Algerieren, Marokkanern, Tunesiern, Senegalen,
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Portugiesen, auf denen unsere Gesellschaft beruht und von denen
man nichts sieht, nichts hort, die weder Stimmzettel noch Ge-
werkschaft noch Wortftihrer haben. Aus purer Logik, mit vollem
Recht sollte ihnen ein wesentlicher Teil der Presse, des Rund-
funks, des Fernsehens nicht nur gewidmet sein, sondern auch ge-
héren. Unsere Konsumgesellschaft sitzt auf ihren Schultern, sie
hat sich mit ihrem fetten weilen Hintern auf dieses schwarz-
braune, vollig ins Schweigen verwiesene Volk gesetzt. All diese
Millminner, Friser, Erdarbeiter, Handlanger, Transportarbeiter
haben ja selbstverstindlich nichts zu sagen, haben uns nichts zu
sagen, uns nichts zu lehren, im Gegenteil alles zu gewinnen von
unseren Schulen und zunichst eine Kultursprache zu erlernen, die
Sprache Descartes’, Corneilles und Pasteurs, haben gesittete Ma-
nieren aufzunehmen und insbesondere alles zu tun, damit die stu-
piden, bornierten Robinsons, die wir alle sind, sie mithelos verges-
sen konnen.*

Man konnte diesem Ausbruch wiitender Anklage leicht die
Schirfe nehmen, etwa mit dem philologischen Hinweis, weder der
tiktionale, historisch Giberlieferte Robinson noch der im Original-
roman dargestellte Freitag lieBen sich auf solche Weise herbeizi-
tieren. Und so brauchte man sich, von besserem Fachwissen ge-
schiitzt, hier gar nicht angesprochen fiihlen.

Selbst wenn man so reagierte, es bliebe doch der Stachel des
Verdachts, dal wir mit dem Fremden, den wir in seiner Sprache
nicht zur Rede kommen lassen, nach eben jenem Muster verfah-
ren, das fiir Columbus und Robinson aus ganz anderen Griinden
und in ganz anderer Zeit selbstverstindlich war. Es geht ja gar
nicht um die historische Parallele, also nicht darum, uns mit Co-
lumbus oder Robinson zu identifizieren und in jedem Gastarbeiter
Freitag wiederzuerkennen; sondern darum, im Giberlieferten Mus-
ter, sei es Mythos, Fiktion oder verbirgte historische Wahrheit,
die Méglichkeit einer Gewahrwerdung und Uberpriifung eigenen
Verhaltens zu begreifen.

Das geht nicht ohne Verstehensanstrengung. Vor allem nicht
ohne ein Uberdenken des traditionell vereinnahmenden
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Verstehensbegriffs. Ausgerechnet auch prominente Pidagogen
haben sich an ihm orientiert. Das wird in der Rezeptionsge-
schichte des Robinson Crusoe besonders deutlich. Denn die Zeit-
losigkeit eines zum Identifikationsmuster fiir jugendliche Utopien
verdichteten Grundmodells menschlicher Erfahrung hat sehr frith
vor allem Erzieher unterschiedlichster Coleur auf den Plan geru-
ten. Fir Rousseau war 1762 der Robinson Crusoe das erste und
fiir lange Zeit einzige Buch, das sein Musterschiiler...mile tiber-
haupt in die Hand bekommen sollte. Rousseaus Transformation
eines fiktionalen Werkes zu einem Belehrungsbuch gab das Signal
fiir eine nachfolgende, bis heute wirksame Inanspruchnahme des
Romans unter piadagogischem Diktat. Mit Rousseau begann das
von Defoe in seinem Vorwort mit Absicht zur Balance gebrachte
Verhiltnis von Unterhaltung und Belehrung sich einseitig zu ver-
lagern — indem nur die lehrhafte Komponente auf Kosten weiter
Teile des Originalromans sich als einzige durchsetzte: Der literari-
sche Entwurf Defoes verkam zur Handlungsanweisung.

Mit deutscher Konsequenz folgte wenig spiter Joachim Hein-
rich Campe dem franzésischen Lehrmeister, indem er sich nicht
mehr nur mit didaktischer Interpretation oder mit einigen Verkiir-
zungen des Originals zufriedengab, sondern das Werk ganz und
gar verinderte, denn so Campe in seiner Vorrede:

»Meine ... wichtigste Absicht war, die Umstinde und Begeben-
heiten so zu stellen, daf3 recht viele Gelegenheiten zu sittlichen,
dem Verstande und dem Herzen der Kinder angemessenen An-
merkungen, und recht viele natiirliche Anldsse zu frommen, got-
tesfiirchtigen und tugendhaften Empfindungen daraus erwtch-
sen. Auch um dieser Ursache willen mufite ich mir oft einen Stoff
nach meinem jedesmaligen Bediirfnisse selbst schaffen und von
der alten Geschichte abgehen.”

Woas lernen wir aus dieser schulmeisterlichen Lehre? Daf3 der-
selbe Robinson, der aus der Selbstsicherheit eigenen Weltver-
stindnisses den Fremden belehrt, nicht davor geschiitzt ist, selbst
zum Lehrexempel zu werden. Wie er mit Freitag, so gehen spitere
Erzieher mit ihm um und bestitigen damit, da3 die eigene — im
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tbrigen durchaus gutgemeinte Vormeinung iiber fremde Rede
umso besser siegt, je weniger sie diese selbst zu Wort kommen
1aBt.

Soviel nur tber die pddagogische Verstehenstihigkeit fremden
Sprechens, die sich kaum von jener der zitierten Tiere unterschei-

det.

4.

Die Konsequenzen aus diesen fliichtigen Exkursen in die Tier-
und Pidagogen-Welt sind deutlich: Bis heute war das Fremde nie
das Normale. Es war immer das Abweichende von der eigenen
Norm. Der Fremde war traditionell singulire und auflergewohnli-
che Erscheinung. Er war in der Regel fern. So wurde er stilisiert
(der Exotische), tibersteigert (der Idealisierte), herabgesetzt (der
Minderwertige), benutzt (der Ausgebeutete), bekdmpft (der Feind-
liche), unterworfen (der Kolonisierte). Ihm wurden seine Merk-
male zugeschrieben aus der Perspektive des je Eigenen, seine
Existenz verdankte er seiner Entdeckung, seinen Namen erhielt er
von dem, der ihn aus der Sicht des eigenen Weltbildes und Selbst-
verstindnisses wahrnahm. Der Fremde kam selten zur Sprache,
weil andere aus der eigen definierten Ubetlegenheit zivilisatori-
schen, technischen und kulturellen Fortschritts fiir ihn redeten.
Aus der selbstverstindlichen Dominanz des Eigenen wurden dem
Fremden bestimmte Eigenschaften zugeschrieben, das Verhiltnis
von Normalitit und Fremdheit war einseitig geregelt und festge-
legt.

Die Realitit des modernen Europa hat dagegen faktisch die
Normalitit des Fremden etabliert und erzwingt deshalb seine ent-
sprechend neue Deutung: Der fremde Andere ist keine auferge-
wohnliche, sondern alltdgliche Erscheinung, die Fremderfahrung
im eigenen Kontext ist zur Normalitit geworden. Die Nachbar-
schaft des vielfiltig Fremden erlaubt entsprechend nicht mehr die
Distanz, die aus der Selbstsicherheit des Eigenen den jeweils
Fremden bestimmt. Das Fremde artikuliert sich selbst, fiigt sich
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nicht mehr stellvertretender Rede und will geh6rt werden. Da
Sprache nicht nur Mitteilung, sondern auch Einteilung von Welt
bedeutet, verindert die vernechmbare Anwesenheit des alltiglich
Fremden hergebrachte Zuordnungen. Normalitit und Fremdheit
werden in Zukunft wechselseitig sich beeinflussende, nicht mehr
einseitig festlegbare Unterscheidungsmerkmale.

Die Existenz des nahen Fremden hingt nicht von der je eige-
nen Verstehensfihigkeit ab. Verstehen als Vereinnahmung des
Anderen unter. eigener Lebens- und Interessenperspektive verbie-
tet sich vor der Einsicht, dal3 Fremdheit fiktive Zuschreibung und
nicht Wesensmerkmal von Personen und Gruppen ist. Schon die
Vielfalt des sprachlich und kulturell Fremden setzt Grenzen des
Verstehens. Anderssein hat deshalb auch da seine Berechtigung,
wo es vom jeweils Anderen nicht verstanden wird. Diese Tatsache
befreit nicht von der Anstrengung des Verstehens und gibt nicht
der Indifferenz Raum; sie fordert vielmeht selbst da Toleranz, wo
das Zusammenleben einander Fremder auch dann erméglicht und
geregelt werden mul3, wenn die Anerkennung der Andersartigkeit
sich nicht auf das Verstehen dieser Andersheit stiitzen kann.

Der Vielfalt kultureller Auﬁerungen entsprechen die Versuche,
sie zu definieren. Die gegenwirtige Vermischung von Kulturen,
ihre wechselseitigen Uberlagerungen entziehen sich statischen Sta-
bilititsdefinitionen. Interkulturelle Dialoge und EinfluBnahmen
sind normale und selbstverstindliche Erscheinungen, das jeweils
Eigene 1463t sich kaum prizise bestimmen. Die Kultur einer mo-
dernen Gesellschaft versteht sich als Zusammenspiel von Waht-
nehmungsweisen, Traditionen und Gewohnbheiten, die sich verin-
dern. Thre Grenzen sind vielfach flieBend. Gleichzeitigkeit regio-
naler, v6lkischer und weltweiter Kulturduf3erungen, der schichten-
und generationsabhingigen Kulturverstindnisse 146t sich im ein-
heitlichen Kulturbegriff nicht fassen. Die je eigene Kultur ist ab-
hingig von diesem Zusammenhang und entwickelt sich in ihm.

Das scheinbar bereits Vertraute nimmt dem Fremden seinen
eigenstindigen Charakter und dem interkulturellen Dialog sein
deutliches Gegentber. Auch die wohlmeinende Vereinnahmung
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einseitiger Empathie reduziert das Fremde durch naives Verste-
hen auf ein Bezichungsobjekt. Sie verhindert das, was sie anstrebt:
die gleichberechtigte und gleichwertige Anerkennung durch Ken-
nenlernen. Was man aber schon zu kennen glaubt, kann sich nicht
mehr zu erkennen geben. Eine Begegnung mit dem Fremden zielt
deshalb nicht darauf ab, den jeweils Fremden durch verstindiges
und abgeschlossenes Wissen um ihn aufzuschlieBen, sondern ihm
bei aller Verstehensbemiithung jene Moglichkeit und Entwicklung,
Widerspriichlichkeit und Ritselhaftigkeit zu belassen, auf die das
Fremde ebenso Recht hat wie das Figene.

Deutliche, in ihrer Andersheit bewuf3t wahrgenommene und
belassene Verschiedenheit hilft dem Eigenen. Fremde Sprachen
und Kulturen gewinnen gerade in ihrer trennenden und unter-
scheidenden Art Bedeutung fir das eigene Sprechen und Han-
deln, weil sie das spezifische Andere des Eigenen erst markieren
und so das Wechselverstindnis eigentlich ermdglichen. Die Indi-
vidualitit findet ihre Identitit gerade in der Relation zum Ver-
schiedenen: dieser Grundsatz widerspricht der gegenwirtig wieder
vertretenden Auffassung, man miisse zunichst eigener Identitit
sicher sein, bevor man sich auf Fremdes einlassen kénne. Aller-
dings missen die fremden Anderen um ihrer selbst willen Auf-
merksambkeit finden, diirfen also nicht von vornherein als Projek-
tionen méglicher Gegenentwiirfe zum Eigenen konstruiert oder
als blof3e Kontrastfolien mibraucht werden. Gerade das Interesse
am Eigenen fithrt deshalb zur Neugier auf den Anderen als au-
thentisches, konkretes und in sich vollstindiges Gegeniiber, des-
sen Unterschiedlichkeit die Konturen des Eigenen betont.

5.

Die hier nur andeutbaren Zusammenhinge der Normalitdt des
Fremden legen die Grundlage fiir einen hermeneutischen Fremd-
sprachenunterricht, der das Fremde zugleich kennenlernen und in
seiner Andersartigkeit bewahren will. Das neue Sprachlehrbuch
ELEMENTE, das ich dazu mit Hans-Eberhard Piepho
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herausgebracht habe, ist die praktische Anleitung zu einem sol-
chen Fremdsprachenunterricht, und Sie gestatten mir also, daf3 ich
mich mit diesem Hinweis auf die konkrete Praxis begniige und
dafiir diesen hermeneutischen Fremdsprachenunterricht in den
Rahmen heutiger Tendenzen der Fremdsprachendidaktik ein-
bringe.

Die vielfach verinderte Wirklichkeit in Europa hat zu einer
Fille von Vorschligen und Modellen zur Verinderung des
Fremdsprachenunterrichts gefihrt. LaBt man die Einzelheiten
beiseite, so zeigen sich drei grundlegende Tendenzen, die auf eine
breite Unterstiitzung hoffen kénnen: Der Fremdsprachenunter-
richt von morgen wird frither als bisher beginnen miissen, er wird
in vieler Hinsicht intensiver sein als bisher, und er wird mehr
Fremdsprachen als bisher iiblich anbieten. So sehr man diese For-
derung unterstiitzen kann, so sehr bleibt auch die Frage, auf wel-
che Inhalte sich diese Anstrengungen konzentrieren und welche
Ziele sie verfolgen werden. Eine weit verbreitete Schrift kenn-
zeichnet Ziele und Methoden etwa so:

,»Es gilt Formen und Inhalte des Sprachenunterrichts zu fin-
den, die dem wirtschaftlichen GroBreich Europa angemessen sind
[...] Fir die Bundesrepublik, ein Land in der Mitte vieler Sprachen,
ist ein solch zukunftsweisender Sprachenunterricht besonders
wichtig: politisch, weil das Deutsche sicher nicht die Herrschafts-
sprache Europas sein kann; wirtschaftlich, weil wir ein Exportland
sind und Export ohne Fremdsprachenkenntnisse auf Dauer wenig
Erfolg hat: Die beste Sprache ist die Sprache des Kunden.”

Das Zitat spricht fur sich, vor allem, wenn man es langsam
liest, und seine Implikationen vor der Geschichte und vor der be-
sonderen Situation meines Landes bedenkt. Ob man hier iiberein-
stimmt oder widersprechen will — jedenfalls wird klar, daf3 in der
jeweiligen Festsetzung eines zukunftsweisenden Fremdsprachen-
unterrichts immer auch, ausgesprochen oder nicht, das Bild des
zukiinftigen Europa eingeschlossen ist. Ob die Sprache des Kun-
den als Kommunikationsmittel in diesem Europa ausreicht und
ob unsere Lernenden auf die Sprache des Kunden hin getrimmt
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werden sollen, ist fiir mich in vieler Hinsicht fraglich. Mir ist hier
wichtig, hervorzuheben, daf3 die durchgingige Tendenz, das
Fremde in den je eigenen Verstindnisbegriff zu bekommen, sich
auf die eine oder andere Weise auch in einer Didaktik ausdrickt,
die sich doch ausdriicklich dem Verstehen des Fremden verpflich-
tet sieht. Der distanzierte Blick auf vergangene und gegenwirtige
Praxis lehrt, warum diese Haltung weiter fortbesteht. Die Fiktion
des Fremden vom Eigenen her und die Unfihigkeit, das andere
als anderes gelten zu lassen, ist immer in der Gefahr, den Fremden
auch da stumm zu machen, wo ihm eigentlich zur eigenen Rede
verholfen werden soll. Zwar wird die Fremdsprache nicht mehr —
wie in der Grammatik-Ubersetzungs-Methode — in lehrbate Bro-
cken zerstiickelt und dem Lerner eingefiittert, aber ganz frei von
autoritirer Haltung gegentiber dem Fremden und gegentiber sei-
nem Lerner ist auch der kommunikative Ansatz nicht, der ganze
Generationen von Lehtbuchern bis heute beeinflu3t. Dieser Hin-
wels disqualifiziert diesen Ansatz nicht, hilft aber, ihn deutlicher
zu erkennen: Denn er antizipiert fiir den Lernenden die aus seiner
Sicht fiir den Lerner méglichen Lebenssituationen und liefert ihm
dazu die Redemittel, die auf diese passen und die in diesen zur
Verstindigung nétig scheinen.

Zugespitzt formuliert: der kommunikative Ansatz diktiert dem
fremden Lerner die Lebenssituation zu, die er zur Sprache bringen
und prifiguriert fir ihn die Redemittel, die er dafiir verwenden
soll. Wenn aber der Lerner aus ganz anderen Lebenssituationen
kommt, und in ganz andere gehen will als der kommunikative An-
satz sich vorstellen kann? Konnte es sein, dal3 die konkrete Le-
benserwartung, die Lebensentwicklung, die Lebenserfahrung des
Lerners eben deswegen nicht zur Rede kommt, weil ihm das kom-
munikativ-pragmatisch ausgerichtete Lehrbuch diese im Vorent-
wurf auf das Typische reduziert und so das Individuelle der Au-
Berung erschwert? ,Nicht die richtigen Vorstellungen tiber den
anderen, sondern die Fihigkeit, den Raum vorstellbar zu machen,
indem das Anderssein anderer Menschen sich entfalten kann, ist



426 Was ist andetrs? Zur Normalitit des Fremden

der Gradmesser fiir die in unseren Tagen so unermidlich be-
schworene Toleranz.”

Die Normalitit des Fremden, auch wenn man ihn nicht ver-
steht, anzuerkennen, ist also ganz praktisches Gebot und begriin-
det eine andere Toleranz als jene, die auf dem mdoglichst genauen
Verstehen des sprachlich und kulturell Fremden fulit. Sie otien-
tiert sich an der Erkenntnis, da3 der nahe Fremde, auch wenn er
exemplarisch ganz andere Normalitit als die eigene tdglich veran-
schaulicht, selbst reden konnen mul3, um sich von der stellvertre-
tenden Rede, die wir immer noch aus eigener Perspektive tiber thn
fihren, emanzipieren kann. Ist unser Fremdsprachenunterricht
auf ein solches Ziel bereits ausgerichtet, kann aber das Anderssein
des anderen Menschen sich entfalten auch schon dann, wenn er
eine fremde Sprache lernt? Gibt der Fremdsprachen-Unterricht
ihm jenen Raum, von dem das obige Zitat spricht, oder stellt er
diesen zu, weil der Lehrer die Quantitit und Qualitit dieses Rau-
mes einseitig und autoritir bestimmt? ,,Am liebsten hitte er”, be-
richtet die ZEIT jiingst tiber einen deutsch lernenden Aussiedler,
»zuallererst die Wérter kennengelernt, die ihm geholfen hitten,
von sich zu erzihlen. Aber das Lehrbuch setzte andere Priotiti-
ten®.

Warum eigentlich und welche? Auf der Suche nach Antworten
wird klar, wie sehr auch die gegenwirtigce Fremdsprachenlehre
von grundlegenden Auffassungen ihrer Tradition geprigt ist. Und
so setzt oft das Lehrwerk und nicht der Lerner weiter die Priori-
titen, so weill meistens der Sprachlehrer besser als der Lerner
selbst, was gut und wichtig fiir ihn ist.

Wenn es so wire, handelte der kommunikative Ansatz in bes-
ter Absicht er will ja den Lerner fir die Vielfiltigkeit des Lebens
risten, damit dieser als miindige Person sprachlich handeln kann
— gegen sich selbst. Wenn aber, als Erfahrung des zitierten
Deutschlerners, das Lehrbuch andere Priorititen setzt als aus des-
sen Sicht wiinschbar, hiele das nicht, die Lehrabsicht gegen das
Bediirfnis des konkreten Lerners durchzusetzen? Diese Frage
fihrt zuriick zu dem Befund, den das Exempel der Tiere und der
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pidagogischen Vereinnahmung bereits deutlich gemacht hat: daf3
nimlich dem Fremden seine Rede aus der Perspektive der Domi-
nanz tber ihn in den Mund gelegt wird, weil man schon immer
weil3, wer er ist und wie er sich eigentlich zu artikulieren hat. Was
er dazu braucht, entscheiden andere fur ihn.

6.

An der Stellung der Literatur im fremdsprachlichen Lernprozel3
ist dieser Zusammenhang zum Beispiel leicht abzulesen: Immer
dann, wenn Literatur vorrangig war (19. Jahrhundert), war der Bil-
dungswert der Sprache vorrangig; immer, wenn Literatur peripher
war, war der pragmatische Wert der Sprache vorrangig. Wenn man
den kommunikativen Ansatz kritisieren wollte, dann auch deswe-
gen, weil er den kommunikativen Appell, der per se der Literatur
eigen ist, da sie ja nur spricht, wenn sie gelesen wird, iberhért hat.
Diese Sprachlehrfunktion der Literatur wurde in der Regel nicht
erkannt, ihre konnotative Sprache im situativen und pragmati-
schen Kontext sogar als stérend und hindernd empfunden. Auch
dafiir muBite der Lerner als Zeuge herhalten, weil dieser angeblich
weder mit Literatur etwas anfangen noch sie im Prozel seines
sprachlichen Miindigwerdens iiberhaupt gebrauchen konnte.
Aber das waren bloBe Setzungen, die sich aus entsprechender
Begrifflichkeit ableiteten. Vom jeweiligen Wert, den man — meist
aus eigener Schulerfahrung — der Literatur zuschreibt und von der
jeweiligen Bedeutung der Methode, des Ziels der Sprachlehre, die
man fiir den Lerner festschreibt, hingt das Zusammenspiel von
Sprachlehre und Literatur ab. Wenn man einseitig Literatur als Bil-
dungstriger versteht und, die pragmatischen Bediirfnisse seiner
Lerner vor Augen, auf Bildung (was immer sie bedeuten mag)
nicht abzielt, wird verstindlich, dal3 Literatur héchstens als Bei-
werk, als gelegentliche Auflockerung zugelassen wird. Sieht man
Literatur aber als autonomen Entwurf, der zum autonomen Leser
spricht, so traut man diesem Dialog die Wirkungskraft zu, die dem
kommunikativen Dialog bei Habermas unterstellt wird. Literatur
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tihrt nach dieser Auffassung eben genau das herbei, was der kom-
munikative Ansatz der Sprachlehre eigentlich will.

Eine solche Interpretation von Literatur als Sprachlehre im
Dialog setzt sich sowohl von bloB3er Pragmatik als auch von tradi-
tioneller Literaturlehre ab. Sie hat den fremden Lerner im Blick,
dem sie wieder zulaf3t, was sowohl traditioneller Literaturunter-
richt als auch pragmatisch orientierte Sprachlehre ihm verwehrt
haben: seine Fremdheit. Literaturunterricht schrieb ihm vor, wel-
chen Text er wie zu lesen hatte, damit er kennenlernte, was fiir ihn
bildend, unterhaltend, belebend zu sein hatte. Sprachlehre dik-
tierte ihm, welche Lebenskontexte er im fremden Land zu erfah-
ren, zu bewiltigen, zu versprachlichen hatte und legte ihm dafiir
die entsprechenden Redemittel in den Mund. Das konnte beides
nur geschehen, weil der jeweils Lehrende die Auswahl der Lerni-
nhalte, die Progressionsstufen des Lernens und ihre Ordnung von
sich aus bestimmte.

,,Aber das Lehrbuch setzte andere Prioritiaten.” Dieser lakoni-
sche Satz richtet sich an die Lehrenden, an wen sonst?

Was liegt also niher, als sich immer wieder einmal mit den
Leitbegriffen zu befassen, welche Sprachlehre heute bestimmen.
Nicht etwa um sie schnell durch andere zu ersetzen, wohl aber,
um unserer Befangenheit in scheinbar Vertrautem bewul3t zu wer-
den. Und dem, der aus einer fremden Sprach- und Kulturwelt
kommt und in eine ihm fremde Welt eintritt, die eigene Erfah-
rungs- und Vorstellungswelt nicht zu verbieten. Kime er, gegen
die Lehrabsicht des etablierten Lehrbuchs, zur eigenen Rede: Wir
kénnten von ihm lernen, uns selbst fremd zu werden, weil die er-
kannte Differenz zwischen unserer vorgefaliten Lehrabsicht und
seinem Lernwunsch uns Distanz zur eigenen Lehrpraxis schafft.

Dieser fremde Lerner, der uns fremd bleiben darf, kénnte jene
Beunruhigung erzeugen, die uns vor Selbstzufriedenheit mit der
eigenen Lehre bewahrt. Von den fremden Lernern Fremdes ler-
nen: ,,.Die Mehrdeutigkeit von Vertrautheit im Verstehen ihrer
Gesten und ihrer Sprache und der Fremdheit ihrer Abweichungen
kann unsere Verstehensarbeit in Bewegung halten, wenn wir diese
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Unbestimmtheiten, diese Risse in Subjektivitidt und Intersubjekti-
vitdt, als positiv betrachten und nicht durch Aneignung zum
Schweigen bringen oder durch Enteignung gar nicht erst zur Spra-
che kommen lassen.” (Meyer-Drawe)

Es hilft also nichts: Uber Fremdsprachenunterricht muf}
grundsitzlich immer dann geredet werden, wenn er in eigener Pra-
xis allzu vertraut geworden ist. Das verlangt jeder fremde Lerner
von seinem Lehrer, dem er fremd bleiben und von dem er deswe-
gen auch Distanz zum eigenen Handwerk erwarten darf.

7.

Meine Damen und Herren, dieser hastige und durchaus oberflich-
liche Ausflug in die Geschichte der europiischen Fremdbegeg-
nungen und des Fremdsprachenunterrichts hat bei aller Fliichtig-
keit doch hoffentlich die Grundannahmen einer hermeneutisch
orientierten Fremdsprachendidaktik gezeigt: Die Tradition einer
skeptischen Hermeneutik, die der grundlegende Optimismus des
Fremdsprachenunterrichts lange verdringt hat, mull meiner An-
sicht nach gerade vor den Herausforderungen des zukiinftigen
Europas stirker wieder als bisher bedacht werden. Die lakonische
Inbesitznahme des Fremden aus der eigenen Interessensperspek-
tive, die Befangenheit im von vornherein als richtig verstandenen
eigenen Urteil Giber den anderen, die Eingeschrinktheit der eige-
nen Wahrnehmung, das autoritire Reden tiber den und mit dem
Fremden sind Konstanten unserer Geschichte, die bis in die Ge-
genwart hineinreichen.

Was also wire, um auf die Eingangsfrage zuriickzukommen,
anders als bisher? Zum Beispiel die Notwendigkeit, aus der eige-
nen Dogmengeschichte intensiver als bisher zu lernen. Das heil3t
fir mich zum Beispiel, die Lektionen des Nicht-Verstehens erns-
ter zu nehmen. Wer Fremdheit zugleich iiberwinden und bewah-
ren will, kann sich als Fremdsprachendidaktiker nicht linger nur
innerhalb der Grenzen seines eigenen Faches orientieren, sondern
mul} stiarker auf die Stimmen von aullen horen. ,,Einen Mann in
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die Sprachen der Welt entlassen. Um alles Unverstindliche wird
er weiser”, notiert Canetti. Wenn solche, zunichst ritselhaften
Einsichten eines sprach- und welterfahrenen Mannes stirker in
den Blick des Fremdsprachenlehrers kommen wiirden, wire das
der Weg auf einen hermeneutischen Fremdsprachenunterricht
hin, der von den Grenzen menschlicher Verstehbarkeit ausgeht
und der deshalb intensiver und genauer auf die eigene Rede des
bisher weitgehend stumm gebliebenen Fremden hinhért.
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Anmerkung

Um den Text zu entlasten, gebe ich keine Fullnoten. Belege
aller hier verwendeten Zitate in ,,Die Normalitit des Fremden. 24
Briefe an eine Sprachlehrerin.” Waldsteinberg: Heidrun Popp
Verlag 1998






Hans Hunfeld

Die Normalitiat des Fremden als
Provokation

I.

Vom einzelgingerischen Philosophen Giinter Anders stammt die
folgende Fabel, die meine Anmerkungen zur Normalitit des
Fremden! vorab — ohne dass lange akademische Umbkreisungen
nétig wiren — ins charakteristische Bild bringen: ,,Als die Miicke
zum ersten Male den Lowen briillen horte, da sprach sie zur
Henne: ,Der summt aber komisch.” ,Summen ist gut’, fand die
Henne. ,Sondern?’ fragte die Miicke. ,Er gackert’, antwortete die
Henne. ,Aber das tut er allerdings komisch.”?

o Wenn wir®, sagt Lessing, ,einen allgemeinen moralischen Satz auf einen
besonderen Fall zuriickfiibren, diesem besonderen Falle die Wirklichkeit er-
tetlen und eine Geschichte darans dichten, in welcher man den allgemeinen
Satz anschanend erkennt, so beifst diese Erdichtung eine Fabel. 3

Eben deswegen beginne ich meine Anniherung an die Not-
malitdt des Fremden mit einer Fabel, damit man den allgemeinen
Satz, der dabei mein Interesse leitet, gleich zu Anfang ,anschau-
end erkennt®. Ob es, im Lessing’schen Sinne, ein moralischer Satz
ist, wird sich zeigen. Jedenfalls schafft die Fabel zundchst das, was
das Reden tiber den fremden Anderen besonders braucht: Distanz
zum Eigenen.

Die Fabel gibt uns eine Momentaufnahme: sie spart sich das
Vorher und Nachher ebenso wie das Sowohl-als-auch, hilft also
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auf sehr praktische Weise dem, der sich zeitlich und thematisch
einschrinken muss. Die Reduktion der Fabel auf den einzelnen
Fall, der als wirklich vorgestellt wird, um das Allgemeine zu sagen,
befreit uns also von der Mihsal einer Ersteigung jener Literatur-
berge, die das Bereden des Fremden inzwischen angehiuft hat.
Denn da die Fabel auf ganz eigene Weise das Allgemeine im Be-
sonderen verdichtet, 16st sie uns aus der Eingebundenheit in die
je individuelle oder fachliche Erfahrung des Fremden und aus dem
dieser Erfahrung jeweils entsprechenden Vorurteil. Sie isoliert aus
der Dialektik komplexer und widerspriichlicher Zusammenhinge
von Fremd und Eigen das Zufillige und Mehrdeutige, indem sie
einen Aspekt des allgemein Giiltigen auf den Punkt bringt. Sie dis-
tanziert uns deshalb von uns selbst, weil sie, wieder nach Lessing,
nicht die Erregung unserer Leidenschaft, sondern ,,unsere klare
und lebendige Erkenntnis zur Absicht hat“.* Eben deshalb ldsst
sie auch Tiere reden; dass Tiere damit ,,Sprache und Vernunft ha-
ben®, so Lessing, ,,wird in der Fabel vorausgesetzt; es wird ange-
nommen, und soll nichts weniger als wunderbar sein“. Vielmehr
werden sprechende Tiere so vorgestellt, ,,als sei es dem gemeinen
Laufe der Natur vollkommen gemaf3.5

Natiirlich rufe ich hier Lessings Definition der Fabel lhnen
nicht in Erinnerung, weil etwa diese eine Fabel selbst Erlduterung
nétig hitte. Das Zusammenspiel von moderner Fabel und klassi-
scher Erlduterung erlaubt mir vielmehr eine erste, wenn auch nicht
ganz tbliche Orientierung im heute uniibersichtlich gewordenen
Gerede tber den Fremden.

Von der Normalitit des Fremden redet dabei, soweit ich sehen
kann, niemand.

Das ist verstindlich, handelt es sich hierbei doch um eine
durchaus paradoxe Formulierung, die das Fremde geradezu auf-
zuheben scheint. Und dennoch ist die Normalitit des Fremden
ebenso vorstellbar wie seine ausdruckliche Fremdheit.

Darauf weist die Fabel beispielhaft hin, indem sie in der Span-
nung zwischen ihrer Aussage und ihrer Form diese Wechselseitig-
keit auf eigenttimliche Weise veranschaulicht: Wihrend nidmlich



Hans Hunfeld 435

die Henne und die Miicke fremdes Sprechen nicht normal finden
und es, in jeweils eigener Tiersprache, als komisch bezeichnen, es
also nur unter den ihnen gewohnten Kategorien eigenen Spre-
chens héren und verstehen kénnen, ldsst die Fabel als Redegat-
tung ihnen menschliche, also fremde Sprache als eine ganz nor-
male zu.

Was der Dialog der Tiere untereinander anschaulich in die Ex-
kenntnis riickt, nimlich die Unfihigkeit, fremdes Sprechen als an-
deres, aber in seiner Andersheit normales Sprechen zu akzeptie-
ren, hebt der Dialog der Fabel mit dem Leser auf, indem er vom
Leser und Hoérer eben das als schlichte Voraussetzung des Verste-
hens verlangt, was die dargestellten Tiere nicht leisten kénnen: die
Akzeptanz des eigentlich fremden Sprechens als eines normalen,
»dem gemeinen Laufe der Natur vollkommen gemi3[en]*.¢

Der Dialog von Miicke und Henne, det das Nichtverstehen als
scheinbares Verstehen abbildet, hat der ,,anschauenden Erkennt-
nis“ (Lessing) deshalb noch mehr zu sagen als die resignative Bot-
schaft deutlicher Grenzen menschlichen Verstehens. Denn er
spricht vor allem zu denjenigen, die diese Grenzen optimistisch,
naiv oder rechthaberisch leugnen, indem ja gerade aus der Ein-
sicht des Lesers, dass die Tiere ihre Verstehensblockaden anschau-
lich in die Erkenntnis rlicken, die Selbsterkenntnis, und damit das
Verstehen, das hier gemeint ist, erst eigentlich beginnen kann.

Die Fabel bleibt natiirlich stumm fiir den, der anfangs keine
Notwendigkeit zur Selbstdistanz sicht, und am Ende tiberflissig
fiir den, der den hermeneutischen Zirkel als bloe Wiederholung
cines ihm lingst Bekannten missversteht. Er wird, wie Miicke und
Henne, im statischen Zustand seines Ein-fiir-alle-Male-Begreifens
verharren und auch in Zukunft so reden, wie er gerade gackern
oder summen kann.

Man muss es so deutlich sagen, weil auch die Fabel nur eine
Antwort fiir den formuliert, der eine Frage hat. Die Fraglosigkeit
aber vermisst nicht die fremde Normalitit der abgebildeten Tiere,
weil sie sich selbst immer schon fiir die Norm hilt: von der
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Normalitit des Fremden ist weder angesprochen noch beriihrt,
wet in seiner Normalitit keine Fremdheit zuldsst.

Das ist kein bloBes Wortspiel. Das bilden die sprechenden
Tiere ab: Miicke und Henne sind voneinander ja sehr verschieden,
sprechen einander fremde Sprachen und sind sich doch einig in
der Erkenntnis des je eigenen Rechthabens. Sie sind nicht erreich-
bar fiir die Ironie, die sich darin zeigt, dass ihr Dialog iiber den
Lowen das gerade untereinander herstellt, was sie jenem verwei-
gern: die Verstindigung iiber den Sinn im Klang einer fremden
Sprache. Sie verstehen einander fremdsprachlich so gut, dass sie
schnell Verstindigung dariiber erzielen, dass der Léwe komisch,
also abweichend redet, wihrend sie dabei auf der jeweils eigen-
sprachlichen und gattungsgemilBlen Interpretation dieser komi-
schen Rede bestehen.

Die paradoxe Gemeinsamkeit in der Verschiedenheit, die sich
gegen den fremden Léwen richtet, kann so wenigstens einiges
Merkwiirdige jener Begrifflichkeit und Sprache ironisch kommen-
tieren, das sich als Verstindnis des jeweils Eigenen in politischer
und didaktischer Gegenwart ausdriickt. Denn woher kommt das
Einverstindnis von Micke und Henne trotz ihrer deutlichen Ver-
schiedenheit? Wohl aus dem sicheren Bewusstsein, dass sie selbst
heimische, bodenstindige Tiere sind, der Léwe aber erkennbar
und hérbar nicht dazu gehért. Denn da sie Deutsch sprechen, sind
sie deutsche Tiere, wenn man der Lakonie der Fabel glauben kann.
Als solche hilft ihnen bei ihrer Erkenntnis und Qualifizierung des
Fremden als komisch der Kontext des ihnen immer schon vet-
trauten Eigenen.

II.

Wie zu hoffen ist, hat die Fabel uns ein klein wenig von uns selbst
befreit durch ihre distanzierende Kraft, ihre Verbildlichung und
ihren charakteristischen Spiegeleffekt. Eine ganz schlichte Bot-
schaft bleibt uns bei all ihrer potentiellen Komplexitit: dass wir
wieder Zuhoren lernen miissen. Denn die Fabel erinnert uns
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neben vielen anderen an ,eine der Grunderfahrungen unseres
menschlichen Zusammenlebens, daf} der Angeredete im Zuh6ren
verstehen muf3, und dal3 der Redende von der stillen Antwort des
Zuhorens aufgenommen wird. Wie im Gespriach muf3 auch hier
die Grunderfahrung des menschlichen Zusammenlebens gelten,
sich miteinander zu verstehen®.” Erst dann ,,ist dieser Zusammen-
hang von Horen und Verstehen in Wahrheit die freie Offnung in
die Dimension des Anderen®.8

Dieser Satz des Hermeneuten Hans-Georg Gadamer ist in je-
der Beziehung ganz unzeitgemil3. Er steht im krassen Wider-
spruch zu jenen 6ffentlichen Redehandlungen, die sich dem ge-
genseitigen Uberreden verpflichtet sehen und die produktive
Kraft des anteilnehmenden Zuhdrens im Wettbewerbsgeschrei er-
sticken. Das Zuhdren als eine Art des Antwortens gehort nicht
mehr zum Kodex der Alltagskommunikation und doch ist die
Klage dariiber gerade bei denen gegenwirtig, die redend einander
ins Wort fallen. Sie entlddt sich im stereotypen Seufzer, der sowohl
das fliichtige Gesprich, den intimen Dialog, die 6ffentliche politi-
sche Diskussion und jene demonstrative Entduferung bestimmt,
die sich Talkshow nennt: du hérst mir ja gar nicht mehr zu. In
solcher Redewendung wird zugleich angemahnt und gegenseitig
bestitigt, was eigentlich nétig wire, aber immer nur vom jeweils
Anderen verlangt wird. Die Begrenztheit der Eigenwahrnehmung
aber behindert uns, nicht etwa der jeweils Andere. Wo die Stille
des Zuhorens ein Fremdling geworden ist, verstummt die Rede je
lauter sie vom Eigenen spricht, weil ihr das Komplementire des
Zuhorens fehlt, das sie fiir ihre AuBerung braucht, will sie nicht
monologisieren in nur scheinbarer Kommunikation. Dieser Zu-
sammenhang ist oft genug in kommunikativer Theorie beredet
worden und in der Alltagserfahrung so banal wirksam, dass man
eigentlich angesichts dieser Paradoxie nur verstummen kann.

Dennoch muss dieser selbstverstindlich gewordene Vorgang,
dass man einander das Ohr verweigert, immer wieder zur Rede
gebracht werden, allerdings nicht mit dem Tenor einer sowieso
wirkungslosen Kulturklage oder in der Intention einer
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technokratisch verstandenen Schulung des Hoérverstehens. Die
unzeitgemiBe Lehre vom Verstehen der Stille, die von sich aus
schon mit fast untiberwindlichen Widerstinden des Missverste-
hens rechnet, ist nimlich recht eigentlich viel mehr als nur Auf-
klirung tber blo3 rhetorische Unvereinbarkeiten. Denn die
Selbsttiuschung, die den gingigen Sender-Adressaten-Modellen
kommunikativer Sprachprogramme unterliegt, hat ihren Ursprung
schon in einer von uns fernen Vergangenheit, die in die Gegen-
wart immer noch bestimmend, wenn auch mit modernen Mitteln
und Strategien, einwirkt: Diese Selbsttiuschung bestimmt bereits
die erste Begegnung des aufgeklirten Européers mit den Sprachen
und Kulturen der von ihm entdeckten, bisher unbekannten Vél-
ker. Sie ldsst sich als ,,Unfahigkeit erkldren, die menschliche Iden-
titit der anderen wahrzunehmen, das heift, sie zugleich als gleich-
artig und als verschieden zu erkennen®.’?

Es ist der uns heute scheinbar nur ferne Christoph Kolumbus,
der die uns gegenwirtig nahen Verstindigungsprobleme durch
seine Unfahigkeit richtig zuzuhéren sowohl vorfihrt als auch im
Kontrast des Negativen die positive Lésung aufzeigt. Ich gebe nur
ein Beispiel aus seiner exemplarischen Missverstehensgeschichte:
,»INachdem [Kolumbus| das indianische Wort ‘Kazike’ gelernt hat,
versucht er nicht etwa herauszufinden, was es in der auf Konven-
tion beruhenden, relativen Hierarchie der Indianer bedeutet, son-
dern will vor allem wissen, welchem spanischen [Hervorhebung
H.H.] Wort es denn genau entspricht, als sei es ganz selbstver-
standlich, daf3 die Indianer dieselben Unterscheidungen treffen
wie die Spanier; als sei der spanische Sprachgebrauch nicht eine
Konvention unter anderen, sondern der natirliche Zustand der
Dinge. 10

,»|[IKKolumbus]| verkennt also die Vielfalt der Sprachen und kann
deshalb auf eine fremde Sprache nur mit zwei komplementiren
Verhaltensweisen reagieren: entweder anerkennen, dal3 es sich um
eine Sprache handelt, sich aber weigern zu glauben, sie sei anders,
oder ihre Andersartigkeit anerkennen, sich aber weigern zuzuge-
ben, daf} es sich tiberhaupt um eine Sprache handelt ...“
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,»[IKKolumbus| weil} [im tbrigen] sehr wohl, da} diese Inseln
[die er entdeckt hat] bereits Namen haben, die in gewisser Weise
natiirlich sind |[...] die Worter der anderen interessieren thn jedoch
wenig, und er will die Orte gemil3 der Funktion ihres Ranges, den
sie im Rahmen seiner Entdeckung einnehmen, neu benennen,
ihnen richtige Namen geben; das Benennen kommt tiberdies einer
Besitznahme gleich.“12

Dass man dem Fremden einen Namen gibt ohne zu fragen, ob
er denn schon einen habe, ist seitdem zum Erkennungszeichen
grundsitzlichen Missverstehens geworden: ,,Der Versuch, das
Chaos des Unbekannten durch Namensgebung zu ordnen, gehort
zu den frithen Anliegen des Menschen. Ziel der Namensgebung
ist es, der fremden Welt eine Ordnung zu geben, in die man sich
einfindet, die die Ubermacht des Unbekannten, seine Noch-Un-
bestimmtheit aushaltbar macht. Doch wie langer In der abendlin-
dischen Geschichte gibt es zahlreiche Beispiele dafiir, da3 es un-
serer Kultur auBlerordentlich schwerfallt, mit dem Unbenennba-
ren, dem Unaussprechlichen, in der Gestalt des Fremden oder An-
deren zu leben. Verbreitet sind individuelle und gesellschaftliche
Abwehrstrategien der Einverleibung, Assimilierung, aber auch der
Aussperrung, Herabsetzung und Bekimpfung. 13

Das Exempel der Namengebung zeigt iiberaus deutlich, dass
das Zuhoren auf anderes Sprechen mehr von uns verlangt als das
schweigende Héren der anderen AuBerung. Das Sprechen-lassen
des Anderen impliziert nicht nur das wenigstens zeitweilige Ver-
stummen der eigenen Rede, sondern die bewusste Anstrengung
der Distanz vom bisher Gewussten, von bisher Vertrautem: von
der bisher eigenen und selbstverstindlichen Weltsicht. Dafiir aber
ist die Stille des sich Zuriicknehmens die Voraussetzung. Sobald
man das verstanden hat, ist das Verstehen der Stille fruchtbar fur
das Sprechen lernen und damit fiir jeden wirklichen Dialog gewor-
den.
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III.

Das historische Exempel und die moderne Fabel umreiflen den
Zusammenhang, den ich bei aller hier notgedrungenen Vorliufig-
keit und Fliichtigkeit erst skizzieren musste, um von dem reden zu
koénnen, was eigentlich mein Thema ist: der hermeneutische
Fremdsprachenunterricht. Denn das Angebot des hermeneuti-
schen Fremdsprachenunterrichts richtet sich an all diejenigen, de-
nen die leitenden Begriffe des etablierten Fremdsprachenunter-
richts fragwiirdig geworden sind. Fragwiirdigkeit aber ergibt sich
nicht in einer Praxis, die sich auf sich selbst beruft. Distanz, die
zur Stille jenes Zuhérens fithrt, welche die freie Offnung in die
Dimension des Anderen erst ermdglicht und die Etikettierung des
jeweils Fremden durch voreilige Namensgebung aus der eigenen
Perspektive blockiert, fithrt zu Fragen, die sich nicht zundchst auf
das Fremde, sondern auf das Eigene richten.

Im Ubrigen ergibt sich Fragwiirdigkeit aber auch schon aus
der verinderten Wirklichkeit. Die bekannten grof3en Verinderun-
gen im europiischen Kontext haben deshalb auch zu einer Fille
von Entwiirfen und Modellen eines zukiinftigen Fremdsprachen-
unterrichts gefithrt: Insgesamt soll der Fremdsprachenunterricht
der Zukunft frither beginnen, er soll intensiver werden als bisher
und er soll mehr Fremdsprachen als bislang anbieten.

So sehr man diesen Forderungen zustimmen kann, so wenig
lasst sich aus ihnen schon im Ganzen erkennen, wie sich Inhalte,
Methoden und ubergreifende Ziele eines zukunftsorientierten
Fremdsprachenunterrichts daraus ergeben.

Hermeneutik ist, nach Schleiermacher, die Kunst, die Rede ei-
nes fremden Anderen richtig zu verstehen. Insofern ist Fremd-
sprachenunterricht immer schon hermeneutisch. Aber was heil3t
richtig verstehen? Sind die Begriindungen des gegenwirtigen
Fremdsprachenunterrichts, die sich weiter der kommunikativen
Philosophie verdanken, noch ausreichende Antworten auf diese
Frage? Der kommunikative Ansatz entwirft fiir den Lernenden ja
Lebenssituationen und stellt ihm fiir diese die entsprechenden Re-
demittel bereit. Bei allen unterschiedlichen Ausprigungen in der
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Praxis, die hier weder benannt noch diskutiert werden kénnen,
melden sich angesichts neuer Kontexte und Aufgaben der Fremd-
sprachendidaktik Zweifel an, ob solche Bestimmungen fiir den
Fremdsprachenunterricht der Zukunft noch gentigen.

Diese Zweifel lassen sich in vornehmlich drei Fragen an die
gegenwirtige Fremdsprachendidaktik formulieren: Ist der allge-
meine Verstehensbegriff prizise genug, um jene Kunst noch adi-
quat zu praktizieren? Ist die Rezeption des jeweils Fremden ange-
sichts seiner Vielfiltigkeit und unmittelbaren Nihe im alltdglichen
Kontext differenziert genug, um seine Rede zu verstehen? Reicht
die bisherige interkulturelle Orientierung des Fremdsprachenun-
terrichts aus, um den Lernenden auf die absehbare multikulturelle
Gesellschaft vorzubereiten?

Das Modell des hermeneutischen Fremdsprachenunterrichts
ergibt sich aus den entsprechenden Antworten auf diese Leitfra-
gen: Es geht von der Normalitit des Fremden aus, setzt dem op-
timistischen Verstehensbegriff eine skeptische Hermeneutik ent-
gegen und definiert interkulturelles Lernen als zwingende Konse-
quenz aus verinderter und verdnderbarer Realitit.

1. Skeptische Hermeneutik

Die Geschichte der europdischen Fremdsprachendidaktik ist bis
heute von einem optimistischen Verstehensbegriff geprigt: Nach
dieser Auffassung kann man den jeweils Fremden verstehen,
wenn man seine Sprache und Kultur méglichst genau kennen
lernt. Abgesehen davon, dass bereits die Alltagserfahrung im mut-
tersprachlichen Kontext Grenzen des sprachlichen Verstehens
tberaus deutlich lehrt, lisst sich diese Haltung auch vor der Folie
ciner langen europiischen Missverstindnisgeschichte eigentlich
nicht linger aufrecht erhalten.

Der Verstehensbegriff der Fremdsprachendidaktik hat sich
gleichwohl gegen alle negativen geschichtlichen und individuellen
Erfahrungen durchgesetzt. Bereits eine zufillige Blitenlese der
Priambeln von entsprechenden Richtlinien kann das belegen:
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,»Das erste Ziel des modernen Sprachunterrichts wird sein, den
Schiiler so weit zu fuhren, dal3 er im Stande ist, sich mundlich und
schriftlich iiber die gew6hnlichsten Lebensverhiltnisse auszudrii-
cken und das zweite Ziel wird sein, den Schiler zu befihigen, sich
dem Geiste der betreffenden Nation entsprechend miindlich und
schriftlich auszudriicken.”!* Einer solch hergebrachten Begriin-
dung entspricht etwa eine Formulierung von 1981: ,,Die Kenntnis
von Fremdsprachen foérdert die Aufgeschlossenheit gegeniiber
den Angehdrigen fremder Sprachgemeinschaften .15

Oder von 1992: | [Der Schiiler] erhilt Einblicke in Lebensbe-
dingungen und -gewohnheiten anderer Vélker; so wird sein Ex-
fahrungshorizont erweitert und eine tolerante Haltung ange-
bahnt.“16 Weitere Angaben sind hier unnétig, weil diese Zitate nur
einen allgemein durchgehenden Trend verdeutlichen sollen, der
bis in neueste Lehrpline (1997) giltig bleibt, so etwa fir den mo-
dernen Englischunterricht: ,,In der Folge kénnen die Schiiler zu
einer differenzierten, aufgeschlossenen und toleranten Einstellung
der englischsprachigen Welt wie generell anderen Vélkern und
Kulturen gegentiber gelangen.“!?

Die lakonische Gleichsetzung von fremdsprachlichem Lernen
und Toleranzhaltung provoziert geradezu die Gegenrede einer
skeptischeren Verstehenslehre. Sie wird durch das Bewusstsein
vieler Verstehensgrenzen weiter bestirkt. So reduzieren beispiels-
weise schon die quantitativen Dimensionen fremdkultureller
Wirklichkeit (Experten rechnen allein in Europa mit 56 verschie-
denen Sprachen) die Moglichkeiten des Fremdverstehens auf ein
weit bescheideneres Mal3 als die Diktion entsprechender Richtli-
nien auch nur ahnen lisst. Qualitativ hat die lange Tradition einer
skeptischen Hermeneutik, die spatestens mit Montaignes Essais in
Europa beginnt, bis in die Gegenwart hinein in den AuBerungen
nambhafter Philosophen und Schriftsteller sich pessimistisch arti-
kuliert, das Verstehen des jeweils Anderen auBlerordentlich be-
grenzt und immer wieder betont, dass sich die sprachliche und
kulturelle Anndherung an den Anderen als mithevolle und oft
scheiternde Anstrengung erweist.
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Als allgemeines Fazit ldsst sich feststellen, dass sich Verstehen
des Fremden oft als Vereinnahmung des Anderen unter eigener
Lebens- und Interessensperspektive entlarvt und sich die banale
Einsicht, dass Fremdheit fiktive Zuschreibung und nicht Wesens-
merkmal von Personen und Gruppen ist, zu selten durchsetzt.

Eine skeptische Verstehenslehre erinnert deshalb an folgen-
den Zusammenhang: Die Existenz des Fremden hingt nicht von
der je eigenen Verstehensfihigkeit des Beobachters ab; Anders-
sein hat deshalb auch da seine Berechtigung, wo es vom jeweils
Anderen nicht verstanden wird. Diese Tatsache befreit nicht von
der Anstrengung des Verstehens und gibt nicht der Indifferenz
Raum. Sie fordert vielmehr selbst da Toleranz, wo das Zusam-
menleben einander Fremder auch dann ermdglicht und geregelt
werden muss, wenn die Anerkennung der Andersartigkeit sich
nicht auf das Verstehen dieser Andersheit stiitzen kann. Das
scheinbar bereits Vertraute (etwa durch den fremdsprachlichen
Lehrgang) nimmt dem Fremden seinen eigenstindigen Charakter
und auch die wohlmeinende Vereinnahmung einseitiger Empathie
reduziert das Fremde durch naives Verstehen auf ein Beziehungs-
objekt. Sie verhindert das, was sie anstrebt: Die gleichberechtigte
und gleichwertige Anerkennung durch Kennenlernen. Was man
aber schon zu kennen glaubt, kann sich nicht mehr zu erkennen
geben.

Zukinftige Fremdsprachendidaktik sollte bereits aus diesen
wenigen Ansitzen einer skeptischen Verstehenslehre die Konse-
quenz ziehen, die bisher gingigen Fremdverstehensbegriffe in
Hinblick auf deutliche Grenzen der Verstehensmdglichkeiten re-
alistischer als bisher zu definieren.

2. Normalitiat des Fremden

Das Fremde war nie das Normale. Es war das Abweichende von
der eigenen Norm. Traditionell war der Fremde eine singulire und
auBergewShnliche Erscheinung, in der Regel fern; er wurde stili-
siert (der Exotische), tibersteigert (der Idealisierte), herabgesetzt
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(der Minderwertige), benutzt (der Ausgebeutete), bekdmpft (der
Feindliche), unterworfen (der Kolonisierte). Aus der Perspektive
des je Eigenen wurden ihm seine Merkmale zugeschrieben, seine
Existenz verdankte er seiner Entdeckung, seinen Namen erhielt er
von dem, der ihn aus der Sicht des eigenen Weltbildes und Selbst-
verstindnisses wahrnahm. Er kam selten zur Sprache, weil andere
aus der eigen definierten Uberlegenheit zivilisatorischen, techni-
schen und kulturellen Fortschritts fir thn redeten. Die selbstver-
stindliche Dominanz des Eigenen erlaubte entsprechende Zu-
schreibungen, die Relationalitit von Normalitit und Fremdheit
war einseitig geregelt und festgelegt.

Die Realitit des modernen Europa hat dagegen faktisch die
Normalitit des Fremden etabliert und erzwingt deshalb seine ent-
sprechend neue Deutung: Der fremde Andere ist keine aul3erge-
wohnliche, sondern alltdgliche Erscheinung, die Fremderfahrung
im eigenen Kontext ist zur Normalitit geworden. Die Nachbar-
schaft des vielfiltig Fremden ldsst sich nicht linger dominieren aus
der Selbstsicherheit tberlegener Distanz, die nicht nur rdumlich
inzwischen aufgel6st ist. Das Fremde artikuliert sich selbst, fligt
sich nicht mehr stellvertretender Rede und will gehért werden. Da
Sprache nicht nur Mitteilung, sondern auch Einteilung der Welt
bedeutet, verandert die deutlich wahrnehmbare Anwesenheit des
alltidglichen Fremden hergebrachte Zuordnungen. Normalitit und
Fremdheit werden wechselseitig sich beeinflussende, nicht mehr
einseitig festlegbare Unterscheidungsmerkmale. Interkulturelles
Lernen riickt diesen Sachverhalt in das Bewusstsein und dndert so
bislang gewohnte Handlungsweisen.

3. Interkulturelles Lernen

Jede AuBerung zum interkulturellen Lernen ist heute notwendig
fragmentarisch. Eine voraussetzungslose Artikulation von Vor-
schligen, Modellen und Lernhinweisen wire naiv angesichts der
Fille praktischer und theoretischer Bemithungen in unterschied-
lichen Arbeitsbereichen und Disziplinen. Eine allgemeine
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Ubersicht und vergleichende Wertung sind deshalb unméglich ge-
worden.

Dennoch lisst sich fir die Fremdsprachendidaktik festhalten:
Interkulturelles Lernen ist inzwischen selbstverstindliche Reak-
tion auf die Tatsache geworden, dass in der modernen Gesell-
schaft der Fremde in unmittelbarer Nachbarschaft normal ist. Von
daher miissen bisher gewohnte Bestimmungen des Fremden iiber-
priift und das grundsitzliche Verhalten ihm gegentiber verdndert
werden. Interkulturelles Lernen erzieht zur Anerkennung der
Normalitit des Fremden. Es bedeutet die reflektierte Erfahrung
der Normalitit des Fremden als einer anderen, nicht besseren oder
schlechteren Normalitit Uber die Grenzen der eigenen Verste-
hensfihigkeit hinaus.

Die gegenwirtigen Differenzierungen des Kulturbegriffes er-
ldutern diesen Sachverhalt weiter: Die Kultur einer modernen Ge-
sellschaft versteht sich als Zusammenspiel von Wahrnehmungs-
weisen, Traditionen und Gewohnheiten, die sich veriandern. Thre
Grenzen sind vielfach flieBend. Die Gleichzeitigkeit regionaler,
weltweiter KulturduB3erungen, der schichten- und generationsab-
hingigen Kulturverstindnisse ldsst sich in einem einheitlichen
Kulturbegriff nicht fassen. Die je eigene Kultur ist abhingig von
diesem Zusammenhang und entwickelt sich in ihm. Interkulturel-
les Lernen versteht sich deshalb als lebenslanger Prozess der Be-
wusstwerdung von Eigenstindigkeit in Abhingigkeit vom und
Angewiesensein auf den jeweils Anderen.

Deutliche, in ihrer Andersheit bewusst wahrgenommene und
belassene Verschiedenheit hilft dem Eigenen. Fremde Sprachen
und Kulturen gewinnen gerade in ihrer trennenden und unter-
scheidenden Art Bedeutung fiir das eigene Sprechen und Han-
deln, weil sie das spezifische Andere des Eigenen erst markieren
und so das Wechselverstindnis eigentlich erst erméglichen. Ge-
rade das Interesse am Eigenen fiihrt deshalb zur Neugier auf den
Anderen als authentisches, konkretes und in sich vollstindiges
Gegeniiber, dessen Unterschiedlichkeit die Kontur des Eigenen
betont. Interkulturelles Lernen erfihrt deshalb in der
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Anerkennung anderer, nicht beliebig verfiighbarer Normalitit eine
Hilfe zur Selbsterkenntnis des Lernenden.

Wenn das Fremde das Verschiedene bleiben kann, eriibrigen
sich Versuche, es vollstindig in den eigenen Verstehensgriff zu
bekommen. Nicht die quantitative Anstrengung seiner Erfor-
schung, sondern die qualitative Anderung seiner Wahrnehmung
entscheiden tiber Gelingen oder Scheitern des Dialogs mit ihm.
Tradierte Volker- und Landeskunde, die das Typische in der allge-
meinen Landeserscheinung vorstellt, steht deshalb einem interkul-
turellen Lernen entgegen, welches das Individuelle des Anderen
erfahren und ihn nicht auf Stellvertretungs-Existenz fiir seine Kul-
tur reduzieren will. Das interkulturelle Gesprich, zugleich Mittel
und Ziel des Lernens, will nicht die scheinbar objektive Aufkld-
rung iiber den unterschiedlichen Kontext der Sprechenden, son-
dern den Austausch ihrer persénlichen Erfahrungen mit diesem
Kontext.

Fremdheit als Normalitit und interkulturelles Lernen als Ver-
haltensinderung legen dem Fremdsprachenunterricht der Gegen-
wart so grundsitzliche Fragen nach seiner Zielbestimmung und
tragenden Begrifflichkeit nahe.

IV.

Uber die methodisch-praktischen Konsequenzen kann hier aus
verschiedenen Griinden nicht gesprochen werden. Wer sie erfah-
ren moéchte, muss auf entsprechende Umsetzungen dieses allge-
meinen fremdsprachendidaktischen Entwurfs im Lehrbuch, im
Videofilm, in Richtlinien und in entsprechender Fachliteratur ver-
wiesen werden.!® Es muss deswegen an dieser Stelle gentigen, nur
einige praktische Folgerungen anzudeuten. Zum Beispiel erhilt
Literatur (die fiir die Grammatik-Ubersetzungsmethode Ziel war
und mit der der kommunikative Ansatz recht wenig anzufangen
wusste) im Kontext des hermeneutischen Fremdsprachenunter-
richts eine ganz andere Bedeutung als bisher. Da sie als Einzel-
stimme zum einzelnen redet, als besondere Fremdsprache
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verstanden werden kann, in ithrem Appellcharakter offen bleibt,
den Lernenden mehr in seiner Person als in seiner Rolle anspricht,
kann sie nicht linger eingeschult, als Beleg fiir vorgefasste Mei-
nungen des Lehrers genommen, als Gelegenheitsangebot ge-
braucht oder als Auflockerungsmittel verwandt werden. Die Be-
deutung der Literatur erklirt sich in Zukunft weder aus dem Bil-
dungsanspruch des 19. Jahrhunderts noch aus der situativen Prag-
matik kommunikativer Lehrginge. Sie versteht sich vielmehr vom
Anfang des Fremdsprachenunterrichts an als besondere Sprach-
lehre, die das fremde Sprechen nicht durch Vorinterpretation ver-
cinnahmt, sondern im Gegenteil den Respekt vor der jeweils an-
deren Artikulation des bisher bekannten Weltwissens schult.

Ganz allgemein verbietet die Normalitit des Fremden verein-
nahmendes Verstehen und damit stellvertretendes Reden tber
den Fremden. Sie verlangt, dass die heute normale Anwesenheit
vielfiltiger Fremdheit im deutschen Klassenraum entsprechend
zur Rede kommt. Sie fordert vom Lehrenden besonders eine Viel-
faltigkeit des angebotenen Materials und der entsprechenden Auf-
gaben und Impulse. Sie fihrt in der Arbeitsweise des Lehrgangs
zur Addition der unterschiedlichen kulturellen und sprachlichen
Kompetenzen.

Von daher begrifit der hermeneutische Ansatz alle modernen
Methoden der Projektarbeit, des schiiler- und handlungsorientier-
ten Lernens, nicht so sehr als Formen moderner Unterrichtstech-
nologie, sondern als praktischen Ausdruck hermeneutischer Ori-
entierung. Der hermeneutische Ansatz leitet sich her aus der ge-
meinsamen Verantwortung in der Verschiedenheit und will das
andere Meinen deshalb ausdriicklich héren, weil erst im Dialog
der Differenzen das jeweils Andere sowohl erkannt als auch in
seiner Andersheit bewahrt bleibt. Vor allem aber will er den Frem-
den nicht auf seine Lehrbarkeit reduzieren und seine Existenz
nicht von seiner sprachlichen und inhaltlichen Verstehbarkeit ab-
hingig werden lassen. Es versteht sich deshalb von selbst, dass aus
der immer noch existierenden Belehrungshaltung fiir alle Beteilig-
ten eine Lernhaltung werden muss und alle kooperativen Lehr-
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und Lernformen willkommen sind, die dem fremden Lerner zur
eigenen Rede verhelfen.

V. Die Normalitiat des Fremden als Provokation

Fur wen sie wirklich Provokation bedeutet, miissen Sie selbst ent-
scheiden. Von T. S. Eliot stammt der Leitsatz, der den Appell ei-
ner hermeneutischen Lernprogression biindig formuliert: ,, The
end of all exploring / Will be to arrive where we started / And
know the place for the first time.“!? Die Entfernung von sich
selbst, damit man das Eigene aus vielfacher Distanz zu sehen fahig
ist, ist die eigentliche Herausforderung, die aus der Normalitit des
Fremden alle Lernwege zu diesem Fremden o6ffnet. In diesem
Sinne beginnen hermeneutische Appelle zunichst immer als Pro-
legomena. Thre Vorldufigkeit, die das Wesen der hermeneutischen
Anrede ausmacht, wird erst komplementiert und verindert durch
die Antwort des jeweils Angesprochenen, die dieser aus der Per-
spektive seiner Erfahrungen und Interessen formuliert, indem er
gleichzeitig sich in Distanz zu ihnen bringt. Fragwiirdigkeit und
Vorldufigkeit leiten so den hermeneutischen Prozess ein. Verste-
hen heil3t immer schon, anders als bisher verstehen zu wollen. In-
sofern sind diese wenigen Anmerkungen eine Finladung zum her-
meneutischen Dialog, die vom Angeredeten als Voraussetzung
nur sein Bewusstsein der Fragwiirdigkeit hergebrachter Begriffe
verlangt: ,,Wir suchen das Gesprich nicht nur, um den Anderen
besser zu verstehen. Vielmehr sind wir selbst von der Erstarrung
unserer Begriffe bedroht, wenn wir etwas sagen wollen und der
Andere es aufnehmen soll.“%

Dass solche Gespriche die Ritselhaftigkeit des Fremden trotz
aller Bemtihungen um Verstindnisse aber auch bewahren, dariiber
soll das letzte Wort von denen kommen, die es auch am Anfang
hatten: von den sprechenden Tieren. Wittgenstein, an dem man
nicht vorbei kommt, wenn es um Sprache und Verstehen geht,
notiert: ,,Wenn ein Lowe sprechen kénnte, wir kénnten ihn nicht
verstehen, 2!
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Anmerkungen

1 Ich wiederhole im Folgenden verkiirzt, was ich an anderer Stelle ausfiihrlich
dargestellt habe. Von der Normalitit des Fremden habe ich zum ersten Mal 1991
gesprochen und dieses Leitwort von da an auf verschiedene Aspekte des herme-
neutischen Fremdsprachenunterrichts bezogen (vgl. in Auswahl Literaturver-
zeichnis). Es bleibt aus meiner Sicht die bittere Bilanz, dass wir in vielen Berei-
chen der Gesellschaft und des Unterrichts von der Anerkennung der Normalitit
des Fremden so weit entfernt sind wie im Jahre 1991.

2 Anders, 1984, S. 7.

3 Lessing, o. J., S. 31.

4 Ebd,, S. 38.

5 Ebd,, S. 34.

6 Ebd.

7 Gadamer, 1998, S. 200.

8 Ebd., S. 201.

9 Todorov, 1985, S. 94.

10 Ebd., S. 40.

11 Ebd., S. 42.

12 Ebd,, S. 38.

13 Wulf, 1997, S. 1121.

14 Gutbier, zit. nach Schroder, 1989, S. 65.

15 Nieders. Kultusminister, 1981, S. 4.

16 Bayer. Kultusministerium, 1992.

17 Bayer. Kultusministerium, 1997, S. 51.

18 Siche u. a.: LIFE, 1997; REE, 2000; Entwicklungsrichtlinien, 2001.

19 Eliot, 1975, S. 197.

20 Gadamer, 1975, S. 349.

21 Wittgenstein, 1977, S. 358.
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Hans Hunfeld

Zukunftsorientierte Curricula fiir das
globale Dorf?: Eine Problemskizze

1.

Zukunftsorientiert sind Lehrpline immer. In seinem modischen
Pleonasmus passt sich das ,,zukunftsorientierte” Curriculum nur
,»der lirmenden Monotonie der aktuellen soziologischen und po-
litischen Globalisierungsliteratur*! an. Sein eigentliches Problem
aber ist uralt. Wie kann aus der Gegenwart heraus ein Lerninhalt
fiir eine Zeit angeboten werden, deren Konturen sich erst nur un-
genau abzeichnen?

Schon der steinzeitliche Jdger, der sich mit seinem Sohn iiber
die Hasenspur im Schnee beugt, steckt in diesem Dilemma. Zwar
lehrt er den Nachkémmling, wie man die Fihrte liest, aber wie
stellt er ihn auf zukinftige Entwicklung ein, die den Hasen még-
licherweise ganz andere als bisher gewohnte Haken schlagen ldsst?
Wie also gibt hergebrachte Deutung, Lebens- und Jagderfahrung
gleichzeitig dem Lernenden Raum fiir anderes Lesen ganz anderer
Fihrten?

Aus weiter Ferne wird diese Frage, durch Zeit und Raum viel-
fach variiert, in eine Gegenwart hineingereicht, die nur noch Zu-
kunft sein will und diese in magischen und marktgerechten Sig-
nalwortern nachredet: ,,Modern leben wir in der Zeit der Welt-
kommunikation. Sie steht nicht mehr im Zeichen von Prometheus
(Produktion), sondern von Hermes (Kommunikation).“? Selbst
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wer solche pauschalen Dikta versteht, fragt sich, was sie fiir zu-
kiinftige Lehre bedeuten kénnten. Denn die etablierte Lehr-Praxis
kommuniziert wohl weniger mit der Welt als mit sich selbst:
,,Nicht nur in Schulen und Universititen ist ein konservatives Vet-
harren in der Struktur von Lehrplinen zu beklagen. Auch in der
Aus- und Weiterbildung hilt man an Rahmenstoffplinen fest, die
hierarchisch gegliedert, in einzelne Ficher aufgespalten und nach
dem Muster ,vom Einfachen zum Komplexen’ struktutiert sind.
Komplexe Inhalte werden nach wie vor zerlegt und zu didaktisch
aufbereiteten Sequenzen wieder zusammengesetzt. Die behavio-
ristisch geprigte Auffassung vom Lernen weicht zwar im Bereich
der Lehr-Lernverfahren zunehmend kognitiver und konstruktivis-
tischer Einfliisse, in curricularen Fragen ist diese jedoch weiter do-
minierend.*?

Solche Gegenwart formt sich aus den Trimmern einer noch
nahen Vergangenheit, welche Richtziele, Grobziele und Feinziele
in genauer Abstraktionsskala gliederte und Curriculum verstand
als ,,eine Beschreibung der Aufgaben der Schule in Form einer
organisierten Sequenz von Lernerfahrungen, die auf beabsichtigte
Verhaltensdisposition gerichtet sind. Voraussetzung einer solchen
Beschreibung ist die Entwicklung und Sicherung eines begriinde-
ten Zusammenhangs zwischen den Entscheidungen dartber, was
Kinder lernen sollen, warum sie es lernen sollen und wann und
wie sie es am besten lernen®.* Verblifft stellt, wer den dreiBig
Jahre langen Entwicklungsweg moderner Curriculumstheorie zu-
rickwandert, fest, dass sich in gegenwirtiger Zukunftsphraseolo-
gie immer noch Robinsohn artikuliert: die Wissensgesellschaft, die
technische und organisatorische Innovation, die Spannung von
utilitaristischen und erzieherischen Orientierungen, der pidagogi-
sche und politische Dezisionismus der siebziger Jahre.® Der
schnelle Lauf ins globale Dotf scheint sich, weil er dafiir keine Zeit
hat, weder um seine Urspriinge noch um seine gegenwirtigen Be-
dingungen zu kiimmern.
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2.

Das sollte den Sprachunterricht eigentlich nicht stéren. Denn auf
den ersten Blick braucht er, wenn Weltkommunikation allgemein
angesagt ist, sich weder um Vergangenheit noch Gegenwart zu
scheren, weil seine Marktposition dullerst glinstig ist: Alles, was
Zukunft meint, verlangt nach Mehrsprachigkeit. Aber wenn diese
sich der Hegonomie der lingua franca Englisch auf Dauer unter-
werfen misste? Dann konnten ,,die grofen Umwilzungen der
Gegenwart auch die Sprache unter Stress setzen.® Wie — befiirch-
tet oder begriilit — das sein kénnte, zeigt etwa Deutsch global, das
die Neuen Medien als vielfache Herausforderungen fiir die deut-
sche Sprache versteht: Wird die ,,Generation-@ keine Zeit zum
Lesen mehr® haben, ist das ,,Zeitalter der totalen Sprachschin-
dung® angebrochen, muss man ,lernen und lehren neu denken®,
sind ,,deutschsprachige Kultur und Geisteswissenschaften im In-
ternet verschollen*? Bange Fragen. Jedenfalls ist ,,Englisch als
Weltcomputersprache und als Dolmetsch des Internet wichtigste
Kontaktsprache.*”

Das ist nicht ohne Folgen schon fiir den muttersprachlichen
Lerner. Frith bereits wollen sich in seine Fibel Vokabeln dringeln,
die weder der Duden noch das Queen’s English kennen; wie
selbstverstindlich spricht er auf dem Pausenhof die Worte nach,
die ihm Werbung und Kommunikationstechnologie, Politik und
Alltagsslang ins Ohr schreien. Franzésischer Purismus, wiirde er
in den Deutschlehrplinen herrschen wollen, kénnte ihm nicht den
Mund verbieten. Wer weil}, was ein Handy ist, lernt das Chatten
nicht ausgerechnet im Deutschunterricht.

Kein Grund zur Kulturklage, wohl aber dringender Anlass,
sich auf sehr veridnderte Rezeptionsbedingungen einzustellen, be-
vor man sich an zukunftsorientierte Curricula fir die deutsche
Sprache macht.

Wird sie aber als Zweit- oder Fremdsprache angeboten, muss
erst recht umgedacht werden. Was im muttersprachlichen Kon-
text gilt, hat auch auf die zweite Sprache Einfluss: Das Verhaltnis
von Eigen und Fremd ist nicht mehr so einfach und eindeutig zu
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bestimmen wie noch vor Jahren. Das vielfiltig Fremde ist heute
in mittelbarer Nachbarschaft. Es ldsst sich nicht linger mit jenen
Begriffen und Wortregelungen domestizieren oder kolonisieren,
die es auf Abstand hielten, als es in der Regel noch fern war. Es
fugt sich nicht mehr dem Verstehenszugriff einer Haltung, die den
Fremden vom Eigenen her interpretiert und stellvertretend fiir ihn
redet. Und so will es in deutscher Sprache wahrscheinlich auch
nicht nur mehr von Goethe und Schiller, von Rhein und Schwarz-
wald, sondern auch vom Eigenen reden, schon um sich nach lang
verordneter Stummbheit endlich selbst in eigener Sache verstind-
lich zu machen.

3.

Das braucht nicht jedem Lehrplanmacher einzuleuchten. Es reicht
schon, wenn er einsicht, dass an den hergebrachten Grundbegrif-
fen des etablierten Fremdsprachenunterrichts Zweifel nicht nur
erlaubt, sondern dringend angebracht sind. Bis in neueste Fremd-
sprachenrichtlinien hinein halt sich in Deutschland etwa jener eu-
phemistische Verstehensbegriff, der in entsprechenden Priam-
beln weiter davon ausgeht, man kénne den jeweils Fremden schon
verstehen, wenn man nur genug von seiner Sprache und Kultur
wisse, obgleich doch die geschichtliche Wirklichkeit und die All-
tagserfahrung solch verordneten Optimismus faktisch widerlegt.
Dass der Fremde fremd und unverstehbar bleiben diirfe, dass ge-
tihrlichste Fremdheit im scheinbar Vertrauten lauert — in wie viele
Richtlinien und Lehrbiicher hat solche Auffassung Eingang ge-
funden? Und doch werden das zukiinftige Haus FEuropa nicht
Freunde bewohnen, die sich qua global Englisch oder durch ein
neues Pfingstwunder endlich verstanden haben, sondern einander
Fremde, die zusammenleben miissen, obgleich sie sich nicht ver-
stehen.

Wenn dem so sein wird — was bedeutet das fiir das Fremdspra-
chencurriculum? Dass man zuallererst seinen bisher leitenden
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Fremdbegriff iiberdenkt. Selbst wenn man nicht mit der hier skiz-
zierten Verstehensbegrenzung und Bestimmung des Fremden ein-
verstanden ist, so liegt doch nahe, als selbstverstindliche Reaktion
auf die verinderte Gegenwart und die prognostizierte Zukunft
jene Leitvorstellung von Fremdheit zu befragen, die den Fremd-
sprachenunterricht der Vergangenheit prigte und auch gegenwir-
tig noch orientiert. Auch der kommunikative Ansatz, der, wie die
ersten Seiten auch neuerer fremdsprachlicher Lehrbticher deutlich
ausweisen, immer noch europaweit herrscht, kommt an dieser
Frage nicht vorbei. Seine vielfiltigen Variationen und einzelnen
Methoden werden hier ausdriicklich nicht kritisiert. Seine grund-
legende Philosophie aber, die dem Lerner Lebenssituationen vor-
entwerfen und ihm fiir diese dann die Redemittel verabreichen will
— ist sie noch der fremdsprachendidaktischen Weisheit letzter
Schluss?

4.

Die Zwischenbilanz ergibt bei aller essayistischen Fliichtigkeit und
Vorldufigkeit: das immanente Problem jedes Lehrplans bleibt be-
stehen und ist durch Zukunftsrhetorik nicht wegzureden; die Pra-
xis beruft sich weitgehend auf sich selbst und ist durch konserva-
tive Strukturen und Bedingungen gefesselt; curriculares Vokabular
ist dlter als es selbst vorgibt; die Rezeptionsbedingungen fiir
Sprachlehre haben sich verindert; Sprachdidaktik hilt gleichwohl,
bei allem Fortschritt in den Methoden, an traditioneller Begriff-
lichkeit fest.

Es priife ein jeder in seinem Kontext, ob seine Erfahrung von
Sprachlehre sich in solchen Feststellungen wiederfinden kann.
Schon deshalb, weil zur Neuorientierung Selbstdistanz nétig ist.
Dies zeigt sich bei der Begegnung mit Widerspriichen, die immer
schon eine Ubergangszeit charakterisierten. Am Beispiel einer
kleinen curricularen Paradoxie ldsst sich das leicht zeigen: Der so-
genannten Lernerorientiertheit moderner didaktischer Entwurfe
wird weitgehend zugestimmt — die Ziele des Unterrichts werden
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aber weiter kleinschrittig, systematisch und hierarchisch abgestuft
verfolgt. Miissten nicht, wenn der Lerner wirklich mitbestimmen
sollte, auch diese Ziele wenigstens relativ unbestimmt bleiben?
Eine solche Frage erschiittert wohl das immer noch wirkende
Grundverstindnis von steuernder Lehre so sehr, dass man lieber
den Lehrplan in einen ,,Lernplan®® umbenennt, als sich auf das
wahrscheinlich zerstorerische Abenteuer einer wirklichen Orien-
tierung des Curriculums an dem Vorwissen, dem Interesse, dem
Bedurfnis, dem Wunsch des Lerners auszurichten:

,Er hitte zundchst®, so zitiert DIE ZEIT vor einiger Zeit ei-
nen jugendlichen Deutschlerner, ,lieber Worter gelernt, die ihm
geholfen hitten, von sich zu erzihlen. Aber das Lehrbuch setzte
andere Priorititen.” Leicht ldsst sich vom hohen Katheder reden
tber die zukunftsorientierte Abkehr von der Belehrungsgesell-
schaft und der Hinwendung zur Lerngesellschaft, viel schwerer
tillt sie offenbar in den Niederungen der Praxisebene. Und doch
misst sich curricularer Fortschritt an solchem Detail.

5.

Schon dieses eine Beispiel zeigt, dass mit innovativer Unterrichts-
technologie und fortschrittlicher Nomenklatur traditionelles Bil-
dungs- und Lehrverstindnis nicht aufzuheben ist: ,,Der lehrende
Mensch ist Inhaber des Wissens bzw. Kundiger der Wege zum
Wissen. Er fithrt die lernende Person auf weitreichend vorgegebe-
nen methodischen Wegen in ein Wissensgebiet hinein. Durch di-
daktische Reduktion wird das Lerngebiet strukturiert und in ,be-
wiltigbare Portionen’ aufgeteilt. Ein Curriculum enthilt auf syste-
matische Weise den Teil des Gesamtwissens, der Gegenstand des
Bildungsvorgangs ist.“? Dieses Verstandnis — so die hier nur in
Ausschnitten zitierbare sehr umfangreiche und detaillierte Exper-
tenanalyse — wird ,,dem kiinftigen Lernen nur noch eingeschrinkt
gerecht®. Als generelle Entwicklungstendenzen von Bildungspro-
zessen der Zukunft zeichnen sich danach ab: eine bewegliche,
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flexible Generierung von Lernzielen; die gemeinsame Erkundung
des Wissens durch Lernende und Lehrende; die stirkere Bertick-
sichtigung der Individualitit der Lernenden; die Modularisierung;
Netzwerke des Lernens; grundlegend neue Lernarrangements. 10

Dieser deutliche Kontrast von hergebrachter und zukinftiger
Orientierung wiederholt im Grundsitzlichen, was das Detail
lehrte: dass mit angestammter Lehrphilosophie den Herausforde-
rungen einer absehbaren Zukunft nicht entsprochen werden kann.
Zwar kénnen die zitierten Experten auch nur Tendenzen moglicher
Entwicklungen festhalten und damit das Grundproblem von Cur-
ricula nicht 16sen, der Verdnderungsdruck aber, schon durch die
radikalen Wandlungen der Umwelt ausgeldst, geht in generell ab-
lesbare Richtungen.

6.

Als eine mégliche Reaktion auf diesen Verinderungsdruck ver-
stehe ich jenen Fremdsprachenunterricht, den ich hermeneutisch
nenne. Er geht von drei grundlegenden Auffassungen aus, die sich
sowohl von traditionellen Verstindnissen als auch von der gegen-
wirtig weitgehend praktizierten Lehre, die sich immer noch aus
diesen herleitet, deutlich unterscheidet: der skeptischen Herme-
neutik, der Normalitdt des Fremden, der Literatur als Sprachlehre.
Ausfihtlich und wiederholt ist davon an anderer Stelle'! gespro-
chen worden. Im vorliegenden Zusammenhang missen deshalb
wenige Hinweise gentigen:
- Aus der Einsicht in die qualitativen und quantitativen
Grenzen des Verstehens des jeweils anderen verbietet sich
seine Bestimmung aus jeweils eigener Perspektive. Der di-
alogische Charakter des Unterrichts ist deshalb nicht me-
thodisch, sondern grundsitzlich begriindet: Unterricht als
Verstehensgesprich bringt das unterschiedliche Vorwis-
sen seiner Teilnehmer zur Rede und entwickelt sich von
hierher. Ein lehrerbestimmtes Curriculum wiirde das ver-
hindern. Erst aus der Addition der unterschiedlichen
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personlichen, sozialen und kulturellen Kompetenzen baut
sich die spiralférmige Progression auf. Die relative Unbe-
stimmbarkeit der traditionellen kurzschrittigen und mittel-
fristigen Ziele ist dabei logisch Konsequenz.

Die Normalitit des Fremden markiert den Abschied von
bisherigen Fremdbestimmungen. Sie hat viele Implikatio-
nen. So ist z.B. der fremde Andere nicht mehr auferge-
wohnliche, sondern alltigliche Erscheinung und die Frem-
derfahrung im eigenen Kontext zur Normalitit geworden;
also fordert die unmittelbare Nihe des vielfach Fremden
besondere Verstehensbereitschaft: sie schlieit die Vor-
sicht vor dem eigenen Urteil und die Skepsis vor allzu
schneller und reibungsloser Verstindigung ein. Aus der
Perspektive des je Eigenen kénnen dem jeweils anderen
seine Merkmale nicht linger zugeschrieben werden. Er
muss selbst zur eigenen Rede kommen. Das Verstehens-
gesprich nimmt deshalb nicht nur auf sprachlich und kul-
turell offensichtliche Fremdheit, sondern schon auf die
Verschiedenheit individueller Erfahrung und Kenntnis
Riicksicht. Auch von daher versteht sich deutliche Lernert-
otientiertheit von selbst.

Literatur wird zur Sprachlehre, weil sie als Einzelstimme
das einzelne, persénliche Urteil fordert. Sie ist die Frage-
form von Sprache und will den Dialog mit dem Leser tiber
ihr spezifisches Angebot von Andersartigkeit. Der Erfah-
rung von erlebbarer Wirklichkeit bietet sie die Méglichkeit
anderer Realitit, die sie durch ihren Ausdruck schafft. Sie
prisentiert den Dialog unterschiedlicher Texte miteinan-
der und fordert das Gespriach unterschiedlicher Leser. Le-
sen begreift der hermeneutisch orientierte Unterricht als
unterschiedliche Antworten der Leser auf die fremde
Sprache Literatur, die sich im Gruppengesprich artikulie-
ren. Wieder wiirde auch hier lehrerzentrierte Vorbestim-
mung das Verstehensgesprich eher hemmen als férdern.



Hans Hunfeld 461

7.

Es geht hier nicht um die vollstindige Apologie eines Modells,
schon gar nicht wird hier der Stein des Weisen prisentiert. Die
methodischen Prinzipien, die sich aus diesen wenigen Hinweisen
ableiten, bestirken im tibrigen die schon anerkannten und im fort-
geschrittenen Sprachunterricht praktizierten Verfahren des ganz-
heitlichen, impulsgesteuerten, produktionsorientierten und pro-
jektbezogenen Lernens. Sie verstehen sich hier allerdings nicht als
Fortentwicklungen einer Unterrichtsmethodik, sondern sind
selbstverstindlich sich ergebende Konsequenz aus einem anderen
als bisher ublichen Verstindnis von fremd, Fremdverstehen und
Literatur als Sprachlehre.

Hermeneutik ist, nach Schleiermacher, die Kunst, die Rede ei-
nes fremden Anderen richtig zu verstehen. Der Dreischritt des
hermeneutischen Ansatzes ist lediglich der Versuch, vorldufige,
aber nicht vornehmlich methodische Antworten zu geben auf die
drei Fragen, die sich aus den Verinderungen der Wirklichkeit, den
revidierten Auffassungen von Curricula und der neuen Rolle des
Lehrenden ergeben: Ist der etablierte Verstehensbegriff prizise
genug, um jene Kunst noch adidquat zu praktizieren? Ist die Re-
zeption und Definition des Fremden angesichts seiner Vielfiltig-
keit und Nihe im alltiglichen Kontext differenziert genug, um
seine Rede zu verstehen? Reicht die bisherige interkulturelle Ori-
entierung des Fremdsprachenunterrichts und seine grundsitzliche
Begriindung noch aus, um den Lehrer auf die absehbare multikul-
turelle Gesellschaft vorzubereiten? Im Vorfeld des Unterrichts,
bei der Formulierung der Eckdaten eines méglichen Lehrplans,
versucht der hermeneutische Ansatz seine Antworten auf diese
Fragen zu finden.

Die bisherigen Reaktionen auf diesen Ansatz vermitteln aller-
dings widerspriichliche Erfahrungen: Er nimmt einerseits bereits
deutlichen Einfluss auf Lehrpline und Unterrichtsorganisatio-
nen'?, 16st andererseits Kopfschiitteln und Unverstindnis beson-
ders bei kommunikativ verfestigten Lehrern aus. Beides ist ver-
stindlich und zeigt nur die Wahrheit des hermeneutischen
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Grundsatzes, dass Dialog nur mit jemandem méglich ist, der eine
Frage hat. Zum Beispiel verrit sich im Widerstand gegen das her-
meneutisch angelegte Lehrbuch ELEMENTE, um es deutlich zu
sagen, auch jene Lehrmeinung, die wieder, wie so oft in der Ge-
schichte der Fremdsprachendidaktik, sich stellvertretend fiir je-
mand 4duBlert, den sie nicht gefragt hat. Solche Widerrede erhebt
sich ironischerweise gerade bei denen, die ihr Urteil auf der Basis
ctablierter Begrifflichkeit von Progression, Systematik, Gliede-
rung und Wortschatzarbeit fillen. Dagegen ist wenig auszurichten,
es sei denn, man gibe denen, fiir die man selbstsicher spricht, Ge-
legenheit, sich selbst zu duBlern. Diesen will aber der hermeneuti-
sche Fremdsprachenunterricht nicht ihr Sprechen vorbuchstabie-
ren, sondern nur ihnen die Zungen I6sen. In einer von tradierten
Vorstellungen vorgefassten Rezeption der ELEMENTE wird
aber schon das rein Handwerkliche missverstanden: Zwar sind
diese in drei Binde gegliedert, aber nicht dreifach voneinander ge-
trennt.!3 Sie sollen nicht wie Ublich nacheinander, sondern mitei-
nander wirken. Da die jeweilige Welt- und Sprachauffassung des
Lerners, nicht aber das Lehrbuch den Einstieg in den Lehrgang,
das Tempo der Progression, die Offnung fiir Assoziation, Reak-
tion und den eigenen Text des Lerners bestimmt und bewirkt, ant-
worten die Seiten auf die Fragen, die man an sie jeweils stellt. Eine
Rezeption, die lineare Progression als einzig giiltig voraussetzt,
zeigt wieder an solchem Detail, dass ungewohntes Angebot allzu
selbstsichere Nachfrage nicht befriedigen kann.

8.

Uberhaupt gilt fiir das augenblickliche Zwischenstadium, welches
von Widerstreit gegenwirtiger Ist- und zukiinftiger Sollzustinde
charakterisiert wird, dass didaktische Dogmen iiberlebt haben.
Was man fiir den Sprachunterricht will, das verstehende Ge-
sprich, sollte auch fiir Lehrplaner richtungsweisend sein. Noch
wissen alle Beteiligten zu wenig, als dass sie genau die in Rede
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stehende Zukunftsorientierung geben konnten. Voraussichtlich,
um wieder den iiber das einzelne Fach hinausschauenden Exper-
ten das Wort zu geben, enthalten zeitgemille Curricula ,,einen
Kern an fortschreitbaren Inhalten und einen Mantel aus stetig aus-
zutauschenden Informationen. Die Uberarbeitung und Reformu-
lierung der Konzeptionen wird in kiirzeren Perioden erfolgen. Im
Zuge der Ausweitung des hinter jedem Curriculum stehenden
Wissensgebietes und der wechselseitigen Durchdringung der
Fachgebiete untereinander bleibt offen, wie kiinftig die jeweilige
curriculare Fokussierung und Biindelung erfolgen wird.“14

Curricula werden sich von daher notwendig als Entwicklungs-
richtlinien' verstehen. Sie versuchen grundsitzliche Orientierung,
indem sie den Rahmen unterrichtlichen Handelns abstecken und
etwa, wie im hermeneutischen Angebot, die grundlegenden Ver-
stindnisse didaktischer Ansitze befragen und ihnen bisher unver-
traute Auffassungen gegeniiberstellen. Sie miissen von Vorschrif-
ten, einseitiger Belehrung und Verordnungsdominanz Abstand
nehmen und in ithrem Appellcharakter stirker als bisher ins vet-
stehende Gesprich denjenigen einbeziehen, den sie ansprechen:
den in der unsicher gewordenen Praxis Lehrenden, der den Kon-
text, die Bediirfnisse und die mégliche Zukunft seiner Lernenden
besser einzuschitzen weil} als der Bildungspolitiker, der Kultusbe-
amte und der Curriculumexperte. Seine Flexibilitdit und Kompe-
tenz ist beim schnellen Lauf ins globale Dorf stirker gefordert als
bislang. Man sollte ihn im tibrigen auch fragen, ob er iiberhaupt in
ein solches Dorf will oder ob fiir seine Deutschlerner zum Beispiel
nicht ganz andere Orte als dieses Dorf vorstellbar und wiinschbar
sind.
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Anmerkungen

1 Sloterdijk: S. 995.

2 Bolz in Hoffmann: S. 28.

3 Reinmann-Rothmeier/Mandl in Hoffmann: S. 145.

4 Vgl. Rauch/Anzinger: S. 85.

5 Vgl. Huisken: S. 108.

6 Hoffmann: S. 7.

7 Ebd. passim.

8 Im tibrigen hat man auch hier die eigene Vergangenheit vergessen und gibt als
Innovation aus, was gar nicht solche ist; schon Blankertz spricht 1971 vom
wLernplan®. Vgl. dazu Rauch/Anzinger, S. 85. Wie man aber das Traditionelle
nach neuen Verstindnissen unter dem dann addquaten Terminus Lernplan fasst,
zeigt beispielsweise der im ISB Miinchen entwickelte Lernplan fiir Deutsch als
Fremdsprache.

9 Delphi-Befragung 1998: S. 53.

10 Vgl. dazu ausfihrlich Delphi-Befragung passim.

11 Vgl. dazu Hunfeld 1998 und 1999.

12 Vgl. dazu u.a. den Lehrplan fiir Deutsch Primarstufe an Europaschulen; die
Reihe der Lernspuren, Verlag akropublich; die Arbeiten von Viola Keller, Erich
Steiner, Anna Lucia Santagostini, Walter Cristofolett in Deutsch lernen 1/99;
die Veréffentlichungen des Kolping-Bildungswerkes Bayern; die Entwicklungs-
richtlinien fiir das Fach Deutsch als Zweitsprache an den italienischen Oberschu-
len; die LIFE-Mappe und entsprechende Erginzungslieferungen der BMW AG;
das Video REE. Aspekte interkulturellen Lernens (BMW AG 2000).

13 Vgl. dazu etwa Steinig 1999: Fiir ihn ist der 3. Band der ELEMENTE , cin
exzentrischer Héhepunkt einer langen Entwicklung hin zu Literatur und Fremd-
verstehen (S. 11). Er lobt dagegen den 1. Band (S. 13), weil dieser in den Mit-
telpunkt riicke, was allen Menschen gemeinsam sei. Steinig sicht nicht, dass die
im 1. Band der ELEMENTE angelegte Hermeneutik alle drei Bande umschlie3t,
die je nach Kenntnisstand, Interesse und Bedirfnisse der Lerner nicht nachei-
nander, sondern immer miteinander sich anbieten. Der 3. Band, der zu Steinigs
Befremden ,,ausschlieBlich literarische Texte versammelt, und zwar ‘nackt’: ohne
ErschlieBungsfragen, ohne Ubungen, ohne erklirende Texte® (S. 11), erginzt das
mit der ersten Seite des 1. Bandes formulierte Dialogangebot an den Lerner auf
seine Weise. Im Zusammenhang damit ist im tibrigen Steinigs Beschreibung von
zwei Gefahren interessant, die sich fiir ihn ergeben, ,,wenn man literarische Texte
als Ausgangspunkt eines lernenden und tibenden Umgangs mit Deutsch als
Fremdsprache wihlt*: Weltweit gebe der Lehrer im allgemeinen giiltige Interpre-
tationen vor; im Fremdsprachenunterricht wiirden sich an Unterrichtsgespri-
chen tuber literarische Texte nur wenige interessierte Schiiler beteiligen. Folgte
man solcher Argumentation gegen den von literarischen Texten ausgehenden
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Verstehensunterricht, so wiirde jede Innovation dadurch unméglich, dass sie mit
Blick auf bislang gewohnte Rezeptionsweisen und Haltungen gegentiber der Li-
teratur als nicht praktikabel erklirt wiirde.

14 Delphi-Befragung 1998: S. 57.

15 Deshalb sind auch die voraussichtlich im Frihjahr 2001 erscheinenden Ent-
wicklungsrichtlinien fiir das Fach Deutsch als Zweitsprache an italienischen
Oberschulen ganz bewusst so genannt, mit grof3er Beteiligung von engagierten
DeutschlehrerInnen in ausfiihrlichen Verstehensgesprichen iiber Jahre hin vo-
rangebracht, in didaktischen Werkstitten intensiv diskutiert und in entsprechen-
den Handreichungen erldutert und erginzt worden.
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Hans Hunfeld

Kommunikative Zuversicht und
hermeneutische Skepsis.
Wiederholende Annidherung an Hans-
Eberhard Piepho

1.

Jedes Reden tber Hans-Eberhard Piepho st6ft an die Grenzen
der Sprache. Gerade hier trifft die scheinbar banale, aber konse-
quentenreiche Grundaussage der Hermeneutik zu, dass die eigent-
liche Fremdheit im scheinbar Bekannten verborgen liegt und eben
darum so schwer zu erkennen und schon gar nicht zu fassen ist.
Und deshalb steht auch jeder Versuch, sich ihm anzunihern, in
der Gefahr, das Vielfiltige auf vereinnahmendes Wissen tiber ihn
zu reduzieren, das Reichhaltige ins eindeutig Erkannte zu sperren,
das Fremde ins Verstehbare zu zwingen. Nicht nur aus diesem
Grund konnte ich zu Hans-Eberhard Piepho lange nichts sagen.
Sein Tod hatte mich so sprachlos gemacht, dass ich noch nicht
einmal in die zahlreichen Nachrufe einstimmen konnte: Denn was
sollte ich ihm, dem ich dreiBig Jahre lang gerade durch das uns
Trennende verbunden war, anderes nachrufen als das Schweigen,
tber das er, dem alles Kommunikation war, so oft mit mir geredet
hat?

Aus der Perspektive einer Freundschaft, die sich als enge Ge-
meinschaft deutlicher Unterschiede verstand, deshalb auch hier
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nur Bruchstiicke eines Piepho-Bildes, die nicht spiegeln wollen,
wer er war, denn das verbietet sich angesichts seiner Differenziert-
heit und meiner verengten Perspektive, sondern nur andeuten,
was er, der immer noch durch seine Schriften zu uns redet, in Zu-
kunft fir uns bewirken kénnte.

Wissenschaftliche Distanz und freundschaftliche Nihe mar-
kieren dabei die situative Eingebundenheit einer solchen Spuren-
suche. Sie kénnen einander hilfreich sein, wenn die Frage nach
dem Wesen von Freundschaft als einer besonderen Beziehung zu
einem Anderen auch heute noch die 1580 von Montaigne formu-
lierte Antwort findet: ,,Weil er er war, weil ich ich wat.“ (Mon-
taigne 2002 I: 293)

2.

Was nach diesem Montaigne-Wort fiir die Freundschaft gilt, trifft
auch zu fir den wissenschaftlichen Diskurs, den ich hier meine,
und fur fachdidaktische Lehre, die sich daraus herleitet. Was sich
fir meinen Ansatz einer skeptischen Hermeneutik im Leitbegriff
der Normalitit des Fremden ausdriickt, wurde im Dialog mit
Piepho fur beide ganz selbstverstindliche Praxis. Denn fiir
Piephos Denken und Handeln ist in vieler Hinsicht charakteris-
tisch, dass er, von unserer ersten Begegnung an, auf das deutliche
Gegentiber, auf den Kontrast zum Eigenen, auf alles, was ihn be-
fragte, neugierig war. So wortgewandt und engagiert er das Eigene
auch vertrat: Er konnte wirklich zuhdren, weil Erfahrung, Inte-
resse und Klugheit ihn als lebenslang Suchenden gelehrt hatten,
dass er vom Anderen nur lernen konnte, wenn er das Gegeniiber
zu dessen eigener Rede kommen lieB und ihm nicht gleich mit
vorgewusstem Urteil vereinnahmend ins Wort fiel. Exr konnte sich
diese zuhorende Stille leisten, weil er sowohl seiner selbst sicher
als auch am Eigenen zweifelnd war. Wer sich an dieses grundle-
gende Profil der Person Piepho erinnernd hilt, hat keine Miihe,
bei aller respektvollen Vorsicht vor einem nicht auf die
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Deutungsformel zu bringendem Charakter auch den Fachmann
Piepho ins wenn auch unvollkommene Bild zu bringen: Sein Cha-
risma lebte aus der Einheit von Person und Sache.

3.

Deshalb bleibt jede kritische Auseinandersetzung mit Piepho vet-
stindnislos, die einseitig auf abstrakte Definition achtet und dem
Sprachlehrer Piepho wortklauberisch seine Rede von der kommu-
nikativen Kompetenz abtastet. Nicht weil Habermas wohl den
Kopf schiitteln wiirde, wenn er Piephos Interpretation von Dis-
kurs und kommunikativem Handeln zur Kenntnis nihme, son-
dern weil spitzfindige Philologie mit aller Akribie bei Piepho nie-
mals finden wird, was sie sucht. Wihrend sie noch seinen Kom-
petenzbegriff penibel auf Unstimmigkeiten, Widerspriiche und
theoretische Defizite iberprift, ist er lingst dabei, die nicht nur
sprachliche Kompetenz derjenigen ganz praktisch zu férdern, die
er stets ernster nimmt als die eifrigen Sortierer von Wértern und
Begriffen: seine zahllosen Lerner.

Und dennoch war fiir Piepho, noch 2003 hat er es in einer
Ruckschau deutlich formuliert, ,,theoretisch-wissenschaftliche
Schlissigkeit maligebend®, aber eben nicht ,allein®, sondern vor
allem ,,die Wirksamkeit und Machbarkeit in der Praxis® (Piepho
2003: 5).

Ganz frih aber schon, auf diesem denkwirdigen Kongress
1976 in Gieflen, wollte man seiner ,kommunikativen Kompetenz
beides abstreiten: Thre wissenschaftliche Korrektheit und ihre
fachdidaktische Wirksamkeit. Ich muss hier, ohne ausfihrlich in
alten Kongressakten kramen zu wollen, wenigstens zwei dieser
Stimmen aus der Vergangenheit etwas ausfiihrlicher wieder zu
Worte kommen lassen, damit die merkwiirdige Relation einer wis-
senschaftlich verengten Piepho-Rezeption und einer davon unbe-
rihrten, uberaus praktischen Piepho-Wirksamkeit wenigstens
skizziert werden kann. Ich zitiere also und bitte Sie um Geduld:
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Wihrend bei Habermas im Diskurs Geltungsanspriiche
und Normen in Frage gestellt und problematisiert werden,
handelt es sich bei Piepho lediglich um eine Problemati-
sierung von sprachlichen Mitteln. Die Bedingungen, die
Habermas fur den Diskurs fordert, nimlich die ideale
Sprechsituation mit wahrhaftigen Sprechern und der sym-
metrischen Verteilung von Chancen, Sprechakte zu wih-
len und auszutiben, werden bei Piepho nicht einmal in re-
duzierter Form genannt. Diskurstlichtigkeit wird bei
Piepho im Ubrigen zirkulir durch den Begriff ,kommuni-
katives Handeln® definiert: Der Sprecher soll im Diskurs
Jbewusst kommunikativ handeln. Damit ist die Unter-
scheidung zwischen kommunikativem Handeln und Dis-
kurs, die fiir die Begriffsbildung einer Theorie der kom-
munikativen Kompetenz bei Habermas konstitutiv ist,
aufgehoben. Diskurs und kommunikatives Handeln fallen
bei Piepho weitgehend zusammen und entsprechen etwa
der Ebene, die Habermas als ,kommunikatives Handeln‘
beschreibt. Das von Piepho beschriebene Lernziel ,kom-
munikative Kompetenz* unterscheidet sich damit nicht
mehr von dem in bisherigen Richtlinien und Rahmenpli-
nen fiir den FU geforderten Lernziel ,Kommunikationsfa-
higkeit* (Mindt 1977: 113£).

So die eine, und jetzt die zweite Stimme:

Hervorzuheben ist aber zweierlei: (a) Fast beschwichti-
gend dringt man den politischen Aspekt der kommunika-
tiven Kompetenz in den Hintergrund und verschweigt
deshalb auch, daf er gegeniiber lingst Bekanntem nichts
wesentlich Neues sagt; (b) in fast konspirativer Weise
weicht man der Frage aus, inwiefern es iiberhaupt zuldssig
und vertretbar sei, eine sprachphilosophische Fragestel-
lung [...] in eine fremdsprachendidaktische umzumiinzen
(Gutschow 1977: 27).
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4.

,»Lediglich — nicht einmal in reduzierter Form — gegentiber lingst
Bekanntem nicht wahtlich Neues®. Ich lasse das alles so stehen,
weil ich nach dreiflig Jahren mir nicht meinen beckmesserischen
Reim darauf machen will. Ich hére einfach noch einmal, Uber
weite zeitliche Distanz, auf diese urteilenden Stimmen hin, weil sie
den Anfang meines Dialogs mit Piepho markieren und zugleich
den Rahmen abstecken fiir eine Piepho-Rezeption, die, wie jede
Rezeption des Ungewdhnlichen, deutlich vom Erkenntnisinte-
resse und dem Verstehensvermdgen des Rezipienten gesteuert
wird. In der Spannung von dem, was Piepho sagt und tut und dem,
was man zu horen und zu sehen meint, bilden sich fiir mich jene
Verstehensgrenzen ab, die fiir den skeptischen Hermeneuten we-
der durch guten Verstindnisvorsatz noch durch das Urteil vom
Eigenen her zu iiberwinden sind. Im Sicherheitsgefiihl des Be-
scheidwissens, das diese Grenzen nicht spiirt, ist ,, [ erszeben ein Gb-
licher Gegenstand philosophischer und alltiglicher Uberlegungen,
Grenzen des Verstehens dagegen ein wenig beachtetes Thema“
(Kogge 2002: 9).

Davon kénnte ich ein trauriges Lied singen. Vor allem aber
davon, dass man immer noch die Erfahrungen des Nichtverste-
hens mit ,,Mangel oder dem Entzug von Orientierung® verbindet
und sie ,,als ein Fehlen von etwas, also negativ auffasst (Kogge
2002: 9). Fir solch traditionelles Verstindnis sind Grenzen zu
iiberwinden, nicht zu bewahren und zu respektieren. So aber
kann man bisher weitgehend unbeachtete positive Impulse fir die
Gemeinsamkeit in der Verschiedenheit nicht erfahren und fiir eine
Pidagogik nutzen, die von einer anderen als der etablierten Ver-
stindigungsphilosophie, gerade auch im Sprachunterricht, be-
grindet wird.

Aber davon will ich hier nicht in Einzelheiten reden, sondern
nur darauf hinweisen, dass dem exemplarischen Detail dieses his-
torischen Missverstandes nicht beizukommen ist, wenn man ,,ele-
mentare Aspekte des Verstehensphinomens® (Kogge 2002: 10)
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auBer Acht ldsst. Denn, so paradox es klingt, diese Kritiker irren
auch da, wo sie Recht haben:

Kommunikative Kompetenz [so Piepho im Original 1974]
bedeutet nimlich weder in der einen noch in der anderen
Auslegung das Erreichen bestimmter Normen, sondern
die Fihigkeit, sich ohne Angste und Komplexe mit
sprachlichen Mitteln, die man durchschaut und in ihren
Wirkungen abschitzen gelernt hat, zu verstindigen und
kommunikative Absichten auch dann zu durchschauen,
wenn sie in einem Code ausgesprochen werden, den man
selbst nicht beherrscht und der nur partiell im eigenen Idi-
olekt vorhanden ist (Piepho 1974: 9t.).

Nimmt man Kritik und Original wieder beim Wort, so wird auf-
tillig, dass ironischerweise die kommunikativen Absichten des
Originals von der Kiritik eben deshalb nicht durchschaut werden
konnten, weil sie in einem Code ausgesprochen wurden, den die
Kritik selbst nicht beherrschte. Fiir Piepho waren seine beiden
frithen Bucher

[...] schlicht und nur nachdenklich gemeint [...] nicht mehr
als eine weitere Vergewisserung, wie denn Erfahrung,
Vorwissen und Fantasie der Schiilerinnen und Schiiler [...]
in Handlungen zum Sprachwachstum einflieBen und die
Dramaturgie situativen Unterrichts fruchtbar werden las-
sen (Piepho 2003: 5).

Ich selbst muss bekennen, dass einer meiner ersten Aufsitze mit
Piephos kommunikativer Kompetenz analytisch wohl korrekt,
aber deswegen umso naiver ins Gericht ging, weil ich die Defini-
tion der kommunikativen Kompetenz, die fiir Piepho nur das Ori-
entierungssignal einer Suche war, als befehlsgebende Instanz di-
daktischen Handelns missverstanden hatte. So fragte ich damals,
ganz dhnlich wie die hier zitierten Kiritiker, nicht, wie Piepho fir
sein Handeln die akademische Bestimmung der kommunikativen
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Kompetenz verstand, sondern nur, ob er den Befehl von auflen
wort- und sinngetreu wiederholen und ausfithren konnte.

5.

Erst nach lang genug wihrender Herausbildung meiner skepti-
schen Hermeneutik, bei der Piepho unermiidlich hilfreich war, ob-
gleich sie, was Sprachphilosophie, Literaturverstindnis und didak-
tische Ausrichtung angeht, scheinbar offensichtlich seinem kom-
munikativen Ansatz widersprach, konnte ich aus dem Kontrast
das Eigene und das Gegensitzliche besser sehen. Erst dieser drei-
Bigjahrige intensive Dialog hat mir die Augen gedffnet fiir die fun-
damentale Gemeinsamkeit in der Verschiedenheit. Sie liegt be-
reits, was ich damals noch nicht sehen konnte, in Piephos friher
Kennzeichnung der kommunikativen Kompetenz begriindet. De-
ren Optimismus und utopischer Diktion kann ich bis heute nicht
in allem zustimmen. Sie beschreibt aber, aus einem Verstindnis,
zu dem Piepho mir verholfen hat, die Grundhaltung, die uns ver-
bindet. Wer genauer wissen will, wie kommunikative Zuversicht
und hermeneutische Skepsis sich erginzend in didaktischem
Grundsatz und methodischem Detail verstehen, muss schon sel-
ber ausfithrlicher nachlesen: Mit einem kurzen Blick auf beide Po-
sitionen ist es nicht getan.!

Um aber wenigstens anzudeuten, dass zum Beispiel, wie
Piepho damals formuliert, ,,die Fihigkeit, sich ohne Angste und
Komplexe mit sprachlichen Mitteln [...] zu verstindigen® (Piepho
1974: 9f.), wenn auch anders hergeleitet und begriindet, zentral
auch den hermeneutischen Fremdsprachenunterricht bestimmit,
gentigt wohl schon der Hinweis, dass hier Lehrende und Lernende
sich im Prozess wachsender sprachlicher Mindigkeit an der pro-
duktiven Normalitit der Differenz orientieren. Diese schult Tole-
ranz als Bewahrung, nicht als Nivellierung oder verstehende Inbe-
sitznahme von Andersheit. Es geht um jene Befreiung von der
Angst, die das lernende Kind nicht ins Klassen- oder Normenbild
gepresst sehen, sondern ihm die Erfahrung vermitteln will, dass
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gerade eigene und andere Verschiedenheit in der Gemeinschaft
individuellen Lernens und Sprechens zum starken Lern- und Au-
Berungsimpuls wird. Im Ruf nach einer solchen Emanzipation ar-
tikuliert sich ein anders klingendes, aber Piephos Bestimmung
grundsitzlich wiederholendes Echo, seiner kommunikativen
Kompetenz. Es wird nur nicht gehdrt bei denen, die thre Ohren
mit dem Recht des immer schon Besserwissenden verschlieen.

6.

Uberhaupt bestitigt sich immer wieder die banale Einsicht, dass
Sprachlehrende nur so unterrichten kénnen, wie sie selbst mitei-
nander reden und umgehen. Wenn kommunikativer und herme-
neutischer Unterricht vor allem den Lernenden zu angstfreier ei-
gener Rede verhelfen wollen, dann miissen Lehrende, welch
simple Einsicht, einander erst einmal entsprechend zur Kenntnis
nehmen. Wer die Zugbriicke vor seiner Wissenschaftsburg hoch
zieht, in seiner Baumschule seine Ableger ziichtet, seine Verteidi-
ger und Bestitiger in seiner abgeschotteten Dogmenkaserne drillt,
hat nichts zu tun mit dem freien und freigiebigen Geist des Hans-
Eberhard Piepho, auch wenn er sich noch so auf ihn beruft. Die
Stérung des Eigenen durch Verschweigen, Ausklammern, ver-
kirztes und entstelltes Zitieren des Anderen abzuweisen, war
nicht seine Sache.?

Im Gegenteil. Sein Ideenreichtum und seine innovative prak-
tische Wirksamkeit richteten sich auf die Vernetzung Vieler, seine
Leidenschaft entziindete Viele. Nie pochte er kleinkariert auf das
Copyright, ja seine Bescheidenheit trieb er oft so weit, dass er An-
deren das Verdienst fiir Leistungen zuschob, die er selbst erbracht,
wenigstens aber mal3gebend initiiert hatte. Um nur ein Beispiel zu
geben: Noch 2003 hat er, in einem seiner letzten Biicher, mir at-
testiert, ,,die Eckdaten der Verinderung des Denkens markiert®
zu haben (Piepho 2003: 6), obgleich ich, als ich diese Eckdaten
irgendwo skizzierte, sie eindeutig seinen Gesprichen mit mir
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verdankte. Und zu meinem vorgeblichen Einfluss auf ihn schrieb
er an gleicher Stelle:

Die Stimmigkeit in der theoretischen Begriindung habe
ich seit Jahrzehnten im kritischen Dialog mit Hans
Hunfeld, dessen skeptische Hermeneutik mich davor be-
wahrt hat, mich durch meine konsequente und bedin-
gungslose Orientierung am Lernen in der Praxis in prakti-
zistischer Beliebigkeit zu vetlieren (Piepho 2003: 5).

Typisch Piepho. Was Praxis nimlich wirklich sein kann, habe ich
erst von ihm gelernt und gegen praktizistische Beliebigkeit be-
wahrte ithn — weit friher als ich ihn traf — immer schon seine ihn
stets tiber blo3e Methodik hinausleitende und lebenslange Refle-
xion Uber potentielle und konkret praktische Impulse einer kom-
munikativen Kompetenz, die er nie im endgiltigen Begriff kon-
servierte.

Dass er sich so stets selbstkritisch treu blieb, gab seiner Faszi-
nation fiir viele, die ihm zuhérten und zusahen, ihre nachdenkli-
che und verindernde Kraft, fithrte aber auch andere zu dem Miss-
verstindnis, ihn als Rattenfinger zu begreifen. Schlimmer noch:
Piepho musste frith erkennen, dass seine Initiativen, die an die
Selbstbestimmungskrifte seiner Adressaten appellierten und nie-
manden die Mihe einer von ihm geforderten Verinderung der
Praxis abnehmen wollten, eben da an der Selbstgentigsamkeit und
Selbsttiuschung einer Praxis abprallen, die zwar immer Piepho im
Munde fihrt, aber dabei sich stets selbst meint. In Piephos eige-
nen Worten:

Es ist nicht zu verkennen, daf3 der sogenannte Kommuni-
kative Ansatz viele Kolleginnen und Kollegen zu Prakti-
ken verfiihrt hat, die sich modern gerieren, aber eigentlich
nichts anderes sind als der tote Drill von aneinandergeket-
teten Satzmustern, die lediglich mit einer scheinbar neuen
Begriindung als functions bezeichnet werden (Piepho
1979:9).
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7.

Man kann nur vermuten, dass sich an dieser Sachlage bis heute
grundsitzlich wenig gedndert hat, auch wenn sie sich in zeitgemil3
angepassten Haltungen und AuBerungen anders als damals aus-
driicken mag. Piephos kommunikative Zuversicht kénnte das,
wenn es so wire, wie schon friher aber nicht erschuttern. Anders
als die hermeneutische Skepsis, die der kommunikativen Sprache
misstraut, traute Piepho der Mitteilungssprache jene Verstindi-
gungskraft und Potenz zur Dialogfihigkeit zu, die er fiir seine Ler-
ner als iiberlebensnotwendig verstand. Auch von daher war es ihm
herzlich egal, ob man die Sprechfahigkeit, zu der er seinen Lernern
ganz praktisch verhelfen wollte, im theoretischen Horizont ,Dis-
kurs® oder ,kommunikatives Handeln‘ nennen wollte.

Dennoch war er nicht nur am bloen Mitteilungscharakter von
Sprache interessiert. Die Frage des hier bereits zitierten frithen
Kiritikers, ,,inwiefern es iiberhaupt zuldssig und vertretbar sei, eine
sprachphilosophische Fragestellung |[...] in eine fremdsprachendi-
daktische umzumunzen® (Gutschow 1977: 27), verrit in Aussage
und Wortwahl, wie weit Verengung auf das tradierte fachinterne
Sprachverstindnis einer Methodiktradition von Piephos Denken
entfernt ist, das sich zwar auf praktische Vermittlung von Mittei-
lungssprache an nicht besonders privilegierte Sprecher kon-
zentriert, dennoch um den ,,Doppelcharakter der Sprache als ei-
nes diskursiven, signifikativen Mittels — primir der Kommunika-
tion — und als Ausdruck® weill (Adorno 1965 I1I: 139f.).

Dass der kommunikative Ansatz gerade in seinen Anfingen
zum Beispiel die Ausdruckssprache der Literatur deshalb nicht in
sprachliche Lehrginge einbezog, weil die eigene leidvolle Erfah-
rung mit einem traditionalistischen Begriff von Literatur den Blick
auf die besondere Sprachlehrfunktion fiktionaler Rede verstellte,
war Piepho in den Gesprichen mit mir durchaus bewusst. Er
wusste auch um den

[...] Schwindel, der heute mit dem Wort Kommunikation
getrieben wird; das wissenschaftliche wertneutrale air fiir
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das, was einer dem anderen mitteilt, um zu verschleiern,
dal3 zentrale Stellen, die zusammengeballte wirtschaftliche
Macht und ihre administrativen Handlanger die Masse
durch Anpassung an sie dupieren (Adorno 1965 I1I: 61).

Der Skeptiker, der die lange Tradition sprachlicher Missverstand-
nisse nicht verdringen konnte, sah im Storpotential literarischer
Sprache das einzige Mittel, die Linie des geringsten Widerstandes
zu durchbrechen, die kommunikativ ausgerichtete Lehrbiicher bei
ihren Konsumenten verfolgten. Die Mahnung eines gut meinen-
den Kollegen, ich solle, wenn ich mich an die Administration
wende, eben in der Sprache der Biirokratie meine Anliegen for-
mulieren, wirft ein weiteres Schlaglicht auf das Selbstverstindnis
ciner Wissenschaft, fiir die die Hinwendung zum einmal Beste-
henden leitend ist und die in der Anpassung an die jeweils herr-
schende Deutungsmacht sich da noch als eigenstindig versteht,
wo sie lingst schon fremdbestimmt ist. Piepho gehérte nicht zu
denen, denen nur einleuchtet, was lediglich im Schein ihrer eige-
nen Kerze sichtbar wird.

Unterschiedliche Sprachlehrverfahren, unterschiedliche Anni-
herung an den Lerner, unterschiedliche Weisen der Begegnung re-
sultieren aus unterschiedlichen Haltungen zur Sprache, und aus
den jeweiligen Begriffen von Sprache und ihren persénlichen und
fachlichen Erfahrungen mit ihr. Den, wie Adorno formulierte,
,heute unversdhnlich klaffenden Widerspruch zwischen der dich-
terisch integren und der kommunikativen® (Adorno 1961 1I: 8)
nutzt der Eine so, dass Literatur zur besonderen Sprachlehre wird
— der Andere ist mehr damit beschiftigt, seine Lerner sprachhan-
delnd von jenen Sprachhemmungen zu befreien, fir die sie nicht
verantwortlich sind, die ihnen aber, in einer scheinbar vor allem
sprechfertigen Welt, jede Entwicklungschancen nehmen. Beiden
Haltungen aber ist das tibergreifende Sprachlehrziel gemein: Da-
fiir zu sorgen, dass man nicht nur sprechen kann, sondern dabei
auch was zu sagen hat.
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8.

Ein letztes Wort noch in diesem kurzen Einwurf, der sich alle De-
tails sparen muss, zum Fremdsprachenunterricht als einer Erzie-
hung zum Frieden: In diesem Grundsatz waren wir uns fraglos
einig. Kriege — die eigentlichen, die privaten, die wissenschaftli-
chen — zeugen sich aus der Schwiche und der Angst. Kommuni-
kative Zuversicht und hermeneutische Skepsis kénnen, das war
unsere gemeinsame Uberzeugung, hier stirkend und befreiend
hilfreich sein, wenn sie sich nicht spieBig verbriiddern, rechthabe-
risch befehden oder schulterklopfend vereinnahmen. Mit Piepho
war alles einfach und alles kompliziert. Er war klar und eindeutig
zu erkennen, aber nie zu fassen. Was er gegenwirtiger und zukiinf-
tiger Fachdidaktik zu sagen hat, hingt von ihren Fragen ab, die sie
sich schon selbst stellen muss. Schon steigt Piepho, wie die Anek-
dote ihn frith sah, wieder in zwei Taxis zugleich. Ich wiinschte mir,
dass viele thn suchen gehen, um sich selbst zu finden.
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Anmerkungen

! Zur Information wenigstens: Piepho 1974; 1979; 2003. Hunfeld 2004. Zur
praktischen Ausprigung siche Elemente und Entwicklungsrichtlinien.

2 Wie sehr die berithmte Unterscheidung von philosophischem Geist und Brot-
gelehrtem in der Antrittsvorlesung von Schiller in vielem auch die Persénlichkeit
Hans-Eberhard Piephos beschreibt, ist des Nachlesens wert. Er war im Schil-
ler’schen Sinne jedenfalls kein Brotgelehrter, der ,,sich gegen alle seine Nachbarn
[verzdunet], denen er neidisch Licht und Sonne mifgénnt, und mit Sorge die
baufillige Schranke [bewacht|, die ihn nur schwach gegen die siegende Vernunft
verteidigt [...]. Kein gerechterer Beurteiler fremden Verdienstes als der philoso-
phische Kopf. Scharfsichtig und erfinderisch genug, um jede Titigkeit zu nutzen,
ist er auch billig genug, den Urheber auch der kleinsten zu ehren. Fir ihn arbeiten
alle Képfe — alle Kopfe arbeiten gegen den Brotgelehrten® (Schiller 1789 [1966]:
12).
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