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Lernen flur das 21. Jahrhundert

er den Titel dieses Editorials fiir iiberzogen hélt, hat recht. Doch der GréBen-

wahn ist Methode: So hat auch der scheidende Minister Scholten darauf hin-
gewiesen, dafl man mit ,,ganz groBartigen Planen® aufwarten miisse, um wenigstens
winzige Verdnderungen im Schulsystem durchzusetzen. Diese Scholten-Taktik ha-
ben wir uns zu eigen gemacht und stellen die kleinen Schritte einer interkulturellen
Neuorientierung in den groen Rahmen einer Bildung fiir die globalen Herausforde-
rungen des 21. Jahrhunderts.

Denn immer noch produzieren unsere national ausgerichteten Schulsysteme per-
manent eine eingeschrankte Sichtweise und ein borniertes Weltbild. Trotz zahlrei-
cher Ansitze, Konzepte und praktischen Erfahrungen, die seit etlichen Jahren vor
allem von UNO und UNESCO ausgehen, ist nicht viel mehr geschehen, als dafl
bestimmte Unterrichtseinheiten wie ,,Eine Welt“ dazugekommen sind. Auch die Auf-
nahme ,,interkultureller Prinzipien* geschah eher gezwungenermalien, als Reaktion
auf die zunehmend vielsprachige Zusammensetzung der Schulklassen, besonders in
Ballungsrdaumen und in Hauptschulen. Der heimliche und wirkliche Lehrplan der
Schule ist jedoch ein ganz anderer. Der Absolutheitsanspruch der eigenen Kultur
wird bereits durch die Tatsache des ,,muttersprachlichen Unterrichts“ gesetzt. Wenn
wir hier einer Neuorientierung des Schulunterrichts in Richtung ,,Befdhigung zu
globaler Verantwortlichkeit™ das Wort reden, so muf3 auch der Deutschunterricht auf
dieses Ziel hin iiberpriift werden.

Haben wir in ide 3/96 die lange Zeit selbstversténdliche Ausrichtung des Literatur-
unterrichts auf die deutschsprachige Literatur in Zweifel gezogen und auf den Reich-
tum der Osterreichischen Literatur in anderen Sprachen verwiesen, so stellt das vor-
liegende Heft die Frage, wie eine Orientierung auf Mehrsprachigkeit den Unterricht
in der deutschen Muttersprache beeinflussen, verdndern, modifizieren kann. Inter-
kultureller Sprachunterricht als gezieltes Training fiir die Wahrnehmung des ,,Ande-
ren” kann zu einem Schliissel fiir ,,globales Lernen* werden. Ingrid Gogolin hat die
Einsprachigkeit von Gesellschaften als ,,Mythos entlarvt. Sie fordert insbesondere
»Aufgreifen von Mehrsprachigkeit als allgemeiner Bildungsvoraussetzung™ und die
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Editorial

,Einfilhrung von Mehrsprachigkeit® als Bildungsziel. Dies muf auch zur Richtlinie
fiir die Neubestimmung des Faches, das bis heute Deutsch-Unterricht heift, werden.
Aufgrund seiner nach wie vor zentralen Stellung im Fécherkanon ist von diesen
Anstrengungen auch ein positiver Einflufl auf die anderen Féacher und das gesamte
Schulklima zu erhoffen.

Innere Mehrsprachigkeit

Die Reformbewegung des Deutschunterrichts in den 70er Jahren hat durch die Ent-
wicklung der Sprachkritik als einem didaktischen Programm bereits eine erste Basis
gelegt. Ein wichtiger Schritt war die Verabschiedung von bestimmten Vorstellungen
vom ,,Guten Deutsch®, die regionale sprachliche Varianten, Soziolekte und Um-
gangssprache als NormverstdBe sanktionierte. Seither ist die Dimension von Sprach-
bewuBtsein und Sprachreflexion allerdings weitgehend ein uneingeldstes Programm
geblieben. Deutscher Sprachunterricht muf3 aber auch die Thematisierung der Viel-
sprachigkeit zum Ziel haben. Im neuen Lehrplanentwurf fiir Deutsch in Siidtirol
sind solche Uberlegungen bereits beriicksichtigt.

Dieses Anliegen wird im ersten Abschnitt dieses Heftes aufgegriffen. Rudolf de
Cillia gibt einen Uberblick iiber die ,,Mehrsprachigkeit in Osterreichs Gesellschaft
und Schule“. Er weist anhand konkreter Fakten nach, wie sehr die Tatsache der
Mehrsprachigkeit durch eine einseitig deutsch ausgerichtete Sprachenpolitik behin-
dert wird, und entwickelt einen Katalog von schulsprachpolitischen Konsequenzen,
um ,,Mehrsprachigkeit als kommunikative Normalsituation zur Geltung zu bringen.
Ingelore Oomen-Welke stellt ihr Konzept einer ,,Kultur der Mehrsprachigkeit im
Deutschunterricht® vor. Sie erldutert es anhand von ,,fiinf Spielkarten und zwei Jokern*“—
konkreten Beispielen, wie die Aufmerksamkeit fiir sprachliche Phénomene gesteigert
und Sprachen verglichen werden kénnen. Andreas Paula triigt grundsitzliche Uberle-
gungen fiir einen ,,zeitgemaBen DAF-Unterricht* vor. An den bestehenden Lehrwerken
kritisiert er die mangelnde Beriicksichtigung des soziokulturellen Kontextes.

Der zweite Abschnitt stellt praktische Erfahrungen aus dem Deutschunterricht
bzw. der DeutschlehrerInnen-Ausbildung vor. Karl Pleyl und seinen Kolleglnnen ist
es gelungen, an einer Wiener Handelsakademie einen mehrsprachigen Schulversuch
einzufiihren. Er erleichtert den Schiilerlnnen mit nichtdeutscher Muttersprache, ihre
Kompetenz in der eigenen Sprache und in Deutsch zu verbessern und bietet allen
SchiilerInnen sprachliche und kulturelle Vorteile. — Wie im Grammatikunterricht
die verschiedenen Muttersprachen der SchiilerInnen ,,sichtbar gemacht* werden kon-
nen, demonstriert Lotte Rieder auf einfache und hochst eindrucksvolle Weise. An-
drea Zikulnig stellt eine besondere Institution vor: das zweisprachige ,,Gymnasium
fiir Slowenen in Klagenfurt/Celovec. Sie zeigt, wie der Unterricht in Slowenisch
und Deutsch in verschiedenen Fachern — nicht nur im eigentlichen Sprachunterricht
— stattfindet. Besonders interessant sind ihre Ausfithrungen iiber den unbefangenen
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und kreativen Umgang der SchiilerInnen mit der Mehrsprachigkeit, der manchmal
das ,,geordnete Wertsystem der Erwachsenen® erschiittert. — Thomas Fritz, Lehrer
fiir Deutsch als Fremdsprache und Deutsch als Zweitsprache, betont, dal es sehr
wichtig ist, die Muttersprache als Kommunikationsinstrument auch im Deutschun-
terricht zuzulassen, und bringt Anregungen fiir Sprachvergleiche im Unterricht: oral
history, der Klangwert von Formulierungen in verschiedenen Sprachen oder kleine
Forschungsprojekte iiber Mehrsprachigkeit im Alltag. Claudia Koliander-Bayer hat
ein attraktives Modell fiir die Vorbereitung der Studierenden auf den Deutschunter-
richt in multikulturellen Klassen entwickelt: das Interkulturelle Praktikum, das sich
auf die Tandem-Methode (Lehramtsstudentlnnen zusammen mit ausléndischen Stu-
dierenden, die gerade Deutsch lernen) stiitzt. Ein Beispiel, das Schule machen sollte!

Die folgenden beiden Beitrdge haben den Deutsch-als-Fremdsprache-Unterricht
im Ausland als Rahmenbedingung. Lisa Pardy berichtet von kulturspezifischen Les-
arten eines Joseph-Roth-Textes in der Tiirkei. Sie entwickelt ein Modell, das die
Aufmerksamkeit der LehrerInnen fiir die (kulturell unterschiedliche) spontane Text-
rezeption durch die SchiilerInnen schéirfen soll. Bernhard Doppler reflektiert den
Kulturschock des Lehrers, der in Afrika tétig ist, anhand seiner eigenen Erlebnisse.
Sein originelles ,,Plddoyer fiir das MiBiverstindnis in der interkulturellen Padago-
gik liefert auch fiir die Diskussion bei uns einen wichtigen Denkanstof3. Den Ab-
schluB} bilden Friedrich Janshoffs bewihrte bibliographische Notizen.

AufRer der Reihe informiert Ulrike Tanzer iiber eine Didaktik-Tagung, die sich
mit den aktuellen Planen zur Studienreform auseinandersetzte. Die dort vorgetrage-
nen Ideen werden uns noch lidnger beschiftigen. Es wire hoch an der Zeit, daf3 die
DidaktikerInnen in Osterreich einmal mit einer Stimme sprichen. — Robert Saxer
versucht, die stark emotionalisierten Debatten liber die Rechtschreibreform wieder
auf den Boden der Tatsachen zuriickzufiihren. Sein in beiden Varianten verfaf3ter
Text zeigt deutlich, wie gering die Unterschiede im Schriftbild ins Gewicht fallen.
Grundsitzlich den Intentionen der Reform verbunden, spart er aber nicht mit Kritik
an Details der Reform und deren Darstellung.

Was unseren eigenen Umgang mit der neuen Rechtschreibung betrifft, so hegen
wir nach wie vor die Hoffnung, die Reform moége durch die Tatsache, dal nun mehrere
Schreibweisen vermehrt nebeneinander zu finden sind, zu mehr Toleranz gegeniiber
Schreibvarianten fiihren statt zu groBerer Fixierung auf Normen. Im Sinne dieser To-
leranz haben wir schon im letzten Heft Beitrdge in der alten und neuen Rechtschrei-
bung nebeneinander gestellt, eben so, wie sie uns die Autorlnnen geliefert haben. So
halten wir es auch diesmal. Schlielich ist die neue Regelung noch nicht offiziell in
Kraft getreten, und wir sehen keinen Grund zu vorauseilendem Gehorsam.

Eva Rastner und Werner Wintersteiner
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Eiskalt.

Spennendes Encspannen in
Eoirker- Bmd Tugnndmedien

Eiskalt.
Spannendes Entspannen in Kinder-
und Jugendmedien
33. Tagung des Internationalen
Instituts far Jugendliteratur
und Leseforschung
25. bis 30. August 1997
Bildungshaus Sodalitas
A-9121 Tainach/Karnten
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Magazin

Der Teufelskreis

Lernstorungen durch Lese- und Rechtschreibschwéche
Blitzlichter einer Mutter

Kathi kann nicht rechtschreiben, Kathi schreibt liebe Geschichten. Kathi iibt
rechtschreiben, Kathi liest gerne Geschichten. Kathi kann nicht recht-
schreiben, Kathi moéchte ins Gymnasium. Kathi schreibt liebe Geschichten
mit vielen Fehlern, Kathi kommt ins Gymnasium, Kerstin ist schon im
Gymnasium, Kerstin liest gerne, Kerstin schreibt gerne, Kerstin hat gute
Noten in Deutsch.

Kathi ist im Gymnasium, Kathi kann nicht rechtschreiben, Kathi be-
kommt schlechte Noten. Kathi liebt Biologie, Kathi liebt Zeichnen, Turnen,
Musik, Werken, ... Kathi iibt viel, Kathi liest wenig, Kathi kann nicht recht-
schreiben, Kathi bekommt schlechte Noten, Kathi arbeitet in der Klein-
gruppe, Kathi besucht den Forderkurs, Kathi soll in die Hauptschule ge-
hen, Kathi schreibt liebe Geschichten, Kathi kommt durch, Kathi kommt
in die zweite Klasse. Kathi kann nicht rechtschreiben, Kathi hat Angst,
Kathi soll in die Hauptschule, Kathi will nicht in die Hauptschule, Kathi
ist drgerlich, Kerstin steht vor der Matura, Kathi hat schlechte Noten, Kathi
wird getestet, Kathi ist intelligent, Kathi kann nicht rechtschreiben, Kathi
zahlt die Worter, Kathi soll in die Hauptschule, Kathi will im Gymnasium
bleiben, Kathi macht sich Druck, Kathi hat keine Freizeit, keine Hobbys,
schlechte Schiiler haben wenig Freunde, Kathi resigniert, Kerstin matu-
riert, Kathi soll in die Hauptschule, Kathi bekommt keinen Platz in der
Privathauptschule, Kathi wiederholt. Kathi findet neue Freunde, Kathi kann
aber nicht rechtschreiben, Kathi macht wieder viele Fehler. ,,Kathi bitte
hab Mut, Du kannst etwas, Du hast Stirken, Du bist wichtig!” Kathi ver-
traut sich und anderen nicht mehr, Kathi liest nicht mehr, Kathi lacht nicht
mehr, Kathi lernt nicht mehr, Kathi will nicht mehr, Kathi turnt nicht mehr,
Kathi mag nicht mehr D, E, M, Bio, Geo, Geschichte. Kerstin studiert,
Kathi pubertiert und wird betreut von der Familie, von der Praktischen
Arztin, vom Neurologen, vom Schiilerberater, vom Nachhilfestudenten,
von der Therapeutin, von ...

Kathi soll in die Hauptschule, Kathi will im Gymnasium bleiben ...
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Priscilla Prutzmann u. a: Das freundliche
Klassenzimmer. Gewaltlose Konflikt-
I6sungen im Schulalltag. Kreative
Lebensgestaltung und Problemlésungen
fur Kinder. Ein Handbuch.

Kassel: Verlag Weber, Zucht & Co. 1996.
ISBN 3-88713-046-4. 174 Seiten.

In diesem Buch wird das amerikanische ,,Kon-
zept fiir kreativen Umgang der Kinder mit
Konflikten“ (KUK-Konzept) in anschauli-
cher Weise vorgestellt. Es handelt davon, wie
man sich die Féhigkeiten aneignen kann, die
zur gewaltlosen Losung von Konflikten er-
forderlich sind. Was unterscheidet dieses
Buch von den immer zahlreicheren einschli-
gigen Broschiiren? Wohl der Umstand, daf
es sich hier nicht um am Schreibtisch ausge-
dachte Modelle handelt, sondern daf die aus-
gewihlten Aktivititen, Rollenspiele, Ubun-
gen usw. auf iiber 20 Jahren Erprobung in

amerikanischen Schulen beruhen.

Grundgedanke ist, ,, ... sich nicht allein mit
der aktuellen Krisensituation zu beschéftigen,
sondern eine positive Dynamik in Gang zu
setzen, in der Kinder motiviert werden, kon-
struktiv auf Konflikte zu reagieren.” (16) ,,Wir
sind nicht grundsétzlich gegen alle Konflik-
te*, betonen die AutorIlnnen. ,,Manchmal
wachsen wir erheblich durch Konflikte, ins-
besondere dann, wenn wir lernen, kon-
struktiv damit umzugehen. Aber viele Kon-
flikte sind {iberfliissig, eine Vergeudung von
Energien, die keinem verniinftigen Zweck
dienen. Diese Art von Konflikten verschwin-
det oft, wenn wir uns auf effektive Weise mit
den Ursachen beschéftigen.” (17) Sehr posi-
tiv an diesem Ansatz ist es, daB} er keine
Rezeptologie fiir Konfliktlosungstechniken
sein mochte. Die Autorlnnen gehen davon aus,

dafl man nicht erst mit der Arbeit beginnen
kann, wenn der Konflikt da ist, sondern daf3
das wichtigste ein gutes, liebevolles Klima
darstellt. Ferner miissen Kinder lernen, ,,ihre
eigenen Geflihle und die von anderen zu ver-
stehen, um kreative Konfliktlosungen entwik-
keln zu konnen* (12). Erst darauf aufbauend
machen Methoden der Konfliktaustragung
Sinn. Das Konzept fir Kreativen Umgang der
Kinder mit Konflikten beruht demnach auf
drei Sdulen:

,1. Die Entwicklung einer Gemeinschaft zu
fordern, in der die Kinder das Verlangen nach
offener Kommunikation haben sowie die da-
fiir ntigen Fahigkeiten erwerben;

2. Kindern zu helfen, einen Einblick in die
Natur der menschlichen Gefiihle zu erlangen
und ihre eigenen Gefiihle mitteilen zu kon-
nen;

3. mit Kindern zusammen ihre einmaligen per-
sonlichen Moglichkeiten zu erforschen, mit
denen sie auf Probleme reagieren kdnnen und
beginnen konnen, Konflikten vorzubeugen
oder sie zu 16sen.” (12)

Zu allen drei Bereichen werden einfache, klar

Das 'freundliche_
Klassenzimmer

Gewaliloss: Konflikilimangen (n Schulalbiag

Krraibve Leborogestabiens and Probiombdaegen [ie Kinder
Ei Basdhpch

Prisin Fresaad, [ Samn, M. Liveand Ferper Smsdam

Virhag Welsr dpcl & Lo
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beschriebene Ubungen angeboten, die vor
allem fiir Volksschule und Unterstufe gedacht
sind. Dabei werden drei Arbeitsformen unter-
schieden: Workshops, Integration in den Schul-
alltag, z. B. Rituale zu Beginn des Schultages
sowie Integration in den Lehrplan, z. B. schrift-
liche Aufgaben. Die gruppendynamischen Spie-
le, die hier vorgeschlagen werden, diirften vie-
len Lehrkriften, die sich mit sozialem Ler-
nen beschéftigt haben, teilweise bekannt sein.
Studierende oder Lehrkrifte, die sich zum
ersten Mal mit Methoden des sozialen Ler-
nens vertraut machen wollen, ist diese kom-
pakte Darstellung sicher von grolem Nutzen,
zumal das Buch bewult sehr einfach und
leicht verstandlich geschrieben ist.

Ich bin {iberzeugt, daf sich padagogische und
didaktische Neuerungen nur dann durchset-
zen, wenn ihre Philosophie in praktische Bei-
spiele einfliefBt, die die Lehrerlnnen unmit-
telbar im Unterricht anwenden koénnen. Al-
les andere bleibt meist auf der Ebene von Pro-
klamationen stehen. Den Autorlnnen dieses
Biichleins ist es offensichtlich gelungen, ihre
Grundideen in viele kleine Ubungen und Ar-
beitsvorschldge zu ,.iibersetzen*. Wer mit
diesem Buch systematisch arbeitet, wird eine
Dynamik ausldsen, die man den einzelnen
Ubungen alleine nicht zutrauen wiirde. Das
macht, in meinen Augen, die Qualitét dieses
Konzeptes aus. Werner Wintersteiner

Killer-Lehrer und Lehrer-Killer

Mit einer scharfen Replik auf mediale Dar-
stellungen der Lehrer als ,,Killer* und Verur-
sacher von ,,Schiiler Gerbern“ reagiert Rein-
hart Sellner in der Gewerkschaftszeitung »Die

ade 197+ 10

Alternative« (1-2/1997). Er weist nicht nur
diese Medienschelte als unbegriindet zuriick,
sondern betont zugleich, daf3 die gegenwiér-
tige Schulpolitik als ,,.Lehrer-Killer* fungie-
re. ,,Die Bildungseinsparer und Lehrer-Kil-
ler sind unterwegs. Leistungsdruck und Kon-
kurrenz, die Angst vor Nicht-Geniigend und
die Angst vor Entlassung sind ihre Marken-
zeichen. (...) Job-Killerei als privatwirtschaft-
liches Kavaliersdelikt und Sachzwang im 6f-
fentlichen Dienst, an den Schulen.*

Mehrsprachige Bildung ...

... hat Zukunft! Das ist der Tenor einer anderen
LehrerInnen-Gewerkschaftszeitung, »VPOD-
Magazin« (Nr. 99/Dezember 1996). ,,Mehr-
sprachige Schule als Chance™ war das The-
ma einer internationalen Tagung in der
Schweiz, bei der verschiedene Ansitze in Eu-
ropa verglichen wurden. Die wichtigsten Re-
ferate und Ergebnisse sind in dieser Zeit-
schrift nachzulesen. Eine zentrale Aussage:
,Die Eigenart herkunftssprachlicher Bildung
ist grundsétzlich anzuerkennen und zu trans-
formieren in einen neuen Typus von Sprach-
unterricht, den ich den Unterricht in einer zwei-
ten Grundsprache nennen mdchte. Dieser
Unterricht dient einem Bildungsziel, das pla-
kativ als Zweisprachigkeit fiir alle oder als
Bildung zur Mehrsprachigkeit in Europa be-
schrieben werden kann“ (Hans H. Reich,
Universitiat Landau).

Freies Arbeiten ...

.. ist der Schwerpunkt des Heftes 141 von
»Praxis Deutsch« (Janner 1997). Den Heraus-
gebern Jirgen Baurmann und Helmuth Feilke
ist — durch intensive Zusammenarbeit mit den
Autorlnnen — ein vielfaltiges und doch ge-
schlossen wirkendes Heft gelungen. Beein-
druckend finden wir vor allem die sehr kon-
kreten Beispiele fiir verschiedene Teilberei-
che des Deutschunterrichts: Arbeit an Wort-
arten, Schreiben, Arbeit mit kinderliterari-
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schen Texten oder auch ,,Duftkinogeschich-
ten“ ... Was uns natiirlich ebenfalls freut:
Auch die osterreichischen Erfahrungen (aus
dem »ide«-Heft 1/96 ,,Offenes Lernen®) wur-
den diesmal beriicksichtigt.

Die Alternative. Arbeitsgemeinschaft fiir
Gewerkschaftliche Einheit — Alternative Ge-

werkschafterInnen. Belvederegasse 10/1, A-
1040 Wien, Osterreich.

Praxis Deutsch. Erhard Friedrich-Verlag. Post-
fach 10 01 50, D-30917 Seelze. Deutschland.

VPOD-Magazin fiir Schule und Kindergarten.
Lachen 769, CH-9428 Lachen AR. Schweiz.

Maurrschalnung Herbst 1936
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Marianne Gronemeyer: Lernen mit
beschréankter Haftung. Uber das Scheitern
der Schule. Berlin: Rowohlt 1996.
204 Seiten. ISBN 3-87 134 095 2.

»Wenn die Schule den Anspruch der Bildung
zu dienen, aufgibt, ist sie als Schule nicht exi-
stent, wenn sie ihn aber aufrechterhilt, ist sie
nicht existenzfahig. Das ist das Dilemma®
(16). Mit diesen apodiktischen Worten ver-
neint die Autorin eindeutig die selbstgestellte
Frage, ob die Schule noch zu retten sei. In
sechs Kapiteln entfaltet Marianne Gronemeyer
diesen Grundwiderspruch der Schule mit im-
mer neuen Beispielen. Sie zeigt gekonnt und
pointiert die Aporien der Institution, des Lehr-
berufs, des Lernens in der Medienwelt usw.
auf. Unbarmherzig lautet das Fazit: Es gibt
keine Rettung fiir die Schule.

Dieses Buch wurde zweifelsohne geschrie-
ben, um ein Argernis zu sein. Und ich emp-
finde es auch als Argernis. Ich spiire, wie sei-
ne Lektiire bei mir schon nicht mehr vorhan-
den geglaubte Reste eines padagogischen Op-
timismus’ wachruft, als Rebellion gegen die
zugespitzte Ausweglosigkeit, die die Autorin
(bekanntlich immer wieder) postuliert.
Dabei ist vieles, wovon Gronemeyer schreibt,
nicht neu und unvertraut. Manches, zum Bei-
spiel liber die Lehrerfrage, habe ich bei Horst
Rumpf schon préziser und — pardon! — kom-
petenter gelesen, anderes, wie die Medienkri-
tik, scheint mir von einem fast rithrenden
Glauben an die Allmacht der Medien getra-
gen zu sein. Vieles aber ist einfach konsequen-
ter zuende gedacht, als man das als Lehrerln
im Schulalltag gewohnt ist. Das gilt insbeson-
dere fiir den padagogischen Ubereifer, der sich

ade 19712

der Rettung der Welt im Geiste der Schule
verschrieben hat. Hier hélt die Autorin niich-
tern fest: ,,Dabei stirbt der deutsche Wald wirk-
lich nicht an einem Mangel an Umwelter-
ziehung, sondern an Autoabgasen. Und der
Frieden wird nicht durch unzureichende Frie-
denserziehung gefahrdet, sondern durch Waf-
fen und Monstrosititen, die nicht einmal
mehr ,,Waffen“ genannt werden kdnnen. Die
Neigung der Pddagogik, fiir jede noch so
skrupellose Verunstaltung der Lebenswelt ein
padagogisches Konzept parat zu halten, ist
fatal: Je verantwortungsbereiter die Péddago-
gik in dieser Hinsicht ist, desto unbehellig-
ter bleiben die Verhéltnisse* (130).

Das scheint mir auch die positive Funktion
des Buches zu sein: als paradoxe Interven-
tion, als Stachel im Fleisch des allzu guten
Gewissens der Pddagoglnnen. Die Unerbitt-
lichkeit, mit der Gronemeyer ihre Ausfiih-
rungen durchdenkt, die Hoffnungslosigkeit,
die sie argumentativ weitgehend durchhilt,
ist ndmlich auch der Leidenschaft fiir ihren
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Gegenstand, die Schule, geschuldet, die nach
wie vor im Mittelpunkt ihres Denkens steht.
Wie schon Heinrich Heine wulite: Wer einen
so langen Abschiedsbrief schreibt, will nicht
wirklich Schlufl machen!

Nehmen wir also die Kritik Gronemeyers
ernst, aber lassen wir uns nicht entmutigen,
in dieser ,,unmdglichen® Institution zu arbei-
ten. Es gibt schlieBlich eine Gruppe in der

Schule, die als Kategorie bei Gronemeyer
gar nicht behandelt wird, die aber dazu ver-
urteilt ist, in dieser Institution zu existieren —
die Schiilerinnen und Schiiler. Sollen wir die
Menschen in diesem sozialen Feld, blofl weil
es in vielem fragwiirdig organisiert ist, ein-
fach ignorieren?

Werner Wintersteiner

LITERATUR-
UNTERRICHT

Stiftung Lesen. Carl
Zuckmayer in der Schule.
Arbeitshilfen fiir Schule,

Jugend- und Erwachsenen-
bildung, Nr. 11, Mainz
1996. 80 Seiten. Einzelhefte
DM 3.—/Staffelpreise auf
Anfrage.

Martin Keller.
GedichtWerkstatt. Ein
Einstieg in die Welt der
Poesie. Bern: Zytlogge

1996. 90 Seiten.

OS 336,~/DM 43,—.
Immer noch fristen Gedichte
im Sprachunterricht oftmals
ein Mauerbliimchendasein.
Die Werkstatt will Oberstu-
fenklassen neue Wege und Zu-
génge zur Lyrik erdffnen. In
diesem Werkbuch wird zu
den Bereichen Wissen/Lesen/
Verstehen/Schreiben/Gestal-
ten/Vortragen/Musik gearbei-
tet. Die Gedichtwerkstatt be-
steht aus iliber 50 Arbeits-
bléttern, die unabhédngig von

einander einsetzbar sind. Die-
se Schatzkiste an Vorschlagen
regt auch an, eigene Konzep-
te zu erfinden.

Sudtiroler Lesejahr.
Bezugsadresse: Padagogi-
sches Institut, Bindergassse

29, 1-39100 Bozen.
Drei Publikationen des Pad-
agogischen Instituts Bozen
begleiten das ,,Siidtiroler Le-
sejahr 1997¢. Aufgrund ihrer
hervorragenden Gestaltung
sollen sie aber auch allen an-
deren Lehrkriften empfohlen
werden, die etwas fur die
Leseforderung tun wollen.
—Das Lesezeichen ist fiir Lehr-
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krafte aller Schulstufen ge-
dacht.

— Die Broschiire Bilderbuch-
traume richtet sich an Kinder-
gértnerlnnen und Lehrkréfte
der Grundschule.

— Der Almanach Lese(t)réu-
me versteht sich als Lesebuch
fiir die gesamte Bevolkerung.

Ulrike Bischof (Hrsg.):
Konfliktfeld Fernsehen —
Lesen. Kindermedien
zwischen Kunstanspruch
und Kommerz.

Wien: Osterreichischer
Kunst- und Kulturverlag
1995.

Durch das Fernsehen nehmen
Kinder heute immer frither an
der gesamten Kultur der Er-
wachsenen teil. Die audiovisu-
ellen Medien sind zu ihren
wichtigsten Geschichtenerzih-
lern geworden. Erfolgreich
sind vor allem Themen und
Stoffe im medieniibergreifen-
den Verbund, die zur Nivel-
lierung der Kinderkultur bei-
tragen. Fiir die Fernsehsender
und die Werbung sind Kinder
als Kdufer und Konsumenten
zu einer wichtigen Zielgrup-
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pe geworden. Mit Serien und
stereotypen Bildern werden
die Erwartungen von Kindern
durch das Fernsehen stets aufs
neue bestétigt. Fiir das Er-
zdhlen in den elektronischen
Medien sind nicht mehr Inhal-
te vorrangig; optische und
akustische Reize dominieren.
Das kommerzielle Fernsehen
profiliert sich durch den Ver-
zicht auf kiinstlerische Qua-
litdt. Unter dem Druck der
trivialen Angebote wird es
fiir den o6ffenlich-rechtlichen
Rundfunk schwieriger, sei-
nen kulturellen Programm-
auftrag zu erfiillen. Durch
immer neue kommerzielle
Medienangebote verliert das
Lesen im Alltag von Kindern
an Bedeutung. Doch erst die
Lesekultur ermdglicht einen
kompetenten Umgang mit den
Neuen Medien. Um sich ent-
falten und wirken zu kénnen,
braucht gerade die Kunst filir
Kinder gesellschaftliche Un-
terstiitzung. Medienerziehung,
die Auseinandersetzung mit
Mediatisierung und Kommer-
zialisierung von Kindheit, sind
heute wichtiger denn je. Die-
ses Buch liefert dafiir wichtige
Anstofe.

LITERATUR UND
GESELLSCHAFT

Unikum. An der Grenze des
Erlaubten. Kunst und
Zensur in Osterreich.

Klagenfurt, 1996.
192 Seiten, OS 130,—
(direkte Bestellung bei
UNIKUM 0463/26 26 21).

Die Zensur ist abgeschafft.
Aber auf Kunst, die nicht blof3
Beschaulichkeit vermittelt,
reagieren Politiker, Journali-
sten, Staatsanwilte und Biir-
ger nach wie vor oft mit Sank-
tionen und Diffamierung. Die
Geschichte der Zweiten Repu-
blik weist diesbeziiglich eini-
ge Kontinuitdten auf. Das
zeigt diese Dokumentation,
die als Katalog zu der gleich-
namigen Ausstellung in Kla-
genfurt 1996 erschienen ist.

ERLAHBTEN

GRENZE "

Christine Nostlinger.
Geplant habe ich gar
nichts. Aufsatze, Reden,
Interviews. Wien: Dachs
1996. 174 Seiten.
Dieser von Franz Lettner und
Hubert Hladej zusammenge-
stellte Sammelband zum 60.
Geburtstag der Autorin um-
faB3t Aufsdtze zum Thema
Kindsein und Schreiben fiir
Kinder aus dem Zeitraum
von 1972 bis 1995. Ergénzt
wird der Band durch eine
Werkliste, eine Bibliographie
ihrer Interviews, Beitrdge
und Reden, ein Verzeichnis
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der Ubersetzungen sowie der
Sekundarliteratur.

Christine Nastlinger
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Isolde Schiffermller.
Buchstéblichkeit und
Bildlichkeit bei Adalbert
Stifter. Dekonstruktive
Lektliren. Bozen/Innsbruck:
Edition Sturzfliige/Studien-
Verlag 1996. 260 Seiten.
OS 98,—/DM 43,-.

Die Autorin geht der Ambiva-
lenz von Langeweile und Fas-
zination nach, die Stifters Tex-
te charakterisieren. Sie ver-
sucht, die Rétselhaftigkeit, Ab-
griindigkeit, Naivitit und Dé-
monie seines Werkes in der
,» Wortglaubigkeit, Wortgewalt
und Worthorigkeit der Spra-
che“ zu fassen. ,,Im perma-
nenten Rekurs auf das eigene
Sprechen biegt sich die Spra-
che nicht nur in einem auto-
referentiellen Gestus auf sich
selbst zuriick, sie ‘verbiegt’
sichund “verspricht’ sich auch
unter der Gewalt einer figu-
rativen Praxis, die sich gegen
die poetologischen Intentio-
nen ihres Autors durchsetzt
und die ‘Verriicktheit der

Worter’ immer neu in den
Text einschreibt.*

FORTBILDUNG,
SCHULENTWICKLUNG

Konrad Krainer/Peter
Posch (Hrsg): Lehrer-
fortbildung zwischen
Prozessen und Produkten.
Hochschullehrgange
,.Padagogik und Fach-
didaktik fir Lehrerlnnen®:
Konzepte, Erfahrungen und
Reflexionen. Bad Heil-
brunn: Klinkhardt 1996.
402 Seiten, ca. OS 200,-.
Mit dieser Dokumentation
wird eine sehr erfolgreiche
und spezifische Form der
Lehrerlnnenfortbildung (auch
fiir Deutsch) vorgestellt. Aus-
gangspunkt der Lehrgangs-
aktivititen sind personliche
Erfahrungen der Teilnehme-
rInnen, die mithilfe der Ak-
tionsforschung zur systemati-
schen Reflexion iiber ihr Han-
deln ausgebaut werden. Im
Lauf der Fortbildung organi-
sieren die Teilnehmerlnnen
zunehmend ihre Fortbildung

selbst. Das Buch bietet ein
weites Spektrum an Beispie-
len fiir die theoretische und
praktische Arbeit.

Helmut Bachmann u. a.:
Auf dem Weg zu einer
besseren Schule. Evalua-
tion der Schulautonomie
in Osterreich. Auswirkun-
gen der 14. SchOG-No-
velle. (Bildungsforschung
des BMUK, Band 11).
Innsbruck-Wien: Studien-
Verlag 1996. 230 Seiten.
0OS 268,—/DM 36.80,-.
Mit diesem Buch steht eine
umfassende und breit ange-
legte Studie als Grundlage fiir
die bildungspolitische Debat-
te zur Verfiigung und es ist ein
facettenreiches Bild der Gster-
reichischen Schulentwicklung
entstanden. Neben Osterreich-
weit reprisentativen empiri-
schen Erhebungen werden In-
terviews, Analysen von Doku-
menten und Fallstudien durch-
gefiihrt. Die Ergebnisse dieser
Forschung sollen Impulse fiir
zukunftsorientierte Entschei-
dungen auf allen Ebenen pad-
agogischen Handelns liefern.
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Mehrsprachigkeit in Osterreichs

Schule und Gesellschaft
Sprachenpolitische Anmerkungen

Dort, wo Anlagen, Familienverhéltnisse, Lebensschicksale und unabléssiges Miihen zu-
sammenkommen, wird es unter Tausenden von Féllen einmal gelingen, die ideale Form
der Zweisprachigkeit zu gewinnen: die Stufe der souverdnen Beherrschung zweier Spra-
chen, [...]. Fiir die groBe Menge behélt es Geltung, da3 der Mensch im Grunde einspra-
chig ist. [...] Vor allem aber gehen corruption du langage und corruption des moeurs
Hand in Hand [...]. Das geht von einer Storung der geistigen Entfaltung zu einer Einbufie
der Geistesschérfe selbst; geistige MittelmaBigkeit ist die Folge, erschwert dadurch, daf3
zugleich die Krifte des Charakters leiden: man 148t sich gehen, unscharfer, grober, fahr-
lassiger Sprachgebrauch, das ist gleichbedeutend mit wachsender Trégheit des Geistes
und sich lockernder Selbstzucht, einem Abgewohnen des Dringens nach sprachlicher
Vervollkommnung. Die Triibung des sprachlichen Gewissens fiihrt nur zu leicht zum
Erschlaffen des Gewissens insgesamt. (Weisgerber 1966, S. 73)

So duBert sich Leo Weisgerber, bis in die 60er/70er Jahre eine Autoritét in der uni-
versitiren Germanistik und wohl vielen heute Unterrichtenden aus ihrem Studium
bekannt, zum Thema Zweisprachigkeit. Er steht hier stellvertretend fiir eine Denk-
tradition, die zweifellos immer noch Einflufl auf unsere Schulsprachenpolitik hat,
etwa wenn man sich gegen Frithbeginn im Zweit- und Fremdsprachenunterricht wehrt,
weil man eine zweite, fremde Sprache angeblich erst nach dem gefestigten Erwerb
der Muttersprache lernen sollte. Und auch wenn eine derart abstruse moralistische
Argumentation heute wohl kaum noch jemand offen vertreten wiirde, die Vorstel-
lung, daB3 der Mensch an sich einsprachig sei, diirfte nach wie vor vorherrschend
sein. Sie hélt allerdings einer néheren Priifung nicht stand.
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Mehrsprachigkeit als individuelles und gesellschaftliches Phiinomen

Denn Mehrsprachigkeit ist auf der Ebene des Individuums eigentlich die Regel. So
schitzt etwa der Soziolinguist Fishman, dafl mehr als die Hilfte der Weltbevolkerung
zweisprachig sind. Geht man von einem sehr weiten Mehrsprachigkeitsbegriff aus,
so ist letztlich jeder Mensch mehrsprachig, ndmlich dann, wenn man muttersprach-
liche Mehrsprachigkeit mitberiicksichtigt, d. h. die Tatsache, daB jede/r kompetente
Sprecherln einer Sprache liber mehrere Varietdten dieser Sprache verfiigt, z. B. dia-
lektale, regionale, soziale Varietdten. So gesehen ist die muttersprachliche Varietit
der Mehrheit der deutschsprachigen dsterreichischen Schiilerlnnen etwa nicht Hoch-
deutsch oder Standarddeutsch oder wie immer man es nennen mag, sondern eine
dialektale, regionale Variante der deutschen Sprache, also etwa Wiener-, Karntner-,
Vorarlberger-Dialekt.

Zweisprachigkeit', Bilinguismus im eigentlichen Sinn, liegt allerdings vor, wenn
es sich um zwei tatsichlich unterschiedliche Sprachen handelt, und diese individu-
elle Zwei-/Mehrsprachigkeit kann in sehr unterschiedlicher Form auftreten: Simul-
taner Spracherwerb bei friihkindlichem Bilinguismus, wo Kinder zwei Erstsprachen
gleichzeitig erwerben, meist, weil sie in Familien mit verschiedensprachigen Eltern
aufwachsen, ist das eine besonders giinstige Extrem, durch formale Unterweisung
im Fremdsprachenunterricht erworbener Schulbilinguismus, schulische Kenntnisse
und Fertigkeiten in einer zweiten Sprache das andere. Dazwischen liegt ein zeitlich
verschobener fruher Erwerb einer Zweitsprache, etwa wenn die Familiensprache
eine andere ist als die der gesellschaftlichen Umgebung, so wie es bei Minderheiten
haufig der Fall ist. Hier sind in der Regel ungesteuerter Zweitsprachenerwerb (durch
die Umgebungssprache) und gesteuerter Erwerb durch schulische Unterweisung am
Entstehen von Bilinguismus beteiligt.

Jede dieser Formen von Zwei- oder Mehrsprachigkeit auf individueller Ebene
wird heute von der Spracherwerbsforschung positiv beurteilt, als personlicher Reich-
tum und besondere Qualifikation eines Individuums, wobei allerdings festzuhalten
ist, daB das Prestige der jeweiligen Sprache eine nicht unwesentliche Rolle bei der
Beurteilung dieser Mehrsprachigkeit spielt.

Begibt man sich von der individuellen Ebene auf die gesellschaftliche Ebene, so
ist festzustellen, dafl mehrsprachige Gesellschaften und Staaten erst recht die Regel
sind, und einsprachige Gesellschaften oder nahezu einsprachige die ganz grofie Aus-
nahme. Bei gesellschaftlicher Mehrsprachigkeit, in der zwei oder mehr funktionell
differenzierte Sprachen oder Sprachvarietiten fiir die Kommunikation innerhalb ei-
ner Gesellschaft nebeneinander existieren, spricht man von Diglossie oder Poly-
glossie. In diesem Fall werden jeder Sprache bestimmte Doménen und Funktionen
zugeschrieben, und die gesellschaftliche Mehrsprachigkeit ist relativ stabil. Mehr-
sprachigkeit ohne Diglossie, wie sie hauptsédchlich bei Minderheitensprachen vor-
kommt, ist hingegen unstabil — Sprachwechsel und Sprachverlust sind die Folge.
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Auf der Ebene von unterschiedlichen Sprachen sind selbst in Europa, wo die sprachli-
che Vereinheitlichung einen Grad wie nirgendwo sonst in der Welt erreicht hat, Staa-
ten mit sprachlich hochgradig homogener Bevolkerung die grofle Ausnahme. Monolin-
guale Gesellschaften, d. h. die Einheit von Sprache, Staat und Nation, gibt es also
praktisch nicht. Gesellschaftliche Mehrsprachigkeit ist allerdings auch, da die Spra-
che fiir die Schaffung von Nationen historisch eine wichtige Rolle spielte und wohl
auch heute in bestimmten Léndern noch spielt, eine Quelle von sozialen und gesell-
schaftlichen Konflikten. In Europa etwa war der Proze der Nationsbildung unauflos-
bar mit der Herausbildung von Nationalsprachen verbunden. Von den politischen Zen-
tren aus wurden die Dialekte der Macht zu Nationalsprachen, Staatssprachen. Daf3
dieser Prozef} nicht ohne Unterdriickung von Minderheiten vor sich ging und geht,
liegt auf der Hand: Durch die Fokussierung der Loyalitit der Bevdlkerung auf ein
fernes Machtzentrum und eine so abstrakte Idee wie die der Nation, verkniipft mit
einer Staatssprache oder Muttersprache, wurden und werden alle anderen Sprachen
und auch Sprachvarietiten substandardisiert, ja im Extremfall sogar verboten. Spra-
che war so ein zentrales Element des Projekts des 19. Jahrhunderts, der Herstellung
von Nationen, sie wurde zum ,,Mitgliedschaftsausweis* (Ehlich 1995) einer virtuali-
sierten Mitgliedschaft via der ,,Staatssprache®, die letztlich von den nationalen Bildungs-
institutionen durchgesetzt und als ,,Muttersprache ideologisch verklért wurde.

Gesellschaftliche Mehrsprachigkeit in Osterreich

Verwendet man den weitgefaBten Begriff von Bilinguismus, so haben wir es in Oster-
reich eindeutig mit einer diglossalen sprachlichen Situation zu tun, einer Diglossie
zwischen regionalen Dialekten und Hochsprache. Und man kann wohl davon ausge-
hen, daBl die groBe Mehrheit der Osterreichischen Kinder in einer nichthoch-
sprachlichen Varietat des Deutschen sozialisiert wird. Das ist nicht unerheblich fiir
das schulische Sprachenlernen, weil vielfach noch die Vorstellung existiert, dialek-
tales oder umgangssprachliches Deutsch sei eine minderwertige, héBliche, ja sogar
moralisch verwerfliche Form der Muttersprache (vgl. die oben charakterisierte Denk-
tradition). Wenn die von den Schulen vermittelte Norm vielleicht sogar noch ein am
bundesrepublikanischen Duden-Ideal orientiertes Deutsch ist, und nicht an der eige-
nen Osterreichischen Varietit der deutschen Hochsprache, so kann unsensibler Um-
gang in der Schule mit dieser Art von Mehrsprachigkeit bereits zu Benachteiligun-
gen und Traumatisierungen der Nicht-Standard-Sprecherlnnen fithren. Dal} eine der-
artige sprachliche Heterozentriertheit, ,,Dudenhérigkeit* (Wolfgang Pollak) in Oster-
reich existiert, wird von einigen Sprachwissenschaftern diagnostiziert. Es miifite
allerdings empirisch iiberpriift werden, z. B. in einer Untersuchung des Norm- und
vor allem Korrekturverhaltens von Lehrerlnnen, die ja eine zentrale Rolle bei der
Verinnerlichung sprachlicher Normen spielen. Bei Ammon (S. 438ff.) findet sich
eine Pilotstudie zu diesem Problem, deren Ergebnisse zumindest tendenziell in die-
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se Richtung weisen: Die 6sterreichischen LehrerInnen beurteilen z. B. die Aufsitze
mit Austriazismen gleich gut wie die, in denen die Teutonismen versteckt sind, und
eine betréchtliche Zahl von &sterreichischen LehrerInnen markiert Austriazismen
als fehlerhaft.

Sieht man sich an, welche unterschiedlichen Sprachen in Osterreich gesprochen
werden, so ergibt sich nach der Volkszihlung 1991 folgendes Bild (Osterreichisches
Statistisches Zentralamt 1993):

Tabelle 1: Wohnbevilkerung nach Umgangssprache und Staatsangehorigkeit

Wohnbevolkerung Osterreicherlnnen
Gesamt 7.795.786 7.278.096
Deutsch 7.198.027 7.107.411
Kroatisch 59.854 29.596
Slowenisch 29.498 19.289
Tschechisch 19.458 9.822
Ungarisch 33.459 19.638
Serbokroatisch 157.886 16.657
Tiirkisch 120.101 6.193
"Windisch" 903 902
Sonstige 176.474 68.571
Unbekannt 126 17

Von den knapp 7,8 Millionen in Osterreich lebenden Menschen gaben ca. 92 Pro-
zent an, Deutsch als Umgangssprache zu sprechen, 2 Prozent der Bevolkerung (ca.
158.000 Personen) gaben Serbokroatisch, 120.000 Tiirkisch an, 176.000 (2,3 %)
andere Umgangssprachen, wobei wohl mehrheitlich damit Englisch gemeint sein
diirfte. Die Angaben fiir die anderen Sprachen sind: Kroatisch (knapp 60.000), Un-
garisch (ca. 33.500), Slowenisch (ca. 29.500) und Tschechisch (knapp 20.000). Der
Befund, der sich hier ergibt, ist, daB gesellschaftliche Mehrsprachigkeit in Oster-
reich vor allem durch die neuen, zugewanderten Sprachgruppen begriindet wird,
und daf} diese zahlenmiBig wesentlich groBer sind als die autochthonen, seit Jahr-
hunderten hier ansdssigen Volksgruppen.

Sieht man sich allerdings nur die die dsterreichische Staatsbiirgerschaft besit-
zenden Personen an, so zeigt sich, da ca. 97,5 Prozent Deutsch als Umgangsspra-
che angeben, alle anderen Sprachen liegen unterhalb der 1 %-Marke. Auch die Spre-
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cherlnnenzahl der autochthonen Minderheitensprachen ist hier deutlich geringer als
bei der Wohnbevolkerung. Knapp 30.000 Sprecherlnnen des Kroatischen, knapp
20.000 Slowenischsprachige und Ungarischsprachige, knapp 10.000 Tsche-
chischsprachige. Dabei fehlen Angaben tiber Roma und Sinti, die erst seit 1993
offiziell als Minderheit anerkannt sind, und iiber die SlowakInnen, die nicht ge-
trennt erhoben und sozusagen einfach den TschechInnen zugeschlagen wurden. Wirft
man einen Blick auf die Entwicklung der autochthonen Minderheiten, diesmal mit
Zahlen, die sich auf das historische Siedlungsgebiet, nicht aufs gesamte Staatsge-
biet, beziehen, ergibt sich die erniichternde Bilanz von Tabelle 2: ein drastischer
Riickgang der SprecherInnenzahl seit 1945, eine leichte Zunahme 1991 im Burgen-
land und in Wien, die vermutlich auf eine verinderte Fragestellung bei der Volks-
zdhlung 1991 zuriickgefiihrt werden kann.

Tabelle 2: Ergebnisse der Volkszdhlungen von 1910, 1951, 1981, 1991

Karmntner Burgenlind. | Burgenldnd. | Wiener
SlowenInnen | Kroatlnnen Ungarlnnen | Tschechinnen

1910 66.463 43.633 26.225 98.461
1951 42.095 34.427 7.669 5.275
1981 16.552° 18.648 4.025 4.106
1991 13.962 19.109 4.937 6.429

(Nach: Osterreichische Rektorenkonferenz 1989 und Osterreichisches
Statistisches Zentralamt 1993%)

Es zeigt sich klar, daB der Assimilationsprozef; bei den autochthonen Minderheiten
ein AusmaB erreicht hat, das ein volliges Verschwinden dieser Minderheiten in den
nichsten Jahrzehnten befiirchten 148t, wenn sich die Sprachenpolitik in Osterreich
nicht grundsitzlich andert (vgl. auch Osterreichische Rektorenkonferenz 1989). Eine
auch nur oberflichliche soziolinguistische Beurteilung ergibt auf individueller Ebe-
ne alle Anzeichen von Sprachwechsel, auf gesellschaftlicher Ebene von Sprach-
verdringung und Sprachtod: starker generationsspezifischer Riickgang der Sprach-
verwendung, eindeutiges Zuriickdrangen der Sprachverwendung auf die Doménen
Familie und Religion, daher Tendenzen zu Monostilismus, Ablehnung der Verwen-
dung der Minderheitensprache in der Offentlichkeit durch Minderheiten-Angehori-
ge selbst (etwa der zweisprachigen Ortstafeln im Burgenland) etc. Das ist das Resul-
tat einer Sprachenpolitik, die fiinf Jahrzehnte lang Mehrsprachigkeit nicht gefor-
dert, sondern behindert hat.

Bestimmungen des Staatsvertrags wurden ganz einfach jahrzehntelang nicht er-
fiillt (z. B. topographische Aufschriften, verhiltnismafige Anzahl von Mittelschu-
len, Amtssprachenregelung), sie wurden sehr restriktiv ausgelegt bzw. eingeschrdinkt
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und uminterpretiert, wie im Volksgruppengesetz 1976 durch die Einfiihrung des
numerischen Prinzips, d. h. die Verkniipfung von Minderheitenrechten mit der in
Volkszahlungen erhobenen zahlenméBigen Stirke der Minderheit. Fiir das Sloweni-
sche in Kédrnten hat letzteres z. B. zur Folge, da3 nur ein Sechstel des zweisprachi-
gen Kérntner Gebiets mit zweisprachigen Aufschriften versehen worden ist, dafl
man nur in 14 von 35 zweisprachigen Gemeinden das Slowenische als Amtssprache
verwenden kann.

Der Eindruck, der so entsteht, ist der folgende: Die deutschsprachige Mehrheits-
bevolkerung und deren Politikerlnnen gewéhren den Volksgruppen nur duferst wi-
derwillig ihre ihnen verfassungsrechtlich zustehenden Rechte, beschlieBen gesetzli-
che Regelungen gegen den Willen der Minderheiten bzw. deren Vertreterlnnen. Mit
einem Wort, die Mehrheit verhélt sich der Minderheit nicht wie gleichberechtigten
StaatsbiirgerInnen gegeniiber, sondern — im Sinne von Calvet — sprachimperialistisch,
sprachkolonialistisch. So konnen renommierte Historiker feststellen, dafl die Stel-
lung der Minderheiten in der Monarchie, wo sie unter dem Schutz des Artikels 19
(Rechte der Minderheiten) des Staatsgrundgesetzes vom 21.12.1867 standen, besser
war als in der Zweiten Republik (vgl. Stourzh 1985 und Bruckmiiller 1994).

Die Sprachenpolitik gegeniiber den nicht anerkannten sprachlichen Minderhei-
ten ist kurz zu fassen: Meines Wissens gibt es weder gesetzliche Regelungen, die
sprachliche Rechte (etwa vor Amtern und Behérden etc.) garantieren, noch gibt es
in der Praxis der Sprachenpolitik nennenswerte Férderung der sprachlichen und kul-
turellen Identitdt der Zuwanderungsminderheiten. Dal} sich das bei einer Gruppe
der Bevolkerung, die bei den Behorden, auf dem Arbeitsmarkt, auf dem Wohnungs-
markt usw. ohnehin schon schlechtergestellt ist als die ‘echten OsterreicherInnen’,
besonders negativ auswirkt, liegt auf der Hand. Im Umgang mit Amtern und Institu-
tionen, beim Arzt, im Kontakt mit den Arbeitskollegen, beim Mieten einer Woh-
nung — iiberall stoen diese Menschen auf Sprachbarrieren. Denn das in den aller-
meisten Fillen im ungesteuerten Spracherwerb gelernte Deutsch reicht bei weitem
nicht, um im Sprachhandeln seine Interessen auch wahrzunehmen.

Kommen wir zur dritten Form der eingangs erwdhnten Mehrsprachigkeit, den
durch schulischen Unterricht erworbenen Fremdsprachenkenntnissen. Empirische
Untersuchungen tiber die tatsdchliche Beherrschung von Fremdsprachen liegen
meines Wissens nicht vor, aber es existieren zwei Mikrozensuserhebungen aus den
Jahren 1974 und 1990 iiber die Fremdsprachenkenntnisse der dsterreichischen Be-
volkerung, die in erster Linie auf Selbstauskiinften beruhen und die angeben, wel-
che Fremdsprachen die OsterreicherInnen erlernt haben.?

Der Anteil von Personen ab 15 Jahren mit Fremdsprachenkenntnissen lag 1990,
wie folgende Tabelle zeigt, bei 62 Prozent, und die Tabelle zeigt gleichzeitig eine
deutliche Zunahme von 1974 bis 1990, die zweifelsohne auf die Einfiihrung einer
verpflichtenden Fremdsprache im Pflichtschulwesen zuriickzufiihren ist. Sicht man
sich nun an, um welche Sprachen es sich handelt, so ergibt sich folgendes Bild: 58
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Prozent geben Englisch als Fremdsprache an, wobei ein besonders starker Anstieg
seit 1974 zu verzeichnen ist (1974: 36 %). 12 Prozent Franzosisch (9 %) und 5
Prozent Italienisch (3 %) fallen noch ins Gewicht, die anderen Sprachen bewegen
sich im marginalen Bereich.

Tabelle 3a: Fremdsprachenkenntnisse der dsterreichischen Bevolkerung

Personen mit Fremd- .
sprachenkenntnissen wnl ?1989609 Jaleen
Maénner 45% 63%
Frauen 43% 62%
insgesamt 449 62%

Tabelle 3b: Fremdsprachenkenntnisse: Sprache

1974 1990
Englisch 36% 58%
Franzgsisch 9% 12%
Italienisch 3% 5%
Spanisch 0% 1%
Russisch 1% 2%
Deutsch 3% 5%
andere Sprachen 8% 7%

(Quelle: Osterreichisches Statistisches Zentralamt 1992)

Das bedeutet zusammengefaBt: Mehrsprachigkeit heiBt in Osterreich vor allem schu-
lische Fremdsprachenkenntnisse zu besitzen, und das wiederum hauptsdchlich in
Englisch, in gewissem AusmaB noch in Franzosisch. Uber den Grad der Sprach-
beherrschung, d. h. liber die Qualitdt der Fremdsprachenkenntnisse ist damit aller-
dings noch nichts ausgesagt. Vor allem aber sind Sprachkenntnisse in den Minder-
heitensprachen und in den meisten Nachbarsprachen gesellschaftlich nicht sehr ver-
breitet, d. h. natiirlich fiir die Angehorigen dieser sprachlichen Minderheiten, daf3
die Sprache der offentlichen Kommunikation in allen Situationen die Staatssprache
und Mehrheitssprache Deutsch sein muf3. Diese Dominanz der Staatssprache Deutsch
fuBit im wesentlichen auf dem bekannten Artikel 8 der Osterreichischen Bundesver-
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fassung: ,,Die deutsche Sprache ist, unbeschadet der den sprachlichen Minderheiten
bundesgesetzlich eingerdumten Rechte, die Staatssprache der Republik™.*

Fiir die Behorden bedeutet der Artikel 8, ,,da} alle Staatsorgane in deutscher
Sprache mit den Parteien zu verkehren haben‘?. Selbst in den Gebieten, in denen die
sehr restriktive Amtssprachenregelung fiir die autochthonen Minderheiten gilt (sie-
he oben), ist kein zweisprachiges Beamtentum vorgesehen, sondern lediglich der
Einsatz von Ubersetzern und Dolmetschern. In den Schulen ist die deutsche Sprache
Pflichtfach fiir alle SchiilerInnen, und fiir die dsterreichische Schulverwaltung gel-
ten etwa ausldndische SchiilerInnen nichdeutscher Muttersprache nach spétestens
sechs Jahren statistisch als ,,Deutschsprachige®.® Ebenso dominant ist die deutsche
Sprache in den Medien: So erscheinen nur etwa fiinf Prozent der inldndischen Zei-
tungen und Zeitschriften in anderen Sprachen, und der 6ffentlich-rechtliche Rund-
funk ORF sendet pro Woche insgesamt rund fiinf Stunden (!) Hérfunk und 30 Minu-
ten (!) Fernsehen in den Minderheitensprachen.” Insgesamt ergibt also eine Analyse
der sprachpolitischen Rahmenbedingungen und der Praxis eine absolute Dominanz
der deutschen Staatssprache auf dem Gebiet der Republik Osterreich.

Dabher ist es auch nicht verwunderlich, dal im BewuBtsein der iiberwiegenden
Mehrheit der Osterreicherlnnen Mehrsprachigkeit nicht existiert. In einem For-
schungsprojekt zur diskursiven Konstruktion dsterreichischer Identitidten (Wodak/
de Cillia/Reisigl/Liebhart/Hofstitter/Kargl 1996) wurde unter anderem die Frage
der Bedeutung der Sprachen fiir nationale Identitdtskonstruktionen untersucht, und
das Ergebnis kann in etwa wie folgt zusammengefalit werden: Im 6ffentlichen Dis-
kurs (Politikerreden, Medien) wird diese Frage praktisch nicht thematisiert. Im halb-
offentlichen und privaten Diskurs jedoch (erhoben durch Gruppendiskussionen und
Einzelinterviews) ist die Staatssprache Deutsch als ein konstitutives Element der
Identitédtskonstruktionen bei einem Grofiteil der Diskutantlnnen und Interviewten
anzusehen. Sie wird spontan und auch auf Nachfrage als wichtiger Bestandteil 6ster-
reichischer Identitdt genannt. Die deutsche Sprache spielt weiters fiir die Abgren-
zung von den in Osterreich lebenden AuslinderInnen eine wichtige Rolle, auch wenn
die Forderung, diese miiiten Deutsch lernen, selten aufgestellt wird. Das Nicht-
verstehen fiihrt zu einem Gefiihl der Fremdheit, wobei die Verantwortung fiir das
Nichtfunktionieren der Kommunikation denjenigen auferlegt wird, die eine fremde
Sprache sprechen. Letztlich ist die deutsche Einsprachigkeit auch eine wichtige Dif-
ferenz gegeniiber den autochthonen Minderheiten, von denen selbstversténdlich er-
wartet wird, daB sie perfekt zweisprachig sind, also perfekt Deutsch sprechen, und
in der Regel auch, daB3 sie in Anwesenheit von Deutschsprachigen die Mehrheits-
sprache verwenden. Auf der anderen Seite zeigt die Analyse des Diskurses, dal3 die
sprachlichen Minderheiten in Osterreich von der Mehrheitsbevélkerung kaum wahr-
genommen werden und daB die Tatsache, daB in Osterreich Mehrsprachigkeit exi-
stiert, kein Bestandteil der Identitdtskonstruktionen bei der iiberwiegenden Mehr-
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heit der nur Deutschsprachigen ist. Zweisprachigkeit ist Sache der Minderheiten-
angehorigen.

Mehrsprachigkeit in der Schule

Dieser gesamtgesellschaftliche Befund spiegelt natiirlich den schulischen Umgang
mit Mehrsprachigkeit wider. Férderung von Mehrsprachigkeit findet in unseren Schu-
len im wesentlichen als Fremdsprachenunterricht, der noch dazu in der Regel erst
sehr spit einsetzt, statt, wobei ein ganz massives Ubergewicht einer einzigen Fremd-
sprache, ndmlich des Englischen, festzustellen ist. Bei Schuleintritt bereits existie-
rende Mehrsprachigkeit in den Minderheitensprachen wird nicht entwickelt, son-
dern eher behindert. Dazu ein paar Fakten:

Zum Fremdsprachenunterricht: Mit Ausnahme von einigen sehr engagierten
Schulversuchen zum fremdsprachlichen Frithbeginn und zum bilingualen Unterricht
(Englisch-Deutsch), vor allem in Wien®, setzt ernsthafter Fremdsprachenerwerb in
Osterreich viel zu spét, namlich erst mit zehn Jahren, ein. Die zweite Sprache beginnt,
im Regelschulwesen, iberhaupt erst zu einem Zeitpunkt, wo kein verniinftiger Sprach-
didaktiker sie ansetzen wiirde, namlich auf der Oberstufe der hoheren Schulen.

Tabelle 4: Fremdsprachenunterricht — Alle Schulen: Pflichtfach

El: F1: Itl: Rul: Spl:
736.523 5247 512 208 5
(74,9%) (0,5%) 0,1%) --) --)
E2: . . Ru2: Sp2:
3130 55.271 (7,4%) I12'046 (1,7%) ik ada
(0.3%) SO TR 0,29%) 0.2%)
F3: It3: Ru3: Sp3:
--- 30 814 207 164
) ) ) )
E: F: It: Ru: Sp:
739.383 77.548 18.372 2.079 2.039
75,2% 7,9% 1,9% -— -—-

weitere Sprache: Kroatisch: 294; Slowenisch: 266; Ungarisch: 191; Hebrdisch:
125; Tschechisch: 122; Japanisch: 36; Serbokroatisch: 5; Ruménisch: 1

(Quelle: Osterreichische Schulstatistik 1991/92)

Sieht man 'sich die Statistik fiir alle Schulen an, ergibt sich der Befund®, da3 vor
allem Englisch (75,2 %) gelernt wird, daf8 Franzésisch (mit ca 8 %) noch eine ge-
wisse Rolle spielt, da3 aber bereits die prestigereiche Nachbarsprache Italienisch
kaum ins Gewicht fillt — die Minderheitensprachen und 6sterreichischen Nachbar-
sprachen spielen als Fremdsprachen praktisch iiberhaupt keine Rolle. Fiir osterrei-
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chische Pflichtschulabsolventlnnen heifit Fremdsprachenlernen praktisch nur Eng-
lischlernen (Englisch: 67,4 %, Franzosisch und Italienisch jeweils 0,1 %). In den
Hauptschulen lernen 99,7 Prozent der SchiilerInnen Englisch, 0,2 Prozent Franzo-
sisch, ganze 93 Italienisch.

Resiimee: Zu spéter Beginn, vor allem bei der zweiten und eventuellen dritten
Fremdsprache, zu geringe Diversifizierung, praktisch keine Beriicksichtigung von
Nachbar- und Minderheitensprachen.

Ein paar Fakten nun zu diesen Minderheitensprachen als Erstsprachen, Mutter-
sprachen, zuerst zu den, sprachenrechtlich wesentlich bessergestellten, autochtho-
nen Minderheiten: Zahlen kdnnen hier keine genannt werden, weil die SchiilerInnen,
die das betrifft, statistisch nicht erfait werden bzw. wohl auch, weil aufgrund des
Assimilationsprozesses die Grenzen zwischen Erst-, Zweit- und Fremdsprache flie-
Bend sind. Lediglich fiir die burgenldndischen Kroatlnnen und Ungarlnnen sowie
die Karntner Slowenlnnen kann man ernsthaft von schulsprachenpolitischen Rege-
lungen sprechen (also nicht fiir die Roma/Sinti, Wiener Tschechlnnen, SlowakInnen,
Ungarlnnen, SlowenInnen in der Steiermark), die, auch wenn sie fiir beide Bundes-
lander urspriinglich recht unterschiedlich waren, letztlich ein hervorstechendes Merk-
mal haben, ndmlich die Assimilation der nichtdeutschsprachigen Kinder zu fordern.
Eine durchgehende zweisprachige Sozialisation in beiden Sprachen, vor allem eine
ausreichende muttersprachliche Sekundérsozialisation ist in der Regel vollig un-
moglich. Selbst unter giinstigen Voraussetzungen bricht die Sozialisation in der
Muttersprache ab der dritten Klasse der Volksschule meist ab. Im weiterfiihrenden
Schulwesen ist, mit Ausnahme des slowenischen Gymnasiums, der zweisprachi-
gen HAK und des Volksgruppengymnasiums im Burgenland, ein Unterricht in der
Minderheitensprache bestenfalls als Art Fremdsprachenunterricht méglich. Die
gesamte sprachliche und intellektuelle Entwicklung, die ein Kind und Jugendli-
cher bis zum Schulabschluf3 erfahrt, findet im wesentlichen in der Fremdsprache/
Zweitsprache statt, die so gesehen zur wichtigeren, wenn nicht zur Erstsprache
werden muB.

Das Resultat in Karnten z. B. (nach Flaschberger/Reiterer 1980): Nur 33 von
Hundert, die den slowenischen Dialekt gut verstehen, beherrschen auch die Schrift-
sprache. Nur eine Minderheit der Minderheit beherrscht die gehobene Umgangs-
sprache bzw. Standardsprache/Hochsprache des Slowenischen auch tatsachlich. Alle
anderen sind in vielen Doménen und thematischen Bereichen einfach gezwungen,
auf die durch die Schule vermittelte und durchgesetzte Muttersprache im sprach-
nationalistischen Sinn, die deutsche Sprache, auszuweichen. Man denke sich, 67
Prozent der deutschsprachigen Das Resultat OsterreicherInnen wiirden die deutsche
Schriftsprache nicht beherrschen und stelle sich die katastrophalen Folgen fiir die
individuelle sprachliche und intellektuelle Entwicklung der Sprecherlnnen, aber auch
fiir die gesellschaftliche Kommunikation vor.
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Wie sieht nun der Umgang mit Mehrsprachigkeit bei Sprecherlnnen der nicht
anerkannten Migrantensprachen, die immerhin in bestimmten Bundesléndern ei-
nen mittlerweile sehr groBen Prozentsatz erreicht haben, aus?

Tabelle 5: Prozentueller Anteil der SchiilerInnen mit nichtdeutscher Muttersprache

Schulart G
Volksschulen 12,1 29,3
Hauptschulen 10,3 36,2
Sonderschulen 21,6 39
Polytechn. Lehrgang 12,7 42,7
AHS 6,2 15,7
BMS 72 19,5
BHS 4,6 13,1

(Quelle: Osterreichische Schulstatistik 1995/96)

Im Schuljahr 1995/96 lag der Ausldnderinnenanteil fir Gesamtdsterreich in den
Volksschulen bei 12,1 Prozent, in den Hauptschulen bei 10,1 Prozent, in den Son-
derschulen bei 21,6 Prozent, im Polytechnischen Lehrgang bei 12,7 Prozent. Die
entsprechenden Zahlen fiir Wien, dem Bundesland mit dem héchsten Anteil an
SchiilerInnen nichtdeutscher Muttersprache, liegen bei 29,3 Prozent (VS), 36,2 Pro-
zent (HS), 39 Prozent (ASO) und 42,7 Prozent (PL). Im Schuljahr 1993/94 lag der
Anteil in den Wiener Berufsschulen bei 27,1 Prozent, wobei hier in den Jahren da-
vor ein besonders starker Anstieg zu verzeichnen war (1989/90 noch 10,3 %)." In
den AHS allerdings betrug der Prozentsatz fiir Osterreich nur 6,2 Prozent, fiir BHS
gar nur 4,6 Prozent (Wien: 15,7 % bzw. 13,1 %). Wesentlichen Anteil an dieser
Benachteiligung ausléndischer Kinder in ihrer Schullaufbahn (jedes zweite Kind
mit nichtdeutscher Muttersprache besucht — verkiirzt gesagt — deswegen keine ho-
here Schule, weil es nichtdeutscher Muttersprache ist) hat ihre ungiinstige sprachli-
che Sozialisation: Die Primérsozialisation erfolgt in der Muttersprache, die schuli-
sche Sozialisation grofitenteils in der Fremdsprache/Zweitsprache Deutsch. Resul-
tat: Der Spracherwerb erfolgt in keiner der beiden Sprachen befriedigend. Dabei ist
die Bandbreite moglicher Sozialisationsverlidufe sehr groB, je nach familidrer Situa-
tion, Einreisealter, Assimilationsbereitschaft der Elterngeneration usw. Kinder, die
im Gastland geboren werden oder vor der Einschulung einreisen, haben héufig gro-
Be Defizite in der Muttersprache, gehéren weder zur einen noch zur anderen Kultur,
sind ‘Anpassungskinstler’. Seiteneinsteiger, die wihrend der Schulpflicht einrei-
sen, bleiben meist Auslénder, haben allerdings, wenn sie relativ spét ins Gastland
kommmen, wenigstens eine solide muttersprachliche Ausbildung.
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Der Erwerb von Deutsch als Zweitsprache findet unter Bedingungen statt, die
einen halbwegs befriedigenden Erwerbsverlauf unmoglich machen, wobei hier Seiten-
einsteiger in hoheren Schulen aufgrund der mangelhaften ‘Férder’'maBnahmen be-
sonders schlechte Karten haben. Die gesetzlichen Regelungen sind bekannt: Nach §
4, Abs. 2 lit a SCHUG wird ein/e SchiilerIn nichtdeutscher Muttersprache fiir zwolf
Monate als auBlerordentliche/r Schiilerln aufgenommen, wenn er/sie ,,dem Unter-
richt in der Unterrichtssprache Deutsch nicht zu folgen vermag“." Dieser Status
kann um ein weiteres Jahr verldngert werden. Dann ist der/die SchiilerIn, unabhén-
gig von den Deutschkenntnissen, als ordentliche/r zu behandeln, d. h. als Quasimutter-
sprachlerIn.

Unser Bildungssystem des ausgehenden 20. Jahrhunderts, des Zeitalters der Mi-
gration, der Globalisierung, der européischen Integration geht mit Mehrsprachigkeit
immer noch so um wie die nationalstaatliche Schule des 19. Jahrhunderts:

Dal} die Entfaltung und Vervollkommnung des Deutschen gleichsam zu den ‘natiirlichen
Haltungen’ eines jeden Schulkindes zu rechnen sei, die der Unterricht nur aufgreifen miis-
se; daB sich das gesamte fachliche Lernen nur im Medium des Deutschen vollziehen kon-
ne; dafl das Lehren fremder Sprachen nicht einsetzen solle, bevor das Kind ein ‘gesichertes
muttersprachliches Fundament’ besitze; dafl mit einem Urteil {iber die Beherrschung des
Deutschen ein angemessener Gradmesser fiir schulische Leistungen insgesamt gegeben
sei; daf ein staatliches Bildungswesen kein anderes verniinftiges Organisationsprinzip kennen
konne als die Zentralstellung der Nationalsprache. (Gogolin 1995, S. 14)

Dies seien Folgen von Setzungen aus dem letzten Jahrhundert, die quasi zur zweiten
Natur geworden wiren, eben zum monolingualen Habitus einer Schule, die langst
multilingual'? geworden sei.

Daher wird den Kindern mit nichtdeutscher Muttersprache erst einmal ihre mit-
gebrachte natiirliche Zweisprachigkeit mit wenig prestigetrachtigen Sprachen wie
Kroatisch, Slowenisch, Tiirkisch, Kurdisch, Serbisch etc. abgewohnt, um sie dann —
vom spracherwerblichen Gesichtspunkt aus {ibrigens viel zu spdt — mit zehn Jahren
ordentlich zweisprachig zu beschulen, und zwar im Fremdsprachenunterricht, dies-
mal allerdings in so ‘wertvollen” Sprachen wie Englisch, Franzoésisch oder gar
Latein.

Dal Mehrsprachigkeit ein wertvolles Gut ist, dal die Mehrheit der Erdbevolke-
rung ohnehin mehrsprachig ist, wird dabei vergessen. Unser Bildungssystem sollte
die vorhandene Mehrsprachigkeit fordern, anstatt mit viel Aufwand und viel Leid
fiir alle Betroffenen — SchiilerInnen, Eltern und Lehrerlnnen — die Illusion einer
monolingualen Schule aufrechtzuerhalten. Und es sollte vor allem die Entwicklung
der Muttersprache, die Sozialisation in der jeweiligen Muttersprache als Menschen-
recht anerkennen.
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Konsequenzen fiir den schulischen Sprachunterricht

Osterreich ist in einem gewissen Ausmal ein mehrsprachiges Land — knapp acht
Prozent sprechen eine andere Sprache als die deutsche Staatssprache als Umgangs-
sprache, die Osterreichische Schule ist zumindest in bestimmten Regionen und be-
stimmten Schultypen eine mehrsprachige Schule.

Sowohl die Sprachenpolitik als auch die Schulpolitik sollten dieser Tatsache
Rechnung tragen, durch eine grundlegende Korrektur der Sprachenpolitik in Schule
und Gesellschaft. Oder besser gesagt: Die verantwortlichen PolitikerInnen miifiten
iiberhaupt erst einmal zur Kenntnis nehmen, daf es so etwas wie bewuf3te Sprachen-
politik und Sprachplanung gibt und vom bisherigen Kurs der Laisser-faire-Politik
abgehen.

Vor allem aber wire eine dementsprechende Schulsprachenpolitik notwendig,
denn hier entscheidet sich, welche Funktion Mehrsprachigkeit in unserer Gesell-
schaft haben kann, iiber welche Kompetenzen mehrsprachige Individuen verfiigen.
Eine grundlegende Neuordnung des Bildungswesens ist vonndten, in dem vom Prin-
zip der Einsprachigkeit der Bildung abgegangen und Mehrsprachigkeit als ‘kommu-
nikative Normalsituation” in den Schulen ins BewuBtsein gehoben wiirde, in dem
iiber Sprachen und Varietéten, iiber ihre Funktionsweisen, ihre Gemeinsamkeiten
und Verschiedenheiten gesprochen wird, in dem Mehrsprachigkeit in der Schule
thematisiert und praktiziert wird. Ansétze zu einer grundsétzlichen Reflexion der
Rolle der Sprachen in unserem Bildungssystem gibt es in Osterreich im Projekt
Sprach- und Kulturerziehung, das von der Abteilung III: Fremdsprachen des Zen-
trums fiir Schulentwicklung im BMUK initiiert wurde und das die Implementierung
eines derartigen Prinzips ‘Sprach- und Kulturerziehung’ in unseren Schulen inten-
diert (vgl. Huber/Huber-Kriegler/Heindler 1995, 1996).

Rolle und Bedeutung der unterschiedlichen Sprachen im Schulsystem miifiten
grundsitzlich neu iiberdacht werden, was vor allem bedeutet, dal die dominierende
Rolle der Muttersprache Deutsch neu definiert werden muB. Einerseits miifite fiir
zweisprachige Kinder eine durchgehende zweisprachige Sozialisation bis zur Matu-
ra gesichert sein, sowohl fiir die autochthonen Minderheiten als auch fiir die Zuwan-
derungsminderheiten. Andererseits wird eine Reform des Fremdsprachenunterrichts,
die die sprachenpolitischen Absichtserkldrungen des Weillbuchs der EU zur allge-
meinen und beruflichen Bildung (Européische Kommission 1996) ernst nimmt, nicht
umhin konnen, tatséchlichen fremdsprachlichen Friithbeginn einzufiihren und bilin-
guale Schulformen bzw. Immersionsunterricht zu forcieren.!* Es besteht unter
Spracherwerbsforscherlnnen heute groBteils Ubereinstimmung darin, daB friihe
Zweisprachigkeit keineswegs schédlich ist — im Gegenteil, sie ist der beste Weg
dazu, Mehrsprachigkeit in der Gesellschaft zu fordern und zu vermehren. Und was
fiir die Kinder der Eliten, die sich den Besuch einer ‘internationalen Schule’ leisten
konnen, gut ist, muB auch fiir ‘normale’ Kinder moglich sein. In solchen Schulformen
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ist die zentrale Rolle der Muttersprache als Unterrichtssprache schon langst in Frage
gestellt, und die empirischen Befunde der Sprachlehrforschung sprechen eindeutig
fiir solche bilingualen Schulformen.

Wie aber kann Mehrsprachigkeit unter den jetzigen Bedingungen, ohne weitrei-
chende schulorganisatorische Reformen, geférdert werden? Mit dem Unterrichts-
prinzip Interkulturelles Lernen gibt es eine gesetzliche Regelung, die die Thema-
tisierung von Mehrsprachigkeit zumindest als bildungspolitische Absichtserklarung
in die Schule einbringt. Ohne entsprechende Begleitmafinahmen in der Lehrerln-
nenfortbildung droht dieses Prinzip allerdings zu einer Alibimafinahme zu werden,
die kaum Auswirkungen auf die schulische Praxis hat. Bei der Einfithrung des
Unterrichtsprinzips Politische Bildung fand man es noch fiir nétig, einen post-
gradualen Hochschullehrgang dafiir einzurichten. Und genau das ist auch hier zu
fordern: ein facher- und schultypeniibergreifender Lehrgang , Interkulturelles Ler-
nen‘.

Die Ergebnisse des oben zitierten Forschungsprojekts zeigen, da3 Mehrsprachig-
keit von der Mehrheit der Deutschsprachigen iiberhaupt nicht wahrgenommen wird.
Ein erster Schritt im Deutschunterricht kann hier die Thematisierung und das Auf-
greifen der in den Klassen vorhandenen innersprachlichen (dialektale Formen, 6ster-
reichisches Deutsch versus Bundesdeutsch) und zwischensprachlichen Mehrsprachig-
keit sein. Die Materialien »Interkulturelles Lernen« fiir die 5. und 6. Schulstufe (die
7. und 8. Schulstufe ist gerade im Enstehen), herausgegeben vom BMUK bieten
eine Vielzahl von Anregungen dafiir. Mit dem {iber die Schulbuchaktion zu bezie-
henden interkulturellen Lesebuch »Briicken« (Nitsche 1995) liegt auch eine sehr
brauchbare Textsammlung vor.

Weiters miiiten SchiilerInnen nichtdeutscher Muttersprache in Deutsch als
Fremdsprachlernerinnen beurteilt werden, problemlos in jedem Schultyp und auf
jeder Schulstufe, auch bei der Matura. Noch immer halten es auch wohlmeinende
Kolleglnnen fiir das beste, SchiilerInnen nichtdeutscher Muttersprache moglichst
bald zu ‘ordentlichen’ Deutschsprachigen zu machen. Im Deutschunterricht sollte
differenzierte Beurteilung (als Erst-, Zweit-, Fremdsprache) selbstverstindlich sein.
Als Ergidnzung dazu miiite zweisprachigen Schiilerlnnen die Moglichkeit, ‘mutter-
sprachlichen’ Unterricht in ihrer jeweiligen Erstsprache zu besuchen und Priifun-
gen in den jeweiligen Sprachen abzulegen, wesentlich erleichtert werden, was z. B.
bisher banalerweise daran scheitert, da3 es fiir eine Reihe von Erstsprachen unserer
SchiilerInnen keine Lehrpléne gibt, daher auch keine Mdglichkeit, nach § 18/12
SCHUG in diesen Sprachen (Externisten-)Priifungen abzulegen.

Aber eine weitreichende Forderung von Mehrsprachigkeit ist wohl nur méglich,
wenn bilinguale Schulformen forciert werden. Denn in denen findet interkulturelles
Lernen in der Praxis statt, z. B. dann, wenn auch die Moglichkeit fiir Angehorige der
Mehrheit erdffnet wird, die Sprache von Minderheiten, mit denen sie zusammenle-
ben, zu erlernen. Die Erfahrungen in Kérnten, wo immer wieder deutschsprachige
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Familien ihre Kinder fiir den zweisprachigen Unterricht anmelden, zeigen, da3 das
nicht unrealistisch ist.

Und letztlich miite die grundlegende Abkehr vom Prinzip der Einsprachigkeit,
das heute die Schule prégt, erfolgen, mul3 der ideologische Ballast, der mit dieser
Einstellung verkniipft ist und der sich im eingangs gebrachten Weisgerber-Zitat du-
Bert, iiber Bord geworfen werden.

Die Schule sollte —um Mario Wandruska aus seinem Buch »Die Mehrsprachigkeit
des Menschen« zu zitieren — Abschied nehmen ,,vom Mythos der Muttersprache als
dem heiligen Schrein der Volksseele* (Wandruszka 1979, S. 334). Sie sollte zu einer
Schule des 21. Jahrhunderts werden, anstatt nach wie vor die Bildungsziele des
vorigen Jahrhunderts zu verfolgen.

Anmerkung

1) Der Terminus ,,Bilinguismus®/“Zweisprachigkeit” (,,bilingualism®, ,,bilinguisme*) bezeichnete
bis in die 60er Jahre die gleich gute Beherrschung von zwei Sprachen. Der Begriffsumfang
wurde aber in der Folge wesentlich erweitert und Zweisprachigkeit bzw. Mehrsprachigkeit
(,,plurilingualism®, ,,plurilinguisme*‘) bedeutet heute ,,the knowledge and use of two or more
languages* (Mackey 1987, S. 700), wobei von manchen Autorlnnen eben auch die Beherr-
schung unterschiedlicher Varietéten einer Sprache darunter verstanden wird.

2) Es muf} allerdings darauf hingewiesen werden, da3 Volkszéhlungen, die nach der Umgangs-
sprache fragen, keine verldflichen Angaben iiber die tatsidchliche GroBe einer Volksgruppe
ergeben, insbesondere in Situationen nicht, wo ein grofler Assimilationsdruck von seiten der
Mehrheitsbevdlkerung existiert wie in Kérnten (vgl. Osterreichische Rektorenkonferenz 1989,
S. 60). Verwendet man andere Erhebungsmethoden (sozialwissenschaftliche Umfragen) oder
Datenquellen (z. B. kirchliche Quellen), so ergeben sich in der Regel deutlich hohere Zahlen.

3) Die beiden Erhebungen haben nicht exakt parallele Stichproben zur Grundlage, sind im wesent-
lichen aber vergleichbar. Die Erhebung von 1990 erfafite alle Personen ab 15 Jahren, d. h.
Volksschiiler und Unterstufenschiiler wurden nicht beriicksichtigt, hochgerechnet wurden ca.
5,9 Mill. Osterreicher zum Thema Fremdsprachenkenntnisse befragt.

4) Die Vorgeschichte der betreffenden Verfassungsbestimmung ist die folgende: Bei den Friedens-
verhandlungen nach dem Ersten Weltkrieg lehnten die Alliierten die von den &sterreichischen
Politikern vorgeschlagene Bezeichnung ,,Deutsch-Osterreich fiir die Erste Republik ab und
bestanden auf ,,Republik Osterreich®. Darauf wurde im Oktober 1919 die deutsche Sprache als
Staatssprache verankert, um — so der Motivenbericht — ,,unsere Eigenschaft als deutscher Na-
tionalstaat zum Ausdruck zu bringen. Den Griindervitern der Republik Osterreich war es also
wichtig zu betonen, daB Osterreich ein deutscher Staat sei, die deutsche Sprache also ein we-
sentlicher Bestandteil der Identitit dieser Ersten Republik.

5) Schriftliche Auskunft des Bundeskanzleramts vom 24.6.1996 an den Verfasser.

6) Nach einem Rundschreiben an die Schulen betreffend die Osterreichische Schulstatistik vom
27.9.1995. Danach sind SchiilerInnen, ,,die bereits mehr als 6 Schuljahre in Osterreich absol-
viert haben®, nicht als SchiilerInnen nichtdeutscher Muttersprache zu zihlen.

7) Lediglich das Radioprogramm Blue Danube Radio, das tdglich 13 Stunden lang fast ausschlief3-
lich in englischer Sprache sendet, ist ein nennenswertes nichtdeutschsprachiges Angebot. Auf
der anderen Seite gehért Siidtirol fiir den ORF offensichtlich nach wie vor zu Osterreich, da
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Berichte aus Siidtirol einen fixen Platz in der Sendung ,,Osterreich heute* (??) und in der
Wetterberichterstattung haben.

8) Zu nennen sind hier vor allem ein breitangelegter Versuch zum fremdsprachlichen Friihbeginn
(Englisch in der Grundstufe I), die Vienna Bilingual Primary/Middle School, Hauptschulen mit
fremdsprachlichem Schwerpunkt, vgl. dazu Stadtschulrat fiir Wien 1995.

9) Die Zahlen stammen aus der Schulstatistik 1991/92, der letzten, fiir die die Daten zum Fremd-
sprachenunterricht erhoben wurden. Trotz immer wieder propagierter ,,Fremdsprachenoffensive*
fand es die Osterreichische Schulbehdrde nicht fiir nétig, in der Schulstatistik bisher neuere
Daten zu erheben. Diese wiirden zweifellos etwas giinstigere Ergebnisse ergeben und wéren
absolut notwendig fiir eine seridse Sprachplanung. Fiir eine ausfiihrlichere Darstellung siche de
Cillia 1995.

10) Der ,,Ausldnderanteil* in den jeweiligen Berufssparten ist {ibrigens indirekt proportional zum
Prestige der jeweiligen Berufe: Uber 50 Prozent bei Malern, Fleischern oder Spenglern auf der
einen Seite stehen unter 5 Prozent bei Nachrichtentechnik, Géartnern und Floristen oder Biiro-
und Industriekaufmann auf der anderen Seite gegeniiber

11) Fiir eine ausfiihrliche Darstellung sieche Stoik, Otto. Interkulturelle Bildung: Pddagogische,
schulorganisatorische und schulrechtliche Grundlagen. In: Gaufl/Harasek/Lau (Hrsg.) 1994,
S. 91-113. Die vorliegende Publikation liefert im {ibrigen erstmals eine sehr ausfiihrliche Doku-
mentation der sprachenpolitischen Situation in Osterreich.

12) Vgl. auch Gogolin, Ingrid. Der monolinguale Habitus der multilingualen Schule. Miinster/New
York 1994.

12 Vgl. dazu die Er6ffnungszahlen fiir Griechisch: 5.

13) Das Weibuch schldgt als allgemeines Ziel Nr. 4 vor: ,,Jeder sollte drei Gemeinschaftssprachen
beherrschen®. Der momentan in Osterreich praktizierte Fremdsprachenunterricht in der Volks-
schule mit je einer Wochenstunde in der dritten und vierten Klasse kann nicht ernsthaft als
frithes Fremdsprachenlernen bezeichnet werden.
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Kultur der Mehrsprachigkeit
Im Deutschunterricht

Die faktische Mehrsprachigkeit und Plurikulturalitét fast aller Klassen in den Schulen
findet bislang in der curricularen Deutschdidaktik noch geringe Beachtung; immer
noch machen Einzelkonzepte und die Beschworung eines interkulturellen Prinzips
das deutlich. Das erstaunt, denn es gehort zur Kultur des deutschen Sprachraums,
Einfliisse von anderen im Innern und Einfliisse von auflen aufzunehmen. Umso wich-
tiger ist es, einen tragfdhigen Ansatz zu entwickeln, der die vorhandene Zweisprachig-
keit der anwesenden Schiiler und Schiilerinnen beriicksichtigt, fiir Lehrpersonen prak-
tikabel ist und den Deutschunterricht inhaltlich und methodisch bereichert.

In diesem Beitrag werden Schritte auf dem Wege dazu und unterrichtliche Hand-
lungsebenen vorgestellt und an authentischen Unterrichtssegmenten erldutert.

1. Situation und Perspektive

Zweisprachigkeit spielt in der Sozialisation von Individuen eine immer grofere Rolle,
wir haben eine grofle Zahl zweisprachiger Erwachsener, und der Anteil zweisprachi-
ger Schiilerlnnen wird mittlerweile auf 20 Prozent geschétzt (Landesinstitut Soest
1995, S. 8).

Warum bekennen sich nur wenige Sprecherlnnen spontan zur Zweisprachigkeit
und zur Bikulturalitdt? Auf Befragen geben die meisten an, unter zweisprachig
dquilinguale Kompetenz zu verstehen, also eine gleich gute Beherrschung beider
Sprachen auf dem Niveau der vergleichbaren Einsprachigen. Sie haben aber von
sich selbst den Eindruck, eine dominante und eine schwéchere Sprache zu sprechen,
und sie sehen ihre Kompetenzen ziemlich kritisch. Das hat mit iiberholten, jedoch
verbreiteten Einstellungen zu tun, die die Zweisprachigkeit als schidlich fiir Sprach-
kompetenz, Psyche und Charakter und Kultur darstellt. Daf} diese auf der falschen
Annahme beruhen, Einsprachigkeit und Monokulturalitit seien natiirlich, mindert
ihren Einflul kaum. Wir wissen dagegen heute,

* dal} Sprachlernen nicht auf eine Sprache begrenzt ist und auch nicht auf zwei,

* daB Bi- und Multilinguale unter guten Bedingungen sehr friih einen {iberdurch-
schnittlichen Grad der SprachbewuBtheit erreichen,

* daB die Personlichkeit sich an verschiedenen kulturellen Bindungen orientieren
kann, iiber die sie selbst entscheidet, und
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* daB Menschen mit mehrfacher Orientierung Vorteile im divergenten Denken und
Problemldsen haben kdnnen.

In deutschen, dsterreichischen und deutschschweizerischen (und anderen national-

sprachlichen) Schulen bestehen nur selten giinstige Bedingungen fiir Zweisprachi-

ge, es gibt keine Schulkultur der Zweisprachigkeit. Meist wird die Zweisprachigkeit

im Hauptunterricht gar nicht beachtet, die anderen Sprachen der Kinder werden

verboten: ,,Hier sprechen wir Deutsch/Niederldndisch/Franzosisch ... —,,Sicher sagst

du etwas Gemeines.“ (Kroon/Sturm 1995, S. 70 und S. 73). Randsténdig sind Forder-
kurse fiir Schiilerlnnen nichtdeutscher Erstsprache, noch randstidndiger oder sogar
ausgelagert bleibt der herkunftssprachliche Unterricht, wenn er iiberhaupt angebo-
ten wird. Andere kulturelle Angebote werden nicht angenommen, Chancen vertan.

Das ist bekannt. Fiir Deutschland kann man sagen, lediglich in den Grenzregionen

scheinen Nachbarsprache und Nachbarkultur aufgenommen zu werden — oder téu-

schen die Berichte anderes und mehr vor, als wirklich ist? Und ist das in Osterreich
qualitativ anders als in Deutschland?

Vieles mufj sich d&ndern, und wir sind auf dem Wege zu einer differentiellen Deutsch-
didaktik (Linke/Oomen-Welke 1995, S. 228f. und S. 317ff.), die die Unterschiede
wahrnimmt und eher produktiv als defizitir bewertet. Sprache ist ein wichtiger Teil
der Lebenspraxis, und im Sprachunterricht kann man nicht ldnger von einer homo-
gen-einsprachigen Gesellschaft ausgehen. ,,Wider die monolinguale Deutschdidaktik*
(Baur 1996) finden wir gegenwiértig bei Tagungen und in Verdffentlichungen enga-
gierte Pladoyers fiir eine Didaktik der Mehrsprachigkeit als Prinzip des Deutschun-
terrichts, die manchmal Beispiele fiir den Umgang mit den anderen Sprachen und
Kulturen bieten. Das klingt fiir einige Ohren vielleicht zunéchst so, als miisse der
Deutschunterricht ganz neu konzipiert werden, und es erzeugt Abwehr. Daf} ein vol-
liges Umkrempeln nicht geht und auch nicht sinnvoll ist, liegt auf der Hand. Es ist
aber auch gar nicht nétig.

Nach meiner Einschitzung gibt es zwei Wege, interkulturelle Ansétze und den
gegenwartigen Deutschunterricht zusammenzubringen und die anderen Sprachen
einzubauen:

*  Den pragmatischen Weg: Man baut in den bestehenden Deutschunterricht inter-
kulturelle Elemente ein. Das ist die Grundlage der meisten Vorschlage. Ich selbst
habe mehrfach Méglichkeiten beschrieben, zum Beispiel im »Deutschunterricht«
2/1991.

* Den progressiven Weg: Man entwirft eine neue interkulturelle Konzeption, in
die man den bestehenden Deutschunterricht einbaut. Daran arbeite ich zur Zeit,
und meinen Schwerpunkten entsprechend steht dabei der Sprachunterricht im
Vordergrund. Einen Vorschlag mdchte ich hier unterbreiten.
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2. Mehrsprachiger Deutschunterricht

Mein Konzept geht davon aus, dal der deutsche Sprachraum entgegen populdren
Ansichten vielsprachig ist: Hier gibt es das Standarddeutsch in Deutschland sowie
seine Osterreichischen und schweizerischen Entsprechungen, die Dialekte oder Regio-
nalsprachen, verschiedenste Soziolekte sowie die Sprachen alter Minderheiten. In
Deutschland gibt es Nachbarsprachen mit Uberlappungen in den deutschen Sprach-
raum. Fiir Osterreich 148t sich aufgrund der GroBe und auch der Geschichte als Viel-
volkerstaat gar nicht von Uberlappungen reden; die Sprachen haben sich durchdrun-
gen und beeinfluBt und koexistieren. In der Schweiz koexistieren sie ebenfalls. Im
Innern des gesamten Raumes gibt es auch noch die Sprachen der Arbeitsimmigranten
und Fliichtlinge. Daneben gibt es deutsche Sprachinseln auflerhalb des geschlosse-
nen Sprachgebiets. Infolgedessen ist es nur konsequent, nach Wegen zu suchen, wie
die vielen Sprachen und Varietdten im Sprachunterricht, der eine Grundlage der
Sprachkultur sein sollte, ihren Platz finden kdnnen.

Einen Rahmen, der diese Orientierung bietet und in den fast alles aus dem bishe-
rigen Deutschunterricht eingebaut werden kann, stelle ich hier vor. Seine Stufungen
beziehen sich eher auf die Sensibilisierung von Lehrpersonen denn auf Abfolgen im
Unterricht. Im Deutschunterricht werden alle Stufen nebeneinander zu praktizieren
sein. Lehrerlnnen dagegen iiben sich stufenweise ein, weil sie normalerweise den
Umgang mit Mehrsprachigkeit erst lernen miissen. Im Schema finden wir fiinf Spiel-
karten und zwei Joker, die iiberall anlegbar sind:

Sprachen
Sprachen zulassen
Aufmerksamkeit erkennen
Vorschlage aufgreifen
Sprachen herbeiholen
Sprachvergleich

Sich auf Fremdes einlassen

Anderem Sinn zutrauen

2.1. Andere Sprachen zulassen

In der Grundschule ist es vielfach iiblich, andere Sprachen in Liedern und als Begrii-
Bungsformeln zuzulassen. Das ist eine gute Praxis. Weiter geht das Zulassen der
anderen Sprachen normalerweise aber nicht.

Es leuchtet ein, da3 im Unterricht nicht jedes Kind beliebig eine andere Sprache
reden kann, vor allem nicht in der Hauptkommunikation. In den bekannten AuBe-
rungen von LehrerInnen, dafB sich alle verstehen wollten und da8 daher laut, deut-
lich und eben auch Deutsch gesprochen werden solle, damit die Unterrichtskom-
munikation gesichert sei, spiegelt sich eine verniinftige professionelle Einstellung.
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DaB in deutschsprachigen Landern Deutsch die normale Unterrichtssprache bleiben
soll, wird nicht infrage gestellt. Alle Kinder in deutschsprachigen Schulen sollen die
deutsche Sprache lernen, damit sie in dem Land, in dem sie offensichtlich leben,
handlungsfahig werden. Dies will ich vorab betonen.

Trotzdem sollen die anderen Sprachen ihren Platz im Unterricht haben. Bei Dia-
lekten und Subsprachen ist das kein Problem, die Nebenkommunikation darin wird
auch meist nicht sanktioniert. Im siidlichen Sprachraum des Deutschen hat das da-
mit zu tun, daB viele Lehrerlnnen selbst Dialektsprecherlnnen sind, sogar wenn sie
ein anderes Selbstbild haben (,,I sprich scho Hochdeitsch, also dr elaborierde.®).
Ahnliches gilt mit Abschwichung fiir andere Varietiten des Deutschen. Es gilt aber
nicht fiir nichtdeutsche Sprachen. Warum nicht? Weil der deutsche Kaiser 1890 eine
deutschnationale Rede iiber die Aufgaben der Schule gehalten hat? Weil die heuti-
gen Lehrpersonen wenig fremdsprachliche Kompetenz haben? Weil Lehrpersonen
nicht wissen, was sie mit den Sprachen anfangen sollen?

Andere Sprachen sollten nicht aus der Schule verbannt werden, sondern ihren
Platz finden, zunichst einmal aus (zu wenig?) bekannten lernpsychologischen und
sozialpsychologischen Griinden, die durch empirische Untersuchungen abgestiitzt
werden: Die Erstsprache behindert die Zweitsprache Deutsch nicht, sondern fordert
das zweitsprachliche Lernen. Fiir kognitive Entwicklung und Identitétsbildung ist
der Ausbau beider Sprachen forderlich. Welcher Platz der anderen Sprache in der
Schule gut ist, das kann man verabreden, daran sollten sich alle dann halten. Dazu
der folgende Vorschlag:

Es soll — ohne Angst und schlechtes Gewissen des/der Lehrerln — zugelassen
werden, dafl SchiilerInnen sich in ihrer anderen Sprache von Zeit zu Zeit etwas
mitteilen. Die Lehrerin im Beispiel von Kroon/Sturm 1d8t die Mitteilung in tiirki-
scher Sprache nicht zu, nicht einmal fiir die Nebenkommunikation. Wir finden hau-
fig solche Lehrpersonen, die befiirchten, Mitteilungen in anderen Sprachen konnten
Scherze auf ihre Kosten sein. Rupprecht Baur berichtete in seinem Plenarvortrag
beim Symposion ,,Deutschdidaktik” (Berlin 1996) neben anderen auch den Fall, dafl
sogar eine Kindergértnerin zwei zweisprachigen kleinen Madchen verbot, mitein-
ander Franzosisch zu sprechen. Den Eltern erklirte sie, die Méadchen hétten dabei
gelacht, vermutlich iiber sie, und sie miisse die AuBerungen im Kindergarten kon-
trollieren. Hinter dem Verbot anderer Sprachen steht also neben der Sorge um das
sprachliche Wohl der Kinder auch die Angst um den Verlust der Kontrolle. Das wird
von Lehrerlnnen immer geduBert.

2.1.1. Wenn man allerdings dem nachgeht, was zum Beispiel anderssprachige
SchiilerInnen in der Nebenkommunikation wirklich sagen, kann man diese Befiirch-
tungen fallen lassen. Im zitierten Beispiel von Kroon/Sturm (1995) war es die Auffor-
derung an die Freundin, die Sprecherin aufzurufen. Solche Nebenkommunikationen
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von SchiilerInnen sind iiblich bis zur sechsten Klasse, auch in deutscher Sprache; sie
zeigen das Interesse am Unterricht. Sie schaden dem Unterricht tiberhaupt nicht.

2.1.2. Natiirlich gibt es auch andere Intentionen, etwa das Beispiel eines tiirkischen
Jungen, der die Hauptkommunikation wirklich durch Unsinn stéren will:

(Zeichenerkldrung: / = steigende Intonation \ = fallende Intonation)

Erzihlen zu Dias aus den Herkunftslindern:

S1: ZweiFrauen machen mit Teig eine Brot. \
S2: Die machen esek \ Das heifst Brot. \

L: Wositzen die drin / in welchem Raum?
S3: Der Brot.

S4: FrauT. der liigt! Esek heift Esel!

S5: Sie schreiben tandir!

Der tiirkische Junge versucht, statt des tiirkischen Wortes ekmek (‘Brot’) das lautlich
ahnliche tiirkische Wort esek (‘Esel’) einzufiihren und damit die anderen tiirkischen
SchiilerInnen zum Lachen zu bringen. Beispiele dieser Art sind nicht selten. (Sie
sind es iibrigens auch nicht im einsprachig deutschen Unterricht.) Sie basieren auf
den iiblichen Lautspielen, wie Kinder sie machen oder wie wir sie aus Witzen von
Frau Neureich kennen (,,Darf ich mal Thre Handtasche inspirieren?*). Wir sechen im
Unterrichtssegment, wie dieser Versuch der Erheiterung ins Leere 1duft. Die Lehre-
rin braucht gar nicht darauf einzugehen, weil den SchiilerInnen die unterrichts-
bezogenen Mitteilungen zu wichtig sind, als daB sie sie gefdhrden mochten. Sie
lachen nicht einmal. Das zeigt, dal Lehrerlnnen von den anderen Sprachen nicht
mehr zu befiirchten haben als sonst im Unterricht.

2.1.3. Weitaus haufiger wollen SchiilerInnen etwas iiber ihre andere Sprache mittei-
len, zum Beispiel wie die Dinge in ihrer Sprache heiflen oder was eine bestimmte
Lautfolge des Deutschen in ihrer Sprache bedeutet: ,,Im Tiirkischen heil3t pasta ‘Ku-
chen’.” oder ,,Wenn ich griechisch Katze sage, dann heif3it das ‘setz dich’!“ oder
,,Bar das ist kasachisch ‘gib mir’.“ Nicht immer pafit so etwas genau ins Konzept
der Lehrperson. Nach meinen Unterrichtsdokumentationen habe ich jedoch den Ein-
druck, daf die Zuriickweisung stirker ablenkt und mehr Zeit beansprucht als das
Zulassen. Nach zwei bis vier Gespréachsschritten kommt man ungezwungen wieder

zum Hauptthema zuriick. Dasselbe gilt auch fiir andere Sprachvarianten.

Nur soviel jetzt zur praktischen Seite, andere Sprachen als das Deutsche begrenzt
im Unterricht zuzulassen. Wir verlieren nichts, wir gewinnen viel. An dieser Stelle
sei nur die stirkere Unterrichtsbeteiligung der anderssprachigen SchiilerInnen er-
wéhnt, die merken, dal der Unterricht auch fiir sie da ist, weil ihre Sprache aner-
kannt wird.
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2.2. Sprachaufmerksamkeit erkennen

Betrachten wir nun die Beitrige der Schiilerlnnen inhaltlich, dann stellen wir fest,
daB sie ganz viele Mitteilungen tiber Sprache(n) enthalten, weil Kinder und Jugend-
liche iiber Sprache nachdenken. Ganz offensichtlich sind SchiilerInnen aufmerksa-
mer auf Sprache(n), als wir gemeinhin glauben. Umgekehrt glauben die SchiilerInnen,
daB uns ihre Aufmerksamkeit und ihre Uberlegungen nicht interessierten, da sie ja
so oft zuriickgewiesen und fast nie positiv beachtet werden. Uber Sprache nachzu-
denken ist Sprachkultur. Das Nachdenken kann betreffen:

Sprachsystem
J.,dt., 12].: Sag mal, hat Biirokratie eigentlich was mit Briro zu tun? (lacht unglaubig)

Sprachgebrauch

Sachunterricht ,Bahnhof”; L = Lehrerin; tiirkische SchiilerInnen.

N: Wosind die Fahrkartenautomaten /

M: Hier \

S.: Istdas eine Frage?

S:  Hier / haha \

L:  Waskommt denn eigentlich immer nach den Fragen?
S:  Fragezeichen —

M: Antwort \

P:  Rechnung\

Sprachzeichen als Symbole fiir Gemeintes

Zweisprachige SchiilerInnen im 2. Schuljahr.

S.: Wennich griechisch Katze sage / dann heif$t das ,setz dich” \
S.:.  Bérdas ist kasachisch ,,gib mir” \

Verwendungszusammenhang mit anderen Sprachzeichen
J.. Mama, was verstehst du eigentlich unter ‘lebenslanger Garantie’?

Intentionen bestimmter sprachlicher AuBerungen
S., 16 ].: Immer nett sein, dem Lehrer nicht widersprechen

Wirkung bestimmter sprachlicher AuRerungen
Ttirkische Kinder, ca. 10 und 117].

Hiuis: Bei wemmer fertig sind schrei ich immer raus
Cha: ahja /. dann kriegst du Schimpfe manchmal \
His: jahalt’s Maul oder sowas\

Yas:  halt’s Maul sagt er nicht/ . sei still \

Nim: halt’s Schnabel \

Has: halt dein Mund sagter \

Nim: Schnabelau\

Hal:  Herr P. sagt immer so schlechte Worter \ . gell \
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Metasprachliche AuBerungen

Deutschsprachiger Junge, 13 J. und Mutter. Grundlage des Gesprachs sind die Biicher »Per

Anbhalter durch die Galaxis« von Douglas Adam (1984ff., Ullstein 22 493 und 22 494).

J.. ... die fliegen also / und die Physik schaut weg \ (amdisiert) ... dann schaut mal grade
die Physik auf sie drauf

M.: wie / ist das ne Person?

J..  ach Quatsch Mama \ das ist doch bildlich gemeint!

Sprachspielerische Uberlappung der Ebenen
Vater, Mutter, Junge deutschsprachig, 14].
Was hat die Arztin gesagt / darfst du gar nichts Kuhisches mehr essen?
: Und auch nichts Schweinisches \
J.: Und auch keine Pornos?
V:  Seit wann kann man Pornos essen?
J..  Die verschlingt man sogar!

2T

Reflexionen Uber Konnotationen, Sprachbewertungen und Assoziationen

Vater hat die Lesebrille vergessen und kann den Preis fiir den Nachtisch nicht lesen. —Junge,

deutschsprachig, 13 J.

M: Dubist zwar kein Analphabet/ aber ein Anumeriker \

J.. Dashortsich ziemlich unanstindig an\ finde ich \ .Ich finde auch / Legastheniker hort
sich schlimm an \ so nach Riickenleiden\ oder nach ganz schlechten Zihnen \

In der Tat finden wir in spontanen AuBerungen von Schiilerinnen und Schiilern diese
Typen von Reflexion. Wir finden sie hiufig bei monolingual-deutschsprachigen
SchiilerInnen, von denen viele aus sprachintensivem Milieu stammen, und wir fin-
den sie bei bilingualen SchiilerInnen aller Schichten.

Diese AuBerungen der SchiilerInnen, von denen es noch viele weitere gibt, sind
nicht elizitiert. Sie sind spontan mitgeteilt oder in anregenden Gesprichskontexten
entstanden und stehen hier, um die unerkannte Sprachaufmerksamkeit und die Ge-
sprachsbereitschaft unserer Schiilerlnnen in all den Bereichen zu dokumentieren,
die Sprachkultur konstituieren. Da es 6fter um mehrere Sprachen geht oder poten-
tiell gehen konnte, wenn wir die SchiilerInnen lielen, sollten wir besser von Sprachen-
kultur sprechen.

Dieser Aspekt spielt eine wichtige Rolle, weil bislang Lehrpersonen nur wenig
oder gar nicht darauf trainiert sind, die Sprachaufmerksamkeit der Schiilerlnnen zu
erkennen. Da sie hauptsdchlich gelernt haben, vor allem auf ihre geplanten Unter-
richtsziele zu achten, eben darum entgehen ihnen viele produktive Gespréichsanlisse
und Beitrdge. Deswegen nenne ich als ein Ziel der Lehrerlnnenausbildung fiir den
Deutschunterricht, dal Lehrpersonen die Aufmerksamkeit der Schiilerlnnen auf
Sprachen iiberhaupt erkennen und wohlwollend aufnehmen. Hinhéren lernen miis-
sen wir nicht nur auf das, was wir gerade horen wollen, sondern gerade auf das, was
wir nicht erwartet haben. Wenn man das tut, siecht man auch, dafl von den SchiilerInnen
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auller flotten fertigen Jugendspriichen noch andere Dinge gesagt werden. Und: je
mehr wir deutlich hinhoren, desto mehr sagen die SchiilerInnen. Das ist ein interak-
tiver ProzeB.

Die Sensibilisierung von Lehrerinnen und Lehrern fiir Sprachaufmerksamkeit
von Schiilerinnen und Schiilern, wie wir sie als Grundlage der Sprach(en)kultur
gesehen und eingeschétzt haben, kann und muf3 geiibt werden, zum Beispiel mittels
Tonband- oder Videoaufzeichnungen in der LehrerInnenfortbildung. Es ist auch zu
empfehlen, daB8 LehrerInnen selbst im Unterricht ein Tonband mitlaufen lassen, die-
ses transkribieren und dabei registrieren, was ihnen im Unterricht entgangen ist. Ein
anderes Mittel ist gegenseitige Unterrichtsbeobachtung, sofern dies moglich ist. Je-
denfalls ist es lohnend, genauer wahrzunehmen, was die Schiilerlnnen sagen. Wir
erfahren vieles und viel Wertvolles iiber ihr Sprachdenken und ihre kulturellen Er-
klarungsmuster, das wir aufgreifen konnen. Daran anzukniipfen, fodert ihr Lernen.

Es ist jetzt zu betonen, da3 beim Analysieren von Unterricht Mechanismen er-
kannt, nicht Schuldzuweisungen (wie oben bei Kroon/Sturm) thematisiert werden.
Dann erst, wenn sie nicht gleichzeitig als Beschuldigte dastehen, konnen Lehrper-
sonen sich dffnen fiir eigene Mechanismen und sie umwerten: Hier habe ich liebe-
voll und freundlich eine Schiilerduflerung unterdriickt oder abgewehrt, weil ich ein
nettes Witzchen gemacht habe, oder vielleicht habe ich sie nicht erkannt, weil mir
meine eigene Idee wichtiger war usw. Allerdings ist die Selbstanalyse schwierig,
denn sie setzt Aufzeichnungen voraus, die man Revue passieren 1d6t. Glinstiger ist
es, nach der Fortbildungsphase an den Schulen selbst Lehrertandems zu bilden, bei
denen die beiden Beteiligten, vorsensibilisiert durch die Lehrerfortbildung, sich ge-
genseitig beobachten, zunéchst bescheiden eine Stunde pro Woche. Es liegt an uns,
diese zwei Hospitationsstunden pro Tandem argumentativ durchzusetzen fiir die
Anerkennung als Lehrerfortbildung in den Landern. Das wére ein Desiderat auf
europdischer Ebene.

2.3. Vorschlige aufgreifen

Implizit stecken in den genannten AuBerungen der Schiilerlnnen Vorschlige, iiber
Sprache zu sprechen. Sie kann man aufgreifen. Nicht jedes Gesprachsangebot ist
iiber eine ganze Stunde zu dehnen; manches braucht nur eine kurze Moglichkeit zur
Explikation. Ich greife dazu noch einmal das Beispiel der Tiere auf. Der konkrete
Unterricht lief so ab:

Vasiliki: Wenn ich griechisch Katze sage \ dann heifit das / “setz dich” \

Daniel: Und was heifit dann Katze?
Kristina: Gata\
Patrizia: Jaja und italienisch auch gatta \

Montse: elgato / el gato /
Pierangelo: gatto gibt’s italienisch auch\
Saadet: Tirkisch ist kedi\ und sican heifst Maus’\
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Wie oben beschrieben, kann es vorerst geniigen, die SchiilerInnen ihre Kenntnisse
spontan kurz abgleichen zu lassen, so dal siec dann zum Thema im engeren Sinne
zuriickkehren. Sie haben sich dann kurz liber Sprache verstindigt, und solche Blitz-
lichter wirken nach. Nicht immer ist es sinnvoll, auf der Basis einer SchiilerInnen-
duBerung gleich das geplante Konzept zu verlassen und eine Stunde zu improvisie-
ren. Manchmal, 6fter vermutlich, als es geschieht, ist es jedoch angebracht zu sa-
gen: ,,Das ist ja interessant, das sollten wir mal genauer besprechen.*

Es kann sich aus solchen Situationen spéter also der Anlal3 zu thematischen Ein-
heiten ergeben. Speziell dieser Vorschlag wurde aufgegriffen in folgenden Eineiten:

2.3.1. Die Namen derselben Tiere, eventuell der mannlichen und weiblichen Tiere,
in verschiedenen Sprachen, im Anschluf an die Mitteilungen der SchiilerInnen. Da-
bei werden Ahnlichkeiten und Verschiedenheiten der Lautform festgestellt. Man
tendiert laienhaft dazu, bei den romanischen und germanischen Sprachen eine Ver-
wandtschaft iiber das Lateinische anzunehmen. Der Etymologie-Duden-Eintrag warnt
davor (vgl. auch Kluge 1995, S. 433). Der Name der Katze sei ein altes Wanderwort
durch alle Sprachen, das in fast allen europdischen Sprachen erscheine (Keltisch,
Mittelgriechisch, Baltoslawisch, Russisch, Nordgermanisch, Nordafrikanisch/Nu-
bisch ‘kadis’) und dessen Herkunft unklar sei. Wir diirfen also hier das Tiirkische
vorldufig als verwandt betrachten. — Der Vergleich mit anderen Tieren der Sprachen,
die in der Klasse gesprochen wurden, folgte, ndmlich so:

2.3.2. Vorgeschlagen wurde der Vergleich sprachlicher Audriicke fiir ‘Maus’, der
inhaltlich durch das tiirkische Beispiel motiviert ist. ‘Ratte’ ergab sich wiederum
von selbst. Es zeigt sich, daf nicht in allen Sprachen verschiedene Worter fiir ‘Maus’
und ‘Ratte’ bestehen; manchmal heif3it ‘Ratte’ /grole Maus/. Wir finden Verwandt-
schaft bzw. Ableitungen innerhalb einer Sprache sowie Verwandtschaft zwischen
Sprachen. Es bestehen aber auch, wie im Deutschen, Unterschiede innerhalb der
Einzelsprachen. Ubrigens ist die Unterscheidung ‘Maus/Ratte’ auch im Spracherwerb
Monolingualer erst zu leisten, denn am Schulanfang hort man oft noch ‘grofie Maus’
fiir ‘Ratte’. Was die SchiilerInnen beitrugen:

sp.ratén it. topo gr. pontiki wovtiki / pontikos movTikos tk. sican / fare
sp.rata  it.topo/ratto  gr. megdlos pontikds / peyadoo movtikos  tk. sican

2.3.3. Ahnliche Lautformen bedeuten in verschiedenen Sprachen nicht dasselbe.
Das Problem der Lautgleichheit bei Bedeutungsverschiedenheit kennen wir aus dem
Fremdsprachenunterricht, z. B. engl./dt. became — bekommen (,,When do I become
a beefsteak?* — ,,I hope never, Sir.). Solche lautlichen Ahnlichkeiten nennen wir
faux amis/Falsche Freunde. Die Beispiele Katze und B&r weisen hier den Weg.
,Kennt ihr Worter, die sich in verschiedenen Sprachen dhnlich anhéren, aber Ver-
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schiedenes bedeuten? Zu unserem Beispiel palit frz. gateau (‘Kuchen’). Ein Schii-
ler der achten Klasse des Gymnasiums ohne Franzgsischkenntnisse berichtete aber
etwas Besseres:

Er habe in Frankreich bei grofSer Hitze eine Wanderung gemacht. Am Ende eines
Weges habe ein Haus gestanden und daneben ein Schild: ,Sauf service”. Leider sei
die Freude auf einen Schluck Limonade verfriiht gewesen, denn frz. saufhabe nichts
mit dt. saufen zu tun ... Es lohnt sich also, die SchiilerInnen zu fragen.

Vgl. dt. kaltund ital. caldo (‘warm’), (vonidg. gel und lat. calidus)

dt. Firma und span. firma ("Unterschrift’),

frz. selle (‘Sattel’) und span. sello (‘Stempel’) usw.

Es ist zu sehen, daB diese Vorschldge oft Worter betreffen. Wir miissen also die
Worter wieder ernster nehmen. Praktisch passiert das wohl. Gerade ist Heft 139/
1996 der Zeitschrift »Praxis Deutsch« mit dem Thementeil ,,Worter erschienen. In
der didaktischen Theorie hat aber lange die Syntax dominiert, und die Pragmatik ist
in die (weniger als Grammatik verstandene) ‘miindliche Kommunikation’ abgescho-
ben worden. Obige Beispiele beweisen jedoch, dall auch Morphologisches, Lexika-
lisches, Grammatisches und Pragmatisches (Frage) von den Schiilerlnnen vorge-
schlagen werden.

Der Gespréachsanldsse und Vorschldge sind viele, wenn man hinhort. Wo bleibt
dabei ein systematischerer Unterricht?

2.4. Andere Sprachen herbeiholen

Am Anfang dieser Uberlegungen habe ich mit Sprachbetrachtung als Sprachenkultur
argumentiert. Es wire aber zu wenig, diese Spachenkultur, wie bislang gezeigt, auf
die zufilligen reflektorischen AuBerungen unserer SchiilerInnen zu bauen. Zumin-
dest ein bichen systematischer muf3 Sprachunterricht schon angelegt sein, wenn er
die Grundlagen fiir sachgeméfie Sprachreflexion schaffen will. Zwar meine ich —
und werde es an anderer Stelle genauer ausfithren —, dafl der Sprachunterricht in den
meisten deutschen Lehrplidnen der Primarstufe nicht richtig ansetzt: Er ist meines
Erachtens zu frith zu systematisch und zu formal; dadurch erstickt er die eigenen
Reflexionen der Kinder. Fiir die Sekundarstufe sind aber grundlegende Zusammen-
hiange schon nétig. Wie kann man sich ihnen ndhern? Wie kann man mit den unbe-
kannten Sprachen der Schiilerlnnen Unterricht planen?

Es ist eine bekannte Tatsache, daB3 Reflexion durch Vergleich stimuliert wird.
Der Vergleich von Wortbildungen oder von syntaktischen Strukturen erhellt beide
verglichenen Sprachen.

Ich will hier das schwierigere Beispiel der Syntax aufgreifen: In verschiedenen
Unterrichtssituationen wurden mit SekundarstufenschiilerInnen und sogar mit Stu-
dentlnnen Sdtze behandelt. Die Schiilerlnnen wurden aufgefordert, einen Satz in
ihrer anderen Sprache zu sagen. Dabei kam z. B. heraus:
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Dieses Tier ist ein Frosch.

Bu hayvan kurbagadir. (Ttirkisch)

See loom on konn. (Estnisch)

Toto zvire je zaba. (Tschechisch)

Avto 10 (wo ewvan (evas) Patpayos. (Griechisch)

Als erstes erkennt man: Derselbe einfache Satz kann in verschiedenen Sprachen
durch drei, vier, fiinf oder sechs Worter ausgedriickt werden. Wie kommt das?

2.4.1. Die SchiilerInnen selbst geben die Bedeutung jedes Wortes an. Es gibt Spra-
chen, in denen das deutsche Wort ist keine Entsprechung hat und braucht, weil die
Gleichsetzung zweier Bezeichnungen unmittelbar erfolgt. Das verschafft Anlall zum
Nachdenken, wofiir das Verb sein denn im Deutschen gebraucht wird.

2.4.2. Das Beispiel fiihrt weiter, etwa zu den Demonstrativa, die im Deutschen mit
dem Artikel verschmelzen und im Griechischen nicht, es fithrt zur Notwendigkeit
eines Artikels in den Artikelsprachen und zu den artikellosen Sprachen, zur Existenz
eines indefiniten Artikels bzw. zu seiner Nicht-Existenz. Es kann zur Rolle des Verbs
in Sdtzen fiihren und zur Wertigkeit (vgl. Oomen-Welke 1995 und 1996a).

Das Vergleichen, wie an diesem winzigen Beispiel hier vorgefiihrt, kann zu einer
staindigen Methode im Unterricht werden (Ich spreche Deutsch — Parlo Italiano),
und es kann auch innersprachlich angewandt werden. Damit kommt man z. B. zur
Stilistik.

2.5. Sprachenvergleiche, Textvergleiche

Die beschriebene Methode ist ausbaubar. Sie ist anwendbar auf kleine Einheiten wie
das Phonem-Graphem-Verhéltnis (Oomen-Welke 1991a) und auf gréfere wie den
Satzbau, auf formbezogene wie die Wortbildung und auf semantische wie die Be-
deutung der Worter und ihre Konnotationen usw. Altere SchiilerInnen kénnen Wort-
felder vergleichen (Dialekt — Landesvariante — Schriftsprache; Landessprache —
Fremdsprachen, Gruppensprachen usw.), Metaphern, Sprichwérter und Phraseolo-
gismen, sprachliche Rituale, ja sogar Textschemata. Letzteres ist ein besonders
schwieriges Feld.

2.5.1. An Texten kann man anspruchsvoll vergleichend arbeiten. Es ist eine Knobel-
aufgabe, aus fremdsprachigen Texten den Inhalt herauszufinden oder zweisprachige
Texte daraufhin zu untersuchen, ob die Entsprechungen genau sind, ob die Zeilen
sich entsprechen, wie ein Inhalt ausgedriickt wird. Ein kurzes Beispiel (Nazim
Hikmet):

43 o 1/977'1.0(6



Ingelore Oomen-Welke

Leben Nachdichtung

einzeln und frei

wie ein Baum

und brtiderlich

wie ein Wald

istunsere Sehnsucht

Original dt. Entsprechung It. Worterbuch
Yasamak leben

biragac gibi ein Baum wie

tek ve htir allein/einsam und frei

ve bir orman gibi und ein Wald wie
kardescesine inbrtiderlichem Einvernehmen
bu hasret bizim dies Sehnsucht unser

Die genauen Entsprechungen findet man mithilfe der Schiilerlnnen und mithilfe
eines Worterbuchs. Falls im tiirkisch-deutschen Teil ein Wort nicht verzeichnet ist,
z. B. bizim, kann man die vermutete deutsche Ubersetzung nachschlagen (unser)
und sehen, ob die Vermutung stimmt.

2.5.2. Weitere Beispiele zum Umgang mit Sprachen in der Literatur finden wir in
der interkulturellen Deutschdidaktik. Gerade solche zweisprachigen Gedichte hat
Heidi Rosch aus der Migrationsliteratur aufgegriffen und zum Gegenstand des Un-
terrichts gemacht (z. B. in Rdsch 1995). Man findet viele Mdglichkeiten. Unsere
SchiilerInnen finden viele Moglichkeiten.

2.5.3. In eine Minderheitensprache einzufiihren bzw. eingefiihrt zu werden, das ge-
schieht fast nie im Unterricht. Dabei ist es fiir alle Beteiligten ein ungeheurer Ge-
winn an Reflexion und Sensibilisierung, sowohl fiir die SchiilerInnen, die ein paar
Séatze oder ein Lied ihrer Sprache lehren, als auch fiir diejenigen, die es lernen.
Gelehrt bzw. gelernt werden kdnnen SOS-Sétze oder ein Lied oder eine Spielszene;
Ausbau ist moglich (Vorschlag bei Goris-Pieters Troch 1995).

Es ist ein packendes Gebiet, auf das die Schiilerlnnen uns hier fithren kénnen, wenn
wir sie lassen. Was lernen die SchiilerInnen? Das Funktionieren von Sprachen, das
ganz unterschiedlich sein kann. Sie vergleichen, entdecken, erkennen, experimen-
tieren. Sie haben etwas zu sagen, sie sind betroffen und angesprochen. Daher arbei-
ten sie mit und verbinden den Unterricht mit ihren eigenen Interessen. Sie nehmen
teil an sprachkulturellen Tatigkeiten, die nebenbei auch den instrumentellen Ge-
brauch der Sprache, also die Kommunikationsfahigkeit, unterstiitzen. Dieser be-
wulltere Umgang mit den Sprachen geht jedoch weit iiber die stérungsfreie Benut-
zung hinaus.

Freilich sind wir als LehrerInnen nicht kompetent, alle fremdsprachlichen Bei-
spiele nach richtig und falsch zu beurteilen. Oft kénnen wir nur fragen, mitdenken,
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mitlernen. Das entspricht nicht dem traditionellen Selbstbild von Lehrpersonen. Auch
daran lernen sie weiter.

3. Joker: Warum sollte man sich auf Fremdes einlassen?

Fiinf Karten habe ich ausgebreitet, ndmlich andere Sprachen zulassen, Sprach-
aufmerksamkeit erkennen, Vorschldge aufgreifen, andere Sprachen herbeiholen,
systematischere Sprach- und Textvergleiche durchfithren. Bei allen diesen Karten
kann man einen Joker anlegen: Sich auf Fremdes einlassen. Das ndmlich ist der
interkulturelle Ansatz, das Einlassen auf andere Welten. Reich (1993) nennt ,,inter-
kulturell” die Auseinandersetzung mit neuen Sinnwelten, die bislang nicht Teil der
eigenen Sinnwelten waren. Dazu gehdrt nach meiner Meinung zunédchst, den ande-
ren Sinn zu unterstellen, denn sonst wiirde man sich ja nicht auf ihre Sinnwelten
einlassen. Diesem Sinn kommt man durch Arbeit an ihrem Denken, an ihrer kulturel-
len Praxis und an ihrer Sprache zunehmend auf die Spur, dieser Sinn erdffnet gleich-
zeitig einen neuen Blick auch auf das eigene Gewohnte, und er eréffnet neue Mog-
lichkeiten des Denkens und Handelns. Man muB sich allerdings darauf einlassen.

Das Einlassen bewirkt eine neue Sprachenkultur: Fremde Sprachenkldnge wer-
den in der Schule gehort, anderssprachige Lieder gesungen. In den Klassen finden
sich Schilder und Beschriftungen in mehreren Sprachen und eventuell Graphien.
Dazu zdhlen die Schulfremdsprachen, die in der Klasse vertretenen Sprachen und
die Sprachvarietiten. Im Unterricht sind Beobachtungen der Schiilerlnnen aus den
anderen Sprachen oft willkommen, es gibt spontane und elizitierte Sprachenver-
gleiche. Dabei lernen die SchiilerInnen, da8 nicht gleich sein muf3, was gleich aus-
sieht (caldo/kalt), oder daf} ihre eigenen Sprachgewohnheiten nicht die einzige ver-
niinftige Losung des Kommunikationsproblems sind (Kopula sein) usw. Sie lernen
den Blick auf andere Sprachen, lernen ein paar Worter und Sétze, andere Artikula-
tions- und Schreibpraxen und andere Vorstellungen davon, was Textschemata sind.
Gleichzeitig entwickeln sie textvergleichende selbstdndigere Arbeitsmethoden, ver-
suchen sich an Ubersetzungen und knobeln ausdauernder an Sprache. Einen groBen
Teil der Probleme konnen sie selbst 16sen, fiir andere brauchen sie Hilfe. Der Sprach-
unterricht hat so auch seinen Platz in der Wirklichkeit.

Die Aufgabe der Lehrerlnnen definiert sich dann ein biichen anders: War ihnen
bislang aufgegeben, den SchiilerInnen Aufgaben zu stellen, so stehen sie nun vor der
Aufgabe, ein bifichen von ihrer Kontrolle und Leitfunktion aufzugeben. Wie in un-
serem Katzenbeispiel kann es manchmal gut sein, nichts zu sagen, sondern die
SchiilerInnen erkldren zu lassen. Beim Sprechen iiber die Sprachen und beim Ver-
gleichen ist die Lehrperson weniger Entertainer oder Animateur als Unterrichts-
assistentIn, der/die anregt und Hilfen gibt, aber die Losung manchmal nicht fertig
hat und nachschlagen oder bei Kollegen und Eltern Hilfe suchen muf3. Das macht
die Lehrperson nicht unglaubwiirdig, sondern stimuliert das Lernen.
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4. Zum Lehrplan des Sprachenunterrichts

Die vorgetragenen Uberlegungen stehen im Kontext des Sprachenlernens in den
vielsprachigen europdischen Gesellschaften. Schon ab der Grundschule werden in
Zukunft Fremdsprachen unterrichtet. Verbindende Gesichtspunkte zwischen den
Sprachen und der Kontext der Vielsprachigkeit strahlen auf den Unterricht in den
einzelnen Sprachen aus.

Speziell im deutschen Sprachunterricht muf} sich nach meinem Konzept einiges
dndern, woriiber ich jetzt nicht spreche; es sei nur erwédhnt. In der Grundschule
sollte die Fixierung des Grammatikunterrichts auf Wortarten und Satzglieder aufge-
geben werden zugunsten einer Unterstiitzung der vorhandenen Sprachaufmerksamkeit
der Kinder auf Worter, Bedeutungen, Zeichen, Metaphern etc. Die zu frithe Forma-
lisierung verhindert bei vielen das Grammatiklernen cher, als daf3 sie es fordert. Ein
anschauliches Beispiel dafiir, wie man mit den Sprachen im Deutschunterricht um-
gehen kann, sind die Eigennamen (vgl. Oomen-Welke 1993).

In der Sekundarstufe ist fiir die Syntax der Sprachenvergleich eine Methode, die
bekannten langweiligen Analysen zu iiberwinden. Gleichzeitig erspart er uns viel
kiinstliche Sprachbuchtexte, die ja schon dadurch, daB} sie im Sprachbuch stehen,
ihren Reiz verlieren. Es seien nur einige Themen genannt, bei denen der Sprachen-
vergleich produktiv ist:

— Satzarten, besonders Frage

— Stellung der Satzglieder

— Verb/Pridikat, besonders Personalformen

— Subjekt als Nominalgruppe oder als Pronomen

— Ergénzungen/Objekte mit Priposition oder Kasus

— Artikel oder nicht?

— Stellung der Adjektive, Adjektivdeklination

— Singular — Plural und evtl. Dual

— Morphologie der Worter

— Wortbildung im Deutschen (Ableitung, Komposition) — Syntagmen in anderen

Sprachen
— Herkunft der Worter, Benutzung von Herkunftsworterbiichern
— Orthographische Regelungen, Beispiel daft/das vs. que/que
— Direkte und indirekte Rede
— Tempora und Modalitét
— Aktiv — Passiv — Medium — Aspekte
— Gliederung von Sprachrdumen (Dialekte, Standard, Soziolekte, Gruppensprachen,

Sprachinseln, Sprachverwandtschaften)

Bei einem solchen Grammatikunterricht stehen die Anschaulichkeit, die aktive Ar-
beitsmethode und die Anwendbarkeit des Gelernten fiir die SchiilerInnen im Vorder-
grund. Wir wissen, daB3 dieser Ansatz iiber Instrumentelles weit hinausgeht.
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Interkulturelle Kommunikation
Uberlegungen fiir einen zeitgemaRen DAF-Unterricht

Dieser Beitrag basiert auf Uberlegungen zu bzw. Erfahrungen aus der LehrerIn-
nenfortbildung, der Materialerstellung sowie der Unterrichtsgestaltung im Bereich
Deutsch als Fremdsprache. Interkulturelle Kommunikation ist allerdings kein ‘Pri-
vileg’ des DAF-Unterrichtes. Thre Bedeutung wird meines Erachtens im gesamten
Bereich der Vermittlung von Fremdsprachen meist noch unterschitzt.

Der Fremdsprachenunterricht muf3 (nicht mehr) umkehren, aber er muB sich all seiner
Aufgaben besinnen. (frei nach Viétor)

Wir lernen fremde Sprachen, um fremde Menschen zu verstehen, nicht um ihre Sprache
zu verstehen. (List 1994)

Interkulturelle Kommunikation ist, als ob man auf einer Stralle fahrt, auf welcher jemand
alle Verkehrsschilder verdreht hat. Die vertrauten Zeichen sind da, jedoch wenn man
ihnen folgt, bringen sie einen in die falsche Richtung (Juliane Roth — ORF1 14.02.95)

Viele der neueren Lehrwerke fiir den Fremdsprachenunterricht widmen neben dem
Training von Hor-, Lese-, Sprech- und Schreibkompetenzen, neben ausgewihlten
landeskundlichen Elementen vermehrt Lernstrategien bzw. Lerntechniken breiten
Raum. Dies ist gut so, aber es ist nicht genug.

Ein ganz wesentlicher Bereich wird noch allzuhdufig auler acht gelassen. Spra-
che kann nicht sinnvoll vermittelt werden ohne Beriicksichtigung ihres soziokultu-
rellen Kontextes. Der kulturelle Hintergrund der jeweiligen Sprachen wird in den
wenigsten Féllen ausreichend thematisiert.

Der Unterricht fremder Sprachen stellt gewissermaf3en eine Drehscheibe fiir kul-
turelle Begegnungen dar. Es erscheint naheliegend, den Fremdsprachenunterricht
als Plattform fiir die Vermittlung interkultureller Kommunikationskompetenz zu
sehen. Der DAF-Unterricht steht in dieser Frage — im Gegensatz zum herkdmmli-
chen Fremdsprachenunterricht mit monolingualen Gruppen — méglicherweise durch
den Aspekt gemischter Gruppen vor einer noch grofleren Herausforderung.

Sicherlich hatte und hat Landeskunde die Funktion, auf Kultur, Politik und Ge-
schichte im Land der Zielsprache zu verweisen. Allerdings fehlt es an klaren Kon-
zepten. Mangels klarer Vorstellungen iiber Inhalte und Ziele tibernimmt die klassi-
sche Landeskunde die Rolle eines ‘Appendix’ im Sprachunterricht, welcher als
Korrektiv fiir falsch geplante Zeitbudgets im Unterricht herhalten muf.
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Manager grof3er Firmen haben den Unterrichtenden von Fremdsprachen hier et-
was voraus. Aus transnationalen Wirtschaftskooperationen ist schon seit ldngerem
zu vernehmen, daf} es bei Verhandlungen auf Grund der mangelnden interkulturellen
Kompetenz zu mehr Reibungsverlusten bzw. Spannungen kommt als wegen man-
gelnder Sprachkenntnisse. Wéhrend das Thema interkulturelle Kommunikation in
Managerseminaren bereits ein nicht mehr wegzudenkender Bestandteil ist, wird diese
Dimension im Fremdsprachenunterricht derzeit erst ‘modern’.

Es geht aber um mehr als um Modeerscheinungen. Wéhrend in der Wirtschaft
offensichtlich der kurzfristig zu erzielende Verhandlungserfolg der Motor fiir In-
novation ist, geht es im Fremdsprachenunterricht um eine qualitative Richtungs-
entscheidung fiir die zukiinftigen Inhalte der Curricula.

Es ist nicht neu, daB in Lehrwerken fiir den DAF-Unterricht die Informationen
tiber die Kultur und die Politik des Landes von den Themen Wohnen, Essen, Arbeit,
Familie usw. abgelost wurden. Das neue Zauberwort der Verlage war geboren. Es
hieB3 ‘Alltagskultur’. ‘Blitzlichter’ auf die Alltagsrealitit, Ausschnitte aus komple-
xen sozialen Prozessen und Rezepte fiir das ‘Uberleben’ im neuen und fremden
Umfeld werden angeboten.

Allzu hdufig nimmt der DAF-Unterricht Anleihe an den Strategien der Werbe-
industrie. Stereotypen werden entworfen, Klischees werden angesprochen und fort-
geschrieben. Implizit oder explizit wird dadurch im Unterricht bzw. in den Lehrwerken
das Bild vom typischen Deutschen (neuerdings auch vom typischen Osterreicher
und Schweizer) gefestigt.

Haben Sie sich schon einmal die Frage gestellt, wieviele Menschen Ihres per-
sonlichen Umfeldes tatséchlich so leben, wie uns die ‘typische Deutschbuchfamilie’
présentiert wird?

Oder aus einer anderen Perspektive: Wiirden Sie, wenn Sie Japanisch lernen, an
prominenter Stelle wissen wollen, was eine Thnen unbekannte Familie am Sonntag
iBt? Und welchen Wert hitte diese Information fiir [hren Lernprozef3?

Nein, es geht hier nicht um den Wunsch, einen anderen Ausschnitt aus der Alltags-
kultur prasentiert zu bekommen. Es geht um eine prézise Definition von Alltags-
kultur, die Modalitdten des Umgangs mit dieser und den ihr zugeschriebenen Stel-
lenwert in unserem Unterricht.

Alltagskultur ist mehr als die — sicher nicht kulturunabhéngig oder zufillig ge-
troffene — Themenauswahl Wohnen, Essen, Arbeit usw.

Alltagskultur konnte z.B. als ,,soziale Regelungen des menschlichen Verhaltens
und Handelns* bezeichnet werden (Larcher 1992). Diese Definition hat auf den ersten
Blick nichts gemein mit der gidngigen Prisentation von Einzelphdnomenen aus dem
Alltagsleben. Dennoch finde ich sie fiir den Fremdsprachenunterricht passend.

Denn im Unterricht wird immer nur ein bestimmter Ausschnitt aus der Alltags-
realitdt prasentiert werden konnen. Das Problem liegt auch nicht in der exemplari-
schen Arbeit mit Teilbereichen kultureller Realitdten, sondern in der Gefahr, daf3
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eine bestimmte Momentaufnahme Allgemeingiiltigkeit erlangt, ohne dafl dahinter-
stehende Beweggriinde, Regelungen oder Gesetze hinterfragt werden. Somit wird
im Unterricht durch das Bestreben, nahe an die gesellschaftliche Realitét heranzu-
kommen, die Mdglichkeit des Erkennens der ‘feinen Unterschiede’ in der fremden
Gesellschaft verstellt. Aber gerade dies ist bei der Begegnung mit einer neuen Kul-
tur bzw. Sprache enorm wichtig. ,,Wer seine sozialen Wahrnehmungen fiir die fei-
nen Unterschiede geschirft hat, dem erdffnet sich eine schier unbeschréinkte Fiille
von Beobachtungsfeldern (Bourdieu 1991).

Aber auch auf der vorwiegend kognitiv orientierten Vermittlungsebene sind
Reibungsverluste zu orten.

Das Kennen einer anderen Kultur spiegelt sich nicht nur auf der intellektuellen Ebene
wider, sondern vollzieht sich in der Beziehung des Individuums zu fremden Kulturtech-
niken. Andersartigkeit kann nicht unterrichtet werden, sie muf3 erlebt werden. Es geht nicht
um die Aufnahme fremden Wissens, sondern um die Wahrnehmung der eigenen momenta-
nen Lebenssituation und die Losung dieses Problems in Reflexion und Aktion (Freire 1994).

Sprachunterricht hat also eine mehrdimensionale Aufgabe. Neben dem Training der
sprachlichen Kompetenz gilt es auch, Sensibilitit und Offenheit fiir den Perspektiven-
wechsel anzuregen. Noch so gute sprachliche Kompetenzen niitzen nichts, wenn
einer interkulturellen Kommunikation das ‘muttersprachliche Weltbild” im Wege
steht.

Folgende Thesen sind immer wiederkehrende Orientierungspunkte der spezifi-
schen Fachdiskussion, welche meines Erachtens die vielschichtigen Aufgaben des
DAF-Unterrichts unterstreichen:

* Wenn die Analyse grammatikalischer Strukturen hilft, den sprachlichen Aufbau
besser zu verstehen, dann kann die Betrachtung einer ‘Grammatik der Kulturen’
zu einem besseren Verstdndnis kultureller Verhaltensweisen fiithren.

* Die Anndherung unterschiedlicher Kulturen birgt Konfliktpotential in sich. Sprach-
unterricht, der den konfliktuellen Teil kultureller Begegnungen nicht beriick-
sichtigt, geht zu einem Teil an seinem Ziel voriiber.

*  Sprache und Kultur stehen in einem bestimmten Verhéltnis und sind untrennbar
miteinander verbunden. Sprache kann nicht sinnvoll erworben werden ohne Be-
riicksichtigung ihres soziokulturellen Kontextes.

* Die Kultur der Muttersprache steht in einem bestimmten Verhiltnis zur Kultur
der Fremdsprache. Die Wahrnehmung der eigenen Kultur beeinflullt wesentlich
die fremdkulturelle Wahrnehmung.

*  Man kann eine fremde Kultur nur verstehen, wenn die Relativierung der eigenen
Kultur/Sprache gelingt. Der Weg zu einem besseren Verstidndnis fremder Kultu-
ren muf} iiber die bewulite Wahrnehmung und die Infragestellung der eigen-
kulturellen Muster gehen.
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* Die Repridsentation der eigenen Welt stellt sich in der Regel so schliissig und
korrekt dar, dafl die Notwendigkeit einer Hinterfragung eigenkultureller Verhal-
tensweisen nicht offen auf der Hand liegt.

* Unterschiedlichkeit 148t sich nicht wirklich kommunizieren. Kulturen umgeben
sich gewissermallen mit einer Schutzhiille, die Sicherheit vor Fremdem bzw.
Neuem vermittelt. Neues bzw. Fremdes wird in der Regel durch die ‘eigene Bril-
le’ aus dem ‘gewohnten Blickwinkel’ beurteilt. Es ist schwer, den eigenen, den
geschiitzten Standpunkt zu verlassen — sich in Unsicherheiten zu bewegen, um
Neues kennen zu lernen. Wir sind es nicht gewo6hnt, Unsicherheiten auszuhalten,
mit Leerrdumen umzugehen, Angst auszuhalten bzw. Autonomie zu praktizieren
(Lévi-Strauss 1983).

* Esisteine Illusion, daB fremdkulturelle Verhaltensweisen im Fremdsprachenunter-
richt ausschlieBlich kognitiv vermittelt werden kénnen. Die Vermittlung von ‘fer-
tigen Informationspaketen’ iiber das Land, die Kultur(en) in dem Land der Ziel-
sprache dienen eher dazu, Vorurteile zu schiiren und zu festigen.

* Die Aufgabe eines auf interkulturelle Kommunikation orientierten Fremdspra-
chenunterrichts ist nicht die Information iiber kulturell bedingte Unterschiede
im Verhalten, sondern eine Sensibilisierung gegeniiber Neuem sowie die Ent-
wicklung von Fiahigkeiten, Strategien und Fertigkeiten im Umgang mit Frem-
dem. Der Fremdsprachenunterricht sollte jener Ort sein, wo Mechanismen der
Fremd-/Selbstwahrnehmung bewuft gemacht, der Umgang mit Konflikten, Ang-
sten etc. thematisiert und trainiert werden.

* Interkulturelle Kommunikation iiberschreitet Grenzen. Der Fremdsprachenun-
terricht muB} es also ermoglichen, an diese Grenzen heranzukommen, und er
muB jene Freirdume bieten, die es erlauben in Grenzbereichen Erfahrungen zu
machen.

*  Interkulturelle Kommunikation stellt die herkdmmliche LehrerInnenrolle in Frage.
Die ‘Einbahn-Wissensvermittlung” vom Unterrichtenden zum Lernenden muf}
aufgeldst werden. Interkulturelle Kommunikation kann in lehrerlnnenzentriertem
Unterricht per definitionem nicht funktionieren. Es muf} ‘Gegenverkehr’ zuge-
lassen sein. Alle Beteiligten lernen und lehren. Sie nehmen Wissen bzw. Erfah-
rungen auf und geben Wissen bzw. Erfahrungen weiter.

Es ist an dieser Stelle nicht mdglich, einen umfassenden Katalog von konkreten
Unterrichtsthemen zu entwickeln, an welchen sich obige Thesen festmachen las-
sen. Es ist aber fiir jede/n Interessierte/n ein leichtes, diese selbst ausfindig zu
machen. Im Unterricht, aber auch in nicht didaktisierten Begegnungen mit Aus-
landern bzw. in jenen Situationen, in welchen man selbst der oder die Fremde ist,
erkennt man sehr rasch jene sensiblen Bereiche, die die Kommunikation irritieren
konnen.
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Fiir einen Schwerpunkt interkulturelle Kommunikation im Unterricht kénnten
sich aus oben Gesagtem etwa folgende Dimensionen ableiten lassen, aus welchen in
weiteren Schritten konkrete Aktivitdten zu entwickeln wiren:

* Mangelnde oder zu groBe Distanz (physisch oder psychologisch)
Bedeutung von Blicken

Piinktlichkeit

BegriiBungsformen

Korpersprache (Nonverbale Kommunikation)
Geschlechtsspezifisches Gespriachsverhalten: kulturelle Unterschiede
Beziehungsschaffende/storende Sprache: kulturelle Unterschiede
Andere SELBSTverstdndlichkeiten (wer ist hier das SELBST)

Zeit- und Raumvorstellungen

Verhiltnis AuBenwelt/Innenwelt (Privat versus Offentlichkeit)
Unterschiedliche Wahrnehmung ein und desselben Phianomens
Unterschiedliche Interpretation von Begriffen (z. B. Arbeit)

Denken in unterschiedlichen Bildern

Bedeutung von Farben

Arbeit mit Sprichwortern u.v.a.m.

(Diese Auflistung hat keinen Anspruch auf Vollstdndigkeit und miifite natiirlich wei-
terentwickelt werden.)

* K K X X X X ¥ ¥ X X X X *

Fiir die ProduzentInnen von Lehrmaterialien und die AusbildnerInnen von LehrerIn-
nen sowie die im Hintergrund agierende Forschung kann sich daraus ein ‘Pflichten-
heft’ ergeben. Dieses konnte unter anderem folgende Punkte beinhalten:

*  Analyse Interkultureller Interaktions- und Kommunikationsformen

Analyse von Fremdwahrnehmung und Eigenwahrnehmung

Mechanismen bei Wissens- und Informationsiibermittlung zwischen Kulturen
Rolle der kulturellen Vermittler

Relativitdt der eigenen Kultur

Sensibilitdt gegeniiber sprachlichen Formulierungen

Fremdspracherwerb vor dem Hintergrund muttersprachlicher Denkwelten
Denken und Sprechen in Bildern

Vergleich der Ethnozentrik, Androzentrik und Anthropozentrik in verschiedenen
Sprachen/Kulturen

Schulische Sozialisation und damit verbundene Erwartungshaltungen usw.
(Auch diese Auflistung hat nur exemplarischen Charakter.)

* K KX K X X ¥ *

*

Von den derzeit angebotenen DAF-Lehrwerken kenne ich derzeit nur eines (»Sicht-
wechsel«), welches konsequent versucht, die oben angefiihrten Themen zu beriick-
sichtigen. Es muf3 abschlieBend die Frage gestellt werden, warum sich der ‘Blick
mit einer anderen Brille’, der Perspektivenwechsel im Fremdsprachenbereich so
schwierig gestaltet.
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Sprachunterricht ist oft ein Produkt des/eines Lehrbuches (washback-effekt), und
die Lehrbiicher sind die Produkte der Denkwelten ihrer Autorlnnen oder Verlege-
rlnnen. Lehrbiicher spiegeln den Teil der Wirklichkeit, in welchem sich der Autor
(die Autorin) bzw. die Unterrichtenden bewegen. Die (schwierige) Aufgabe, die sich
hier stellt, ist der Blick {iber den eigenen Buchdeckel oder iiber den eigenen kultu-
rellen und beruflichen Horizont.

Wabhrscheinlich 146t sich noch zumindest eine andere Problemursache ausma-
chen. Wer schreibt Lehrbiicher? Wer unterrichtet Deutsch als Fremdsprache? Ger-
manisten, Linguisten, Praktiker. Jeder/Jede von ihnen produziert fiir sich vielleicht
ein gutes Buch, allerdings oft nur mit einem Blickwinkel. Dabei wéren neue Per-
spektiven so einfach, wenn man Ethnologen, Historiker, Politologen, Romanisten,
Slawisten usw. — und schlieBlich auch die Lernenden — hinzuziehen wiirde. Diese
Vernetzung von unterschiedlichsten Disziplinen und Herangehensweisen an die Er-
stellung von Unterrichtsmaterial ergdbe quasi eine Vorstufe fiir die spétere inter-
kulturelle Kommunikation.

Den Menschen aller Kulturkreise ist es biologisch moglich, ihre Schuhe auszuziehen und
ihren Hut abzunehmen. Aber es ist die Zugehorigkeit zu einem Kulturkreis, die bestimmt,
daf} der Jude in seinem Gotteshaus Hut und Schuhe anbehilt, dal der Mohammedaner
die Schuhe auszieht und der Christ zwar die Schuhe anbehilt, aber den Hut abnimmt
(Krumm 1994).
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Mehrsprachigkeit

Ein Versuch an den Schulen des bfi Wien

Geschichte

Mit Beginn dieses Jahrzehnts ist es zu einem merkbaren Anstieg des Anteils von
SchiilerInnen mit nichtdeutscher Muttersprache auch in den mittleren und héheren
Schulen gekommen. Eine Studie des IHS' aus dem Jahre 1992 stellt fiir das Schul-
jahr 1989/90 fiir Wien in den wirtschaftsberuflichen mittleren Schulen einen Anteil
von 7,3 Prozent fest, der damit deutlich {iber dem gesamtosterreichischen Anteil —
in diesem Schultyp 2,2 Prozent — liegt. Aber selbst dieser Wert ist ein Durchschnitts-
wert fiir das Bundesland und 1a8t Schwerpunktbildungen aufgrund der Bezirksstruktur
und der Wohnpolitik unberiicksichtigt. Und eben dieser Durchschnittswert und nicht
die hoheren Anteile einzelner Schulen haben die Vorgehensweise der Behorde gelei-
tet.

An unserer Schule, den Schulen des Berufsforderungsinstituts (bfi), im 5. Wie-
ner Bezirk, waren zu der Zeit SchiilerInnen mit nichtdeutscher Muttersprache in
einem Anteil vertreten, der deutlich iiber dem statistischen Durchschnittswert lag.
Damit waren wir mit neuen Problemen und Aufgabenstellungen konfrontiert. Uber-
durchschnittlich viele Schiilerlnnen konnten die erste Klasse bzw. den ersten Jahr-
gang nicht positiv abschlieBen, und der Anteil derjenigen, die wéhrend des Schul-
jahres ausstiegen, nahm eklatant zu. Mittlerweile tritt ein weiteres Problem hinzu.
Die Verdnderungen am Lehrlingsmarkt, das heif3t die wachsende Verweigerung von
Unternehmen Lehrlinge auszubilden, hat zu einer ebenso wachsenden Zahl von
SchiilerInnen gefiihrt, fiir die die kaufmannische Schulbildung blo3e Notlosung im
Rahmen ihrer beruflichen Karriere darstellt.

Gleichzeitig waren wir seit diesen Jahren mit mehr Schiilerlnnen konfrontiert,
denen zwei oder mehr Sprachen als Muttersprachen geldufig waren und die schon
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bei Schuleintritt in mehreren Sprachen kommunizieren konnten. Insgesamt war die-
se Situation — hier Forderfille, dort ungeniitzte Ressourcen — fiir uns LehrerInnen an
der Schule aufklarungsbediirftig und stellte eine Herausforderung dar.

Die néchsten Jahre niitzten wir an unserer Schule fiir intensive Diskussionen,
wie auf die Schwierigkeiten und die Chancen der beschriebenen Situation addquat
Zu reagieren sei.

Die erste Schwierigkeit bestand schon allein im Unvermogen, die Betroffenen
sprachlich zu beschreiben. Der Begriff ausldndische SchiilerInnen schien uns durch
die populistische politische Diskussion zu stigmatisiert, andererseits trifft er die Si-
tuation unserer Schiilerlnnen insofern nicht, als viele von ihnen schon die dsterrei-
chische Staatsbiirgerschaft besitzen. Also gebrauchten auch wir die monstrose Wort-
schopfung ,,Schiilerlnnen mit nichtdeutscher Muttersprache®, nicht ohne immer
wieder hinzuzufiigen, daf} diese {iber sehr unterschiedliche Sprachkenntnisse verfii-
gen. Zu ihnen zéhlen ja SchiilerInnen, die in Wien als Kinder von Arbeitsmigrantinnen
geboren sind, genauso wie jene, die wihrend ihrer Kindheit bzw. Schulzeit zuge-
wandert sind, oder die, die erst in den letzten Jahren dem Krieg in Jugoslawien oder
anderswo entkommen sind.

Genau diese unterschiedlichen Biographien der Schiilerlnnen erfordern oft un-
terschiedliche Reaktionen der Schule. Welche gemeinsamen Ansétze dennoch exi-
stieren, wird im folgenden noch beschrieben werden.

Dariiber hinaus sind wir in der Schule gezwungen, an Problemen zu arbeiten, die
auBerschulisch entstanden sind und auch nur politisch geldst werden kdnnen (siehe
Wohnungspolitik, Arbeitsmarktpolitik, ...). Schiilerlnnen, die zu Hause keinen un-
gestorten Platz zum Lernen haben, fehlt eine wichtige Voraussetzung fiir den
Schulerfolg. Eine Wohn- und Siedlungspolitik, die Arbeitsmigrantlnnen auf einzel-
ne Bezirksteile zusammendringt, schafft damit Schulklassen, in denen die Bildungs-
aufgabe sowie die interkulturellen Lernprozesse durch vorhandene soziale Proble-
me zuriickgestellt werden.? Auch die drohende Abschiebung, weil irgendein Papier
irgendeinem Beamten nicht palit, schafft Angst und keine offene Lern- und Arbeits-
atmosphdre.

Die besagte schulische Diskussion fand u. a. im Rahmen einer auch von der
Gewerkschaft der Privatangestellten mitgetragenen Arbeitstagung statt, die von ei-
nem zweijdhrigen Seminar gefolgt war. Wichtige unterstiitzende Beitrdge erhielten
wir von einigen Wissenschaftlern (u. a. Dietmar Larcher) und vor allem von den
Kolleglnnen des Pflichtschulbereiches, von deren Erfahrungen wir sehr viel profi-
tieren konnten.

Parallel dazu haben wir einige kurzfristig umsetzbare Bereicherungen des Schul-
lebens organisiert:

— Erste Versuche im Team-Teaching mit muttersprachlichen Lehrerlnnen: Hilfe-
stellung bei der Fachsprache und bei sprachvergleichenden Ubungen (finanziel-
le Unterstiitzung durch den Elternverein und den Schulerhalter);
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Aufbau einer Bibliothek mit mehrsprachiger Literatur und Fachliteratur (finan-
zielle Unterstiitzung durch Elternverein, Arbeiterkammer und Gewerkschaft der
Privatangestellten);

Er6ffnung eines Serbokroatisch-Sprachkurses fiir LehrerInnen (Seminar des Pad-
agogischen Instituts des Bundes);

Einrichtung von Kultur- und Muttersprachenklubs fiir SchiilerInnen: Pflege der
muttersprachlichen Kenntnisse und Aufwertung der Muttersprache; Gestaltung von
Projekten, die auch in den Regelunterricht Eingang finden konnten wie z. B. Le-
ben und Wirken des Physikers Nikola Tesla; Landerkunde Tiirkei; Weltliteratur im
Original (Ivo Andric) u. a. (finanzielle Unterstiitzung durch den Schulerhalter).

Diskussionsergebnis

Das theoretische Ergebnis der lang anhaltenden Diskussion 146t sich in folgenden
Thesen zusammenfassen:

SchiilerInnen mit nichtdeutscher Muttersprache tragen keine neuen Probleme in
die Schule, sondern lassen Schwachstellen unseres Schulsystems starker hervor-
treten. Individuelle Férderung und Beratung ist daher notwendig, aber keine aus-
reichende Antwort auf systemische Defizite.

Angesichts einer politischen Diskussion, die lautstark die Ausgrenzung eines
Teils der in Osterreich lebenden Menschen fordert und die von vielen unserer
SchiilerInnen als dramatische Bedrohung erlebt wird, muf3 auch die Schule Zei-
chen setzen (wie die Wirtschaft, die Universititen, die Theater, etc.): ,,Ohne
Auslander geht’ s net!*

Die Forderung, Zeichen zu setzen, meint eine Schule, die mehr bietet als Forder-
unterricht in der deutschen Sprache. Serbische/kroatische, kurdische, polnische
und tiirkische Sprachen sind Teil der gelebten Kultur in Osterreich. Sie miissen
daher auch in Osterreichs hoheren Schulen ihren Widerhall finden. Das alleinige
Fordern der Verkehrssprache Deutsch negiert die unbestrittene Bedeutung der
Muttersprache fiir den Erwerb der Zweitsprache und aller weiteren Fach- und
Fremdsprachen.

Gleichzeitig macht man durch die alleinige Betonung des Forderunterrichts die
in Wien geborenen oder schon seit Jahren hier lebenden Jugendlichen zu Pro-
blemfillen, anstatt ihre sprachlichen Fahigkeiten hervorzustreichen. SchiilerInnen,
die der tiirkischen, der kurdischen, der deutschen, der englischen Sprache (und
vielleicht gar einer zweiten schulischen Fremdsprache) méchtig sind, haben viel-
leicht gewisse Defizite im Gebrauch der deutschen Sprache, aber sie kdnnen
auch in mehreren Sprachen kommunizieren.

Nur ein mehrsprachiger Unterricht, ein Unterricht, der die SchiilerInnen standig
mit der deutschen und ihrer jeweiligen Muttersprache konfrontiert, kann das
Abgleiten in eine sprachliche Fossilisierung verhindern und ihre sprachlichen
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Fahigkeiten entwickeln. Dabei betreuen fallweise serbokroatisch bzw. tiirkisch
sprechende Kolleglnnen im Team mit den Fachkolleglnnen die in Gruppen ar-
beitenden SchiilerInnen.

— Die Pflege der Muttersprache ist aber ebenso aus Griinden der Identitdtsbildung
und personlichen Entwicklung heraus wesentlich. Die Muttersprache nicht zu
pflegen heif3t, junge Menschen i{iber mangelnde Kommunikationsféhigkeit in
weiterer Folge sprachlos zu machen. Sprachlosigkeit bedingt Nichtteilnahme
am gesellschaftlichen Gesamtprozefl und kann zur Ausgrenzung jugendlicher
Subkulturen fiihren!

— Durch das 6ffentliche Anbieten ihrer Muttersprache und den unvoreingenomme-
nen Kulturvergleich werden Kultur und Sprache unserer Schiilerlnnen aufge-
wertet bzw. ihre Sprache als Kultursprache {iberhaupt erst anerkannt. Das ver-
groBert die Chance, das personliche Selbstwertgefiihl auch iiber die eigene kul-
turelle Entwicklung aufzubauen.

— Die bunte, multikulturelle Zusammensetzung vieler Schulklassen kann den Weg
zu Versténdnis und Toleranz ebnen. Das Anderssein soll nicht auf die Duldung
angewiesen sein, sondern rechtlich und gesellschaftlich anerkannt werden. Nur
durch das Kennenlernen fremder Sprachen und Kulturen kann national-bornier-
ten und vorurteilsbeladenen Haltungen entgegengewirkt werden. Tagtaglich se-
hen wir in den Medien die Auswirkungen von nationalistischem und kurzschliis-
sigem Denken: ob ,,Ausldnder raus“-Parolen oder ethnische S&uberungen am
Balkan. Selbstbewuflte Jugendliche, die Neugierde und keine Angst dem ande-
ren gegeniiber empfinden, konnen derartige Entwicklungen verhindern helfen.

Die Schwichen und Stiarken unserer Schiilerlnnen mit nichtdeutscher Mutterspra-
che lassen sich nun durch folgende Pole darstellen, zwischen denen alle Uberginge
denkbar sind: Zum einen jene, deren Kenntnisse in beiden Sprachen, in ihrer Mut-
tersprache und in der Verkehrssprache Deutsch eine Fossilisierung aufweisen, die
auch als Halbsprachigkeit bezeichnet wurde.

Halbsprachigkeit befindet sich in einem Begriffskontinuum von der Zweisprachigkeit zur
Einsprachigkeit. Meist handelt es sich um doppelte Halbsprachigkeit, d. h. um Defizite in
der Muttersprache wie in der Zweitsprache. Dieses Phdnomen bezieht sich insbesondere
auf die kognitiv-akademischen Sprachfahigkeiten. Die Alltagssprache muf3 davon nicht so
stark betroffen sein. Hinter der Fassade einer flissigen Alltagssprache kann sich ein Defizit
im abstrakt-formalen, begrifflichen, im schriftlichen, stilistischen Bereich verbergen. Zu
kognitiven treten in der Regel emotionale Defizite. Die Gefahr, in die Halbsprachigkeit
abzugleiten, ist insbesondere beim Ubergang von den zweisprachigen Sozialisationser-
fahrungen im Elternhaus in die iiblicherweise monolinguale Pflichtschule sehr grof.?

Wenn es der Schule nicht gelingt, Zweisprachigkeit zu einer positiven Bildungser-
fahrung zu machen, so kann dies zu einer emotionalen Verarmung des Kindes flihren.
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,Obwohl es beide Sprachen gut beherrscht, ist es in keiner der beiden zu hause.™ Zum
anderen gibt es wirklich bilinguale SchiilerInnen mit einer entwickelten Sprach-
kompetenz in beiden Sprachen. Auf deren Féhigkeiten und Kenntnisse (etwa beim
Erlernen weiterer Fremdsprachen) ist in der Literatur schon mehrmals hingewiesen
worden.’

Das neue Unterrichtsmodell

Mit diesem theoretischen und praktischen Hintergrund hatten wir ein Konzept fiir
ein Unterrichtsmodell entwickelt, das als Schulversuch im Schuljahr 1992/93 er-
probt werden sollte. Unser urspriingliches Konzept sah einen phasenweise zwei-
sprachigen Unterricht in fast allen Gegenstdnden vor: In den Fremdsprachen und im
Deutschunterricht sollte ein Ansatz zur Mehrsprachigkeit erreicht werden, in den
kaufménnischen Fachern sollte die fachsprachliche Kompetenz gefestigt werden, in
Geographie und Geschichte sollte auf muttersprachliche Texte zuriickgegriffen wer-
den konnen.

Pragmatisch gesprochen, wenn unsere SchiilerInnen mit Kenntnissen in mehre-
ren Sprachen zu uns kommen, so mufl die Schule ihnen wenigstens ansatzweise
mehrsprachig entgegenkommen. Oder, wie Ingrid Gogolin es formuliert hat:

Die sprachliche und kulturelle Ausdifferenzierung in den Gesellschaften der westeuro-
péischen Industrienationen 1d8t keines ihrer Mitglieder unbetroffen. Irreversibel und —
soweit dies abgesehen werden kann — unaufhaltsam sind die internationalen Migrations-
bewegungen, deren Element die Arbeitsmigration ist. In den Bildungssystemen der Ein-
wanderungslénder spiegelt sich diese gesellschaftliche Situation. Die Schiiler aus ethni-
schen Minderheiten sind integraler Bestandteil ihrer reguldren Schiilerpopulationen. Sie
besitzen einen legitimen Anspruch auf schulische Bildung und Erziehung, die an ihren
spezifischen Bildungsvoraussetzungen ankniipft.®

Der Antrag wurde vorerst mit folgender Begriindung abgelehnt:

Zum Antrag der Handelsakademie und Handelsschule des Berufsforderungsinstitutes,
einen Schulversuch mit einer Handelsakademie und Handelsschule mit Team-Teaching
zu genehmigen, wird darauf hingewiesen, daf} ein derartiger Schulversuch aus padagogi-
scher Sicht nicht erforderlich erscheint. Wenn Aufnahmswerber mit nichtdeutscher Mut-
tersprache die vorgesehene Aufnhahmspriifung fiir die Handelsschule oder Handelsakade-
mie bestanden haben, dann ist nicht nur die positive Absolvierung der achten Schulstufe,
sondern auch die Beherrschung der deutschen Sprache nachgewiesen. Durch diese be-
standene Aufnahmspriifung ist weiters nachgewiesen, dafl der Aufnahmswerber ausrei-
chende Kenntnisse in der deutschen Unterrichtssprache besitzt.”

In den folgenden Monaten einigten wir uns dennoch mit dem BMUK auf einen
Kompromif3. Das Team-Teaching-Modell wurde uns fiir die Gegenstdnde Deutsch,
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Englisch und Betriebswirtschaftslehre (in der Handelsschule) sowie fiir dieselben

Gegenstdnde und Franzosisch (in der Handelsakademie) zugestanden.

Der zu erwartende zusitzliche Arbeitsaufwand wurde nicht in Form von Wert-
einheiten eingerechnet. Man rechnete mit einem ohnehin verstirkten Engagement
der betroffenen Kolleglnnen.

Im Schuljahr 1993/94 konnte endlich mit der Arbeit begonnen werden. Fiir die
wissenschaftliche Betreuung des Projekts konnten wir Herrn Univ.Doz. Dr. Gero
Fischer® gewinnen, dessen Mitarbeit am Konzept der zweisprachigen Alphabetisie-
rung in der Volksschule Kindermanngasse im 17. Wiener Gemeindebezirk eine ideale
Voraussetzung zu sein schien. Die Mitarbeiterinnen der Abteilung V/5 des BMUK,
Mag. Gila Dibaian, Mag. Elfie Fleck und VOL Susanne Pirstinger unterstiitzten
unseren Versuch nicht nur durch wertvolle Diskussionsbeitrdge, sondern ermdglich-
ten auch die finanzielle Bedeckung der wissenschaftlichen Arbeit.

Der Schulversuch wird in je einer ersten HAK- und einer ersten HAS-Klasse
durchgefiihrt. Die Klassen werden von Schiilerlnnen mit deutscher, tiirkischer, ser-
bischer/kroatischer oder anderer Muttersprache besucht. Im Rahmen des Schulver-
suchs wird in den Gegenstinden Deutsch, Englisch, Franzosisch und Betriebswirt-
schaftslehre im Team unterrichtet. Dabei betreuen in einem gewissen Stundenaus-
malf serbisch/kroatisch bzw. tiirkisch sprechende Kolleglnnen gemeinsam mit den
FachkollegInnen die (in Gruppen) arbeitenden SchiilerInnen. Die Unterrrichtssprache
ist Deutsch. Das Team-Teaching erméglicht dann, im LernprozeB3 beide Sprachen zu
niitzen und zwar auch wechselseitig kompensierend. So kénnen das Verharren man-
cher in einem wenig entwickelten Stadium ihrer Muttersprache wie auch der Zweit-
sprache Deutsch verhindert und die (fach)sprachliche Féhigkeit anderer entwickelt
werden. Die tilirkisch bzw. serbisch/kroatisch sprechenden Kolleglnnen sind nicht
nur fiir Verstindnisfragen der SchiilerInnen mit nichtdeutscher Muttersprache zu-
stindig, sondern sie gestalten den Unterricht gemeinsam mit den Fachkolleglnnen.

Ziel des Schulversuchs war und ist es, Rahmenbedingungen fiir interkulturelles
Lernen, sprachliche Forderung, das Erlernen der kaufménnischen Fachsprache so-
wie eigenstindiges Arbeiten in der Gruppe zu schaffen.

Im besonderen sind damit folgende Ziele fir die SchilerInnen mit nichtdeutscher
Muttersprache verbunden:

— Verbesserung der sprachlichen Kompetenz in ihrer Muttersprache (dadurch Er-
leichterung beim Erlernen ihrer Zweitsprache Deutsch bzw. einer weiteren Fremd-
sprache);

— Erleichterung beim Erlernen neuer Strukturen (Fachsprachen und Fremdspra-
chen), indem auf ihre Muttersprache zuriickgegriffen werden kann;

— Uberwindung der gerade bei uns bei vielen SchiilerInnen beobachtbaren Ten-
denz zur Fossilisierung ihrer wenig entwickelten sprachlichen Fahigkeiten so-
wohl in Deutsch als auch in ihrer Muttersprache;
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— Aufwertung ihrer Muttersprache, deren Kenntnis eine zusitzliche Fahigkeit und
keinen Mangel darstellt.

Far alle Schilerlnnen werden folgende Ziele angestrebt:

— Verbesserung der sprachlichen Kompetenz und allgemeinen Sprachbeherrschung
durch Kennenlernen von neuen Idiomen;

— Leistungssteigerungen, indem unterschiedliche Kenntnisse, Fahigkeiten und Ein-
stellungen beriicksichtigt werden konnen. D. h. notwendige Forderung von Lei-
stungsschwachen und angemessenes Eingehen auf Leistungsstérkere, also auf
SchiilerInnen, die im Regelunterricht oftmals unterfordert sind;

— Forderung von Eigenverantwortlichkeit und Teamfahigkeit durch eigensténdi-
ges Arbeiten in der Gruppe;

— Forderung des Verstidndnisses der verschiedenen Sprach- und Kulturgruppen be-
sonders in Hinblick auf reale Probleme in der Arbeitswelt (Arbeitsmigration);

— Entwicklung kommunikativer Féhigkeiten als Voraussetzung fiir soziales Ler-
nen und damit fiir die Moglichkeit der Integration in der Schule als Ort der inter-
kulturellen Begegnung.’

Im Klassenraum sitzen die Schiilerlnnen in Gruppen, wobei darauf geachtet wird,
daf3 die Muttersprachen Tiirkisch, Deutsch und Serbisch/Kroatisch in allen Gruppen
vertreten sind. Die Sitzanordnung und eine den SchiilerInnen zugéngliche kleine
Klassenbibliothek mit den wichtigsten Worterbiichern (Deutsch-Englisch, Tiirkisch-
Franzosisch, Deutsch-Serbisch/Kroatisch, ...) fordern das eigenstindige und eigen-
verantwortliche Arbeiten.

Was die zeitliche Einteilung der Teamstunden betrifft, so hat es sich als sinnvoll
erwiesen, zu zweit zu arbeiten (z. B. im Fall von Deutsch bei drei Wochenstunden,
jeweils eine im Team mit der serbisch/kroatisch sprechenden Kollegin, eine mit
dem tiirkisch sprechenden Kollegen und eine allein).

Das Ergebnis

Welche Ergebnisse kdnnen wir nach mittlerweile drei Jahren (im Vergleich zu den
dhnlich zusammengesetzten Klassen ohne Teamstunden) anfithren? Vorerst die nack-
ten Zahlen:

— Die Zahl der Schulabbrecherlnnen ist geringer (hier mufl man bedenken, daf3
viele SchiilerInnen unseren Schultyp besuchen, um das neunte Schuljahr zu voll-
enden).

— Der Prozentsatz der AufsteigerInnen ist in den beiden Klassen hoher.

— Der Notendurchschnitt ist (in im Laufe der drei Jahre unterschiedlichem Aus-
mal) besser.
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Als Lehrer, der jedes Jahr in einer Schulversuchsklasse gearbeitet hat, kann ich
von einer wirklich guten Arbeitsatmosphére sprechen. Schiilerlnnen, die nicht im-
mer nur mit ihren Defiziten konfrontiert sind, sondern die auch ihre zusitzlichen
Fahigkeiten einbringen kdnnen, sind schlichtweg motivierter. Der aus der Team-
Arbeit sich ergebende stéirkere Einsatz von eigenstdndigem Arbeiten in der Gruppe
fiihrt zu mehr Selbstidndigkeit und Eigenverantwortlichkeit aller Schiilerlnnen. Wenn
SchiilerInnen, die ihre Herkunft und Muttersprache vorher verschwiegen haben, mit
Stolz diese nun prasentieren, wenn deutschsprachige Kinder sich serbokroatische
Satzstrukturen erkldren lassen, wenn mit einer Selbstverstindlichkeit ein tiirkisches
neben einem franzdsischen Wort gebraucht wird, dann tragt dies nicht nur zu einem
verstirkten Selbstbewultsein bei, sondern fordert im Klassenzimmer ganz allge-
mein die Lust, etwas Neues zu lernen.

Wenn schlieBlich fiir unsere Schiilerlnnen die serbische/kroatische Sprache so
normal wird wie die englische, wenn sie sich tiber das Beherrschen tiirkischer Gruf3-
worte so freuen wie iiber italienische, wenn es selbstverstindlich ist, da3 D. aus der
Tiirkei, N. aus RuBlland und A. aus Wien kommt, dann, schén langsam, kann das
interkulturelle Lernen eigentlich erst beginnen.

Kultur und Sprache unserer nicht deutschsprachigen SchiilerInnen erhalten inso-
fern eine Aufwertung, als deren Muttersprachen offentlich werden. Das vergroBert
die Chance, das personliche Selbstwertgefiihl auch iiber die eigene kulturelle Ent-
wicklung aufzubauen. Die daraus folgende stirkere Lernmotivation diirfte gemein-
sam mit einer deutlich gezeigten Lernerwartung durch die Kolleglnnen den Erfolg
mafgeblich begriindet haben.

Dariiber hinaus haben die fachlichen, sprachlichen und lerntechnischen Grund-
lagen der SchiilerInnen auch in den folgenden Schulstufen zu besseren Schulerfolgen
gefiihrt. Man kann also durchaus von einer Langzeitwirkung des Modells sprechen.
Nichtsdestotrotz halten wir an unserer alten Zielvorstellung fest, wie sie auch von
Gero Fischer in der Materialsammlung formuliert wird: ,,Zur Absicherung des Er-
reichten und vor allem zur konsequenten Forderung der Entwicklung und Entfal-
tung der Zweisprachigkeit ist eine Ausweitung des Schulversuchmodells auf alle
Schulstufen unbedingt notwendig. !’

Natiirlich war dieses neue Arbeiten auch fiir uns Lehrerlnnen eine Umstellung.
Verstdrktes Zusammenarbeiten, mehr gemeinsames Vorbereiten, ein groferer Zeit-
aufwand. Unser Gewinn — wir konnen angesichts des Sparpaketes im ideellen Be-
reich bleiben — ist nicht nur in einer groferen Effizienz gelegen und nicht nur in
der besseren Arbeitsatmosphire; das gemeinsame, gegenseitig unterstiitzende Ar-
beiten bereitet einfach mehr Vergniigen. Diese kreative Arbeitsatmosphire hat sich
auch auf die SchiilerInnen iibertragen. Somit wurde Team-Teaching zur Selbstver-
standlichkeit und nicht als erzwungene, kiinstlich aufgesetzte Unterrichtsform er-
lebt.
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Im Zuge des Schulversuches wurden eine Reihe von Unterrichtsmaterialien, die
die spezielle Arbeitssituation spiegeln und Mehrsprachigkeit fordern, entwickelt.
Diese mufiten deswegen in Eigenregie erstellt werden, da die gegebenen Unterrichts-
materialien in iiberwiegendem Ausmal blof} die erste bis achte Schulstufe abdek-
ken. Die erste Materialiensammlung ist nun abgeschlossen und kann im BMUK,
Referat fiir Interkulturelles Lernen, bei Mag. Gila Dibaian oder Mag. Elfie Fleck
bestellt werden.

Anmerkungen
1) Karl H. Miiller/Lorenz Lassnig (Hrsg.): Langfristige Szenarienanalyse des Osterreichischen

Bildungssystems. Wien 1992.

2) Vgl. Albert Kaufmann: Einwanderung und Probleme der Wohnungspolitik in Osterreich. In:
Andrea Hohenwarter, Karl S. Althaler (Hrsg.): Torschlu. Wanderungsbewegungen und Politik
in Europa. Wien 1992.

3) Gero Fischer: Interkulturelles Lernen im Team, Endbericht zur wissenschaftlichen Begleitung
des Schulversuchs. Im Auftrag des BMUK. Wien 1994.

4) Dietmar Larcher: Fremde in der Néhe. Klagenfurt 1991.

5) Vgl. Ingrid Gogolin: Erziehungsziel Zweisprachigkeit. Hamburg 1988.

6) Ingrid Gogolin a.a.O.

7) Schreiben des BMUK vom 11.2.1992.

8) Institut fiir Slawistik der Universitdt Wien.

9) Aus dem offiziellen Antrag zur Genehmigung des Schulversuches.

10) Autorenteam: Interkulturelles Lernen im Team. Wien 1996.

Der Artikel ist eine {iberarbeitete Fassung des Kapitels ,,Entwicklung und Organisation des
Schulversuches” (Verf. Manfred Rott, Karl Pleyl) der Materialiensammlung ,,Interkulturelles
Lernen im Team”.

&5 Karl Pleyl arbeitet im Berufsférderungsinstitut Wien; MargaretenstralRe 65, 1050 Wien.
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Die sichtbare Muttersprache
Am Beispiel Grammatikunterricht

Mit kleinen Verdnderungen der Sichtweise und sogar ohne Kenntnisse der Leh-
rerlnnen in den Muttersprachen der anwesenden SchiilerInnen 148t sich die Spra-
chenvielfalt vor der Klasse anschaulich machen. Jede beitragende Schiilerin, je-
der beitragende Schiiler erlebt dabei den Respekt der anderen vor ihren bzw. sei-
nen Kenntnissen.

In einer mehrheitlich deutschsprachigen, jedoch zu einem Drittel aus Migranten-
jugendlichen bestehenden Handelsschulklasse begann ich mit dem Erfragen der
Kenntnisse iiber Mehrzahlbildung der Nomen in verschiedenen Sprachen, um sie
mit dem Deutschen zu vergleichen und zu kontrastieren, vorerst in den in Osterreich
iiblicherweise gelehrten und angesehenen Fremdsprachen Englisch, Franzdsisch,
Spanisch, Italienisch, Latein, dann in den Muttersprachen meiner Schiilerlnnen, die
von Ungarisch, Bosnisch/Kroatisch/Serbisch iiber Griechisch, Tiirkisch, Armenisch,
Kurdisch bis zu Chinesisch reichten. Wahrend aller Augenmerk darauf gelenkt wur-
de, welche Sprachen die Migrantenjugendlichen beherrschten, stieg automatisch das
Versténdnis der deutschsprachigen Mitschiilerlnnen — zumindest fiir den Augenblick —
dafiir, daB ihre nicht deutschsprachigen Klassenkameradlnnen mit der deutschen
Sprache Schwierigkeiten hatten; ganz besonders beeindruckt waren sie, wenn diese
etwa nicht nur Tirkisch, sondern auch Armenisch und Kurdisch konnten. Die Visua-
lisierung an der Tafel, auf der alle Sprachen mit zwei bis drei Nomen im Singular
und im Plural festgehalten wurden, lieB mehrsprachige Schiilerlnnen groen Raum
einnehmen.

Einige Beispiele aus dieser Einheit:

TURKISCH

Singular Plural

defter — Heft defterler — Hefte
¢ocuk — Kind ¢ocuklar — Kinder

BOSNISCH / KROATISCH / SERBISCH
Singular Plural

knjiga — Buch knjige — Biicher
d(ij)ete — Kind d(j)eca — Kinder
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CHINESISCH

Singular Plural

yi zh bi — 1 Stift er zh bi — 2 Stifte
hai z — Kind hai z men — Kinder

Ahnliche Sprachvergleiche lassen sich auch bei anderen Grammatikkapiteln als der
Deklination der Nomen anstellen, z. B. bei der Konjugation der Verben, bei der
Steigerung der Adjektive usw., und das nicht nur im Deutsch-, sondern auch im
Fremdsprachenunterricht.

Auch wenn die muttersprachlichen Kenntnisse mancher Migrantenjugendlichen
rudimentir waren und die Zusammenstellung tiber die Pluralbildung weder Anspruch
auf Vollstandigkeit noch auf Korrektheit erheben konnte, erkannten die Schiilerlnnen
im Vergleich nicht nur die Unterschiedlichkeit bzw. Ahnlichkeit der Strukturen aller
angefiihrten Sprachen, sondern auch die besondere Formenvielfalt der deutschen
Grammatik. Dies wirkte fiir alle Lernenden, ob deutsch- oder nichtdeutschsprachig,
entlastend. Doch der Hauptgewinn dieser kleinen Einheit, die weder Vorbereitungs-
zeit noch Vorkenntnisse seitens der LehrerInnen erfordert, liegt in der Achtung vor
dem Sprachschatz derer, die mehr als nur Deutsch kdnnen.

Um den Zweitsprachenerwerb der SchiilerInnen mit nichtdeutscher Mutterspra-
che zu unterstiitzen und gezielter zu fordern, ist es allerdings fiir kontrastiven Sprach-
unterricht von groem Nutzen, wenn Lehrerlnnnen Grundkenntnisse der Strukturen
in den am hédufigsten vertretenen Mutterspachen ihrer SchiilerInnen erwerben bzw.
besitzen; in Wien sind das Bosnisch/Kroatisch/Serbisch und Tiirkisch, wenn auch
dadurch aus praktischen Griinden leider die in den Herkunftslindern (und nicht nur
dort!) verbreitete Diskriminierung von Minderheitensprachen wiederholt wird. Weiters
ist Teamteaching mit Muttersprachenlehrerlnnen auf allen Schulstufen sinnvoll, ganz
besonders auch beim Erwerb der Fachsprachen in berufsbildenden Schulen.

Die Arbeitsgemeinschaft Interkulturelles Lernen an BMHS und BS in Wien und
die Servicestelle fiir Interkulturelles Lernen am Padagogischen Institut des Bundes
in Wien setzen sich fiir LehrerInnenfortbildung und Unterrichtsprojekte und Schulver-
suche in diesem Sinne ein.

Adressen

Leitung der Arbeitsgemeinschaft Interkulturelles Lernen:

Mag. Elisabeth Bos, BHAK/HAS 10, Pernerstorfergasse 77, 1100 Wien

Mag. Inge Draxler, Schulen des BFI, Margaretenstrafle 65, 1050 Wien
Servicestelle fur Interkulturelles Lernen:

Lotte Rieder, Pddagogisches Institut des Bundes, Grenzackerstrafle 18, 1100 Wien

&5 Lotte Rieder, Padagogisches Institut des Bundes; Grenzackerstrafle 18, 1100 Wien.
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Das slowenische Gymnasium
Sechs Miniaturen zum Sprachunterricht

1. Was soll so anders sein am Sprachunterricht an unserer Schule?

In einer Zeit, in der immer mehr Menschen im Laufe ihres Lebens in mehreren
Sprachen ‘zu Hause’ sind, also einen Sprach- und Blickwechsel vornehmen kénnen,
findet die Darstellung des Sprachunterrichts an einer dsterreichischen Schule, in der
Mehrsprachigkeit die kommunikative Normalsituation ist, ein breiteres Interesse,
als es bisher der Fall war. Lange bevor interkulturelles Lernen als Lehrplanforderung
in der Osterreichischen Gesetzgebung verankert wurde, war das Leben in zumindest
zwei Kulturen fiir Schiilerlnnen und LehrerInnen des BG/BRG fiir Slowenen selbst-
verstdndliche Schulpraxis. Mehrsprachigkeit ist hier nicht nur alltdgliche Realitit,
Zweisprachigkeit bzw. Mehrsprachigkeit wird nicht nur praktiziert, sondern auch
thematisiert. Uber Sprachen und Varietiiten, iiber sprachliche Gemeinsamkeiten und
Verschiedenheiten wurde und wird im Sprachunterricht an unserer Schule gespro-
chen, weil Lehrerlnnen und Schiilerlnnen in der Situation des permanenten Sprach-
kontakts leben.

Diesen Beitrag verstehe ich als Momentaufnahme einer Innensicht mit dem An-
spruch auf Subjektivitét.

2. Fakten

1957: Griindung des BG/BRG fiir Slowenen
Schuljahr 1957/58: 101 SchiilerInnen, 11 ProfessorInnen, Klassenanzahl: 3
Schuljahr 1996/97: 458 Schiilerlnnen, 50 Professorlnnen, Klassenanzahl: 20

Das BG/BRG fiir Slowenen ist eine Osterreichische Bundesschule mit Lehrplénen,
wie sie fiir jedes andere Gymnasium in Osterreich gelten. Ab der ersten Klasse wer-
den Slowenisch und Deutsch im gleichen Stundenausmalf unterrichtet. Englisch wird
in den ersten beiden Klassen mit je zwei Wochenstunden gefiihrt. Ab der 4. Klasse
werden Italienisch oder Franzdsisch als Freigegenstand angeboten. In der Oberstufe
fiihren wir die Wahlpflichtfacher Italienisch, Franzosisch, Russisch und Spanisch.
Seit 1989/90 gibt es zwei Oberstufenformen: eine gymnasiale Form mit Latein und
eine realgymnasiale Form mit mathematisch-naturwissenschaftlicher Orientierung.

Das Reifezeugnis berechtigt wie jedes andere Reifezeugnis zum Besuch aller
Fakultéten an dsterreichischen und anderen Universitdten. Slowenisch und Deutsch
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sind mit dem gleichen Bildungsauftrag, mit gleicher Stundentafel in den Lehrpla-
nen und didaktischen Grundsétzen vertreten. Zweisprachigkeit als Ausdruck der
Schulpraxis und des Schulprofils lassen auch Hauptkatalog, Zeugnisse und Formu-
lare erkennen.

Im Unterricht werden die im Rahmen der Schulbuchaktion fiir dsterreichische
Schulen approbierten Schulbiicher verwendet. Nur fiir Slowenisch, Religion, Musik
und Geschichte gibt es approbierte Lehrwerke in slowenischer Sprache. Da Slowe-
nisch Unterrichtssprache ist, lernt ein/e SchiilerIn unserer Schule also von der ersten
Klasse an den Stoff in zwei Sprachen. Die Nahtstellenproblematik ist an unserer
Schule nuancierter, was an einem Beispiel aus dem Mathematikunterricht in einer
ersten Klasse gezeigt werden kann. Nachdem auch zum zweisprachigen Unterricht
angemeldete Kinder in der Volksschule deutsch rechnen gelernt haben, wird ihnen
die Aufgabe in beiden Sprachen vorgelegt. Eine fiir alle Facher geltende, ausgewo-
gene zweisprachige Sozialisation in der Volkssschule ist nur in den beiden zweispra-
chigen Volksschulen in Klagenfurt gesichert.

1. Solska naloga, 1A, 6.11.1996
B
la) Zapisi mnozici stevil! Koliko elementov imata te mnozici?
Schreibe die Zahlenmengen an! Wie viele Elemente haben diese Zahlenmengen?
A = mnozica veckratnikov stevila 9, ki so vecji od 23 in man;jsi od 61
A =Menge der Vielfachen von 9, die grosser als 23 und kleiner als 61 sind
B = mnozica dvomestnih Stevil s steviléno vsoto 6
B =Menge der zweistelligen Zahlen mit der Ziffernsumme 6

b) Zaokrozina T in H in navedi v obeh primerih napako!
Runde auf Tund H und gib jeweils den Rundungsfehler an!
3423 979

2a) Zapisi z arabskimi ciframi! Schreibe in arabischen Ziffern an!
XLIV = MCLXIV =

b) Zapisi zrimskimi znaki! Schreibe mit rémischen Zahlzeichen!
99 = 448 =

¢) Zapisi stevili brez desetiskih enot!
Schreibe die Zahlen ohne Angabe der dekadischen Einheiten!
3M5ZT7T6H4E=  3HT7T3H7E =

3) Resienacbiinnapravi preskus! Lose die Gleichungen und mache die Probe!
a)37=9+x b)4-y+7=31

Schiilern mit deutscher Muttersprache steht unsere Schule offen. Es hat sich gezeigt,
dass ein durchschnittlich begabtes Kind nach einem Jahr dem Unterricht in der Zweit-
sprache problemlos folgen kann. In dieser Zeit werden parallel rezeptive Fahigkeiten
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(Horen, Lesen) und die sprachliche Produktion (Sprechen, Schreiben) stufenweise
entwickelt. Alle Lehrkréfte sind aufgrund ihrer sprachlichen Kompetenz imstande,
dem Lernenden den Spracherwerb zu erleichtern und gegebenenfalls Priifungen in der
Sprache abzuhalten, die der Schiiler in der Anfangsphase des Fremdsprachenerwerbs
besser beherrscht. Es muss nicht eigens betont werden, dass die deutschsprachige
Schulumgebung und der — meist deutschsprachige — Medienkonsum der Kinder und
Jugendlichen natiirlich den Erwerb der deutschen Sprache fordern und erleichtern.

In den Gegenstidnden Geographie und Wirtschaftskunde, Geschichte und Sozial-
kunde und in der Musikerzichung wird besonderes Augenmerk auf den Beitrag der
slowenischen Volksgruppe gelegt. Es versteht sich von selbst, dass kulturelle und
sprachliche Beziehungen zwischen beiden Sprachen und Kulturkreisen im Sprach-
unterricht einbezogen werden. Wird klassisch frontal unterrichtet, bietet der Lehrer
die slowenische Variante miindlich an, und der Schiiler findet im Lehrbuch den
Lehrstoff auf Deutsch. Viele LehrerInnen unserer Schule haben, um den Schiilerlnnen
das Erlernen von Fachwortern zu erleichtern, eigene Glossare angefertigt. Oder sie
fassen ihren Vortrag auf Slowenisch schriftlich zusammen. Das folgende Beispiel
stammt aus dem Geographieunterricht einer ersten Klasse:

Merilo zemljevidov (Mafstab)
Aallgtas | ;90 000

Lm0 1000,
B — Merilo zemljevidov je vedno vpisano na spodnjem robu
wmm villipariye tn zemljevida. Merilo lahko prikazemo tudi linearno, pri
o ebmabigr ok Bala njem so razdalje nanesene na vodoravni ¢rti na zeml-
S Berdessiraie =5 e jevidu.
= tebamilaite Skica:  Okm  100km 200 km
o Verbirdenges sder Wirlsohaiisweg
= M= kg Glossar:
e Stalirand, Biachens Zemeljska os Erdachse
sverni/juzni tecaj Nord-/Siidpol
sverna/juzna poluta  nordl./siidl. Halbkugel
Celina Kontinent
Laba Elbe (Fluf3 in Deutschland)
Visla Weichsel
slika iz zraka Luftbild
pomanjsava Verkleinerung
merilo MaBstab

3. Der Deutschunterricht

Im Fach Deutsch verlduft die Hauptkommunikation auf Deutsch. Das Prinzip der
Einsprachigkeit galt ja bekanntlich lange fiir den Fremdsprachenunterricht, wobei
festgehalten werden muss, dass Deutsch nicht als Fremdsprache gelehrt wird, son-
dern als Zweitsprache. In Gruppenarbeiten wird in meinem Deutschunterricht héu-
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fig Slowenisch als Arbeitssprache verwendet, das Endprodukt wird wiederum auf
Deutsch prisentiert. Slowenisch signalisiert meinem Empfinden nach fiir Zweispra-
chige mehr Verbindlichkeit und Néhe. So werte ich auch den Gebrauch des Sloweni-
schen in der Nebenkommunikation, also in spontanen Bemerkungen zum Bank-
nachbarn. Das war nicht immer so. Als Junglehrerin verunsicherte mich spontanes
Code-Switching ins Slowenische, ich erlebte es sogar als Kontrollverlust, obwohl
ich die AuBerungen verstand. Bin ich Klassenvorstand, spreche ich iiber Organisa-
torisches, Klassenangelegenheiten, innerschulische Belange und Klassenkonflikte
slowenisch. Slowenisch ist auch im Lehrer-Schiiler-Gesprach in der Pause das iibli-
che Kommunikationsmittel.

Switching von einer Sprache zur andern hat demnach klare Funktionen: Deutsch
ist Hauptkommunikationsmittel im Deutschunterricht, Slowenisch ist Unterrichts-
sprache in allen anderen Gegenstinden und Verstdndigungsmittel im schulischen
Alltag.

Interferenzen zwischen den beiden Sprachsystemen werden sowohl im Deutsch-
als auch im Slowenischunterricht als solche erkannt und auch transparent gemacht.
Weil Deutsch klar als dominante Sprache erlebt wird, deren Handhabung von grund-
legender Bedeutung ist, erscheint das Prinzip, Slowenisch aus dem Deutschunter-
richt vollig auszusperren, absurd.

Auch bei den Zusammenkiinften der GermanistInnen unserer Schule ist die deut-
sche Sprachkompetenz unserer Schiilernnen kein vordringliches Thema. Nebenbei
sei erwdhnt, dass die Liste von Auszeichnungen und Preisen bei gesamtdster-
reichischen oder Kérntner Aufsatzwettbewerben Jahr fiir Jahr langer wird. Wir be-
schiftigen uns wie die Kolleglnnen an anderen Schulen derzeit mit der didaktischen
Umsetzung der Rechtschreibreform.

4. Und der Slowenischunterricht?

Anders unsere Slawistlnnen. Thnen ist die Férderung der slowenischen Sprach-
kompetenz ein besonderes Anliegen. In den letzten Jahren sind Leseférderung, Rede-
wettbewerbe, Lesungen slowenischer Autoren und Theaterauffiihrungen verstérkt in
den Mittelpunkt ihrer Bemiihungen geriickt. Dies sind Anstrengungen, die einer ge-
sellschaftlichen Realitit entgegenwirken sollen, in der das Slowenische immer wei-
ter zuriickgedrangt wird. Orte, wo Slowenisch selbstverstdndliches Kommunika-
tionsmittel ist, miissen bewusst gesucht werden. Selbst im weiteren Familien- und
Bekanntenkreis wird héufig — aus falsch verstandener Hoflichkeit? — Deutsch ge-
sprochen, sobald ein/e Anwesende/r nicht Slowenisch versteht. Das Problem ist also
nicht, dass Schiilerlnnen unserer Schule zu wenig gut Deutsch lernen kdénnten, son-
dern dass die deutschsprachigen Bewohnerlnnen unserer Region nicht Slowenisch
verstehen.
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Im Unterricht ldsst sich immer wieder erkennen, dass bei-
de Sprachen eine ganz verschiedene Realitdt spiegeln. Spite-
stens im Bus, mit dem ein/e SchiilerIn zur Schule fahrt, wird
er/sie in ein deutschsprachiges Sprachbad getaucht. Anzuneh-
men ist jedoch, dass er/sie den Tag mit O3 beginnt. Slowe-
nisch verstummt als Sprache einer dorflichen Offentlichkeit.
Diese Tatsache ldsst sich auch an der sinkenden slowenischen
Sprachkompetenz unserer ErstklasslerInnen feststellen. In der
Unterstufe bearbeiten viele Kolleglnnen parallel zum Deutsch-
unterricht die gleichen Themenkreise, um eine mdglichst aus-
gewogene Kompetenz in beiden Sprachen sicherzustellen.

Unsere SlowenischkollegInnen legen grofen Wert darauf,
die Schiilerlnnen dort abzuholen, wo sie stehen. Das heifl3t,
dass grundsitzlich der ‘“Wert’, die Ausdrucksfiille aller slowe-
nischen Dialekte im Unterricht erlebt werden kann. Die slo-
wenischen Dialekte in Karnten haben aus historischen Griin-
den vor allem auf lexikalischer Ebene viele Archaismen be-
wahrt. Beim Erwerb einer anderen slawischen Sprache erkennt
der Lernende daher neben anderen Ahnlichkeiten viele Wortver-
wandtschaften. Dies ist sicherlich auch ein Grund, warum un-
sere SchiilerInnen bei den alljéhrlichen Russisch-Olympiaden,
den dsterreichischen Fremdsprachenwettbewerben in Russisch,
ausgezeichnet abgeschnitten haben.

5. Fremdsprachenunterricht fiir Zweisprachige

Anhand von Beispielen aus meinem eigenen Franzdsisch-
Anfangerunterricht mochte ich darlegen, wie Mehrsprachigkeit
als Ausgangsbasis geniitzt wird. Zweisprachige bzw. mehrspra-
chige Schiilerlnnen sind bereits Expertlnnen auf dem Gebiet
des Spracherwerbs. Wir bieten Franzosisch in der vierten Klasse
als Freigegenstand mit drei Wochenstunden an. Zu diesem
Zeitpunkt bewegen sich unsere Lernenden miihelos in zwei
Sprachen und besitzen Grundkenntnisse in Englisch.

Bereits im Anfangsstadium des Viertsprachenerwerbs ver-
fligt eine SchiilerIn iiber ein differenziertes Lautinventar, auf
das zuriickgegriffen werden kann. Die stimmhaften Reibelau-
te /z/ und /3/ etwa und nicht aspirierte Verschlusslaute /p/, /t/,/
k/ sind ihnen vom slowenischen Lautsystem her vertraut. Beim
Erarbeiten der franzosischen Grammatik wird davon ausge-
gangen, dass die SchiilerInnen zumindest zwei Sprachsysteme
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beherrschen. Es ist fiir sie keine neue Erkenntnis, dass beispiclsweise das Genus der
deutschen und franzdsischen Nomen nicht immer iibereinstimmen muss, wie im
Lehrbuch bemerkt wird. Auch die unterschiedliche Strukturierung des Wortschatzes
in verschiedenen Sprachen ist ihnen bewusst:

slow. luna (fem.), mesec (mask.) deutsch der Mond
engl. the moon frz. la lune ( fem.)

Auf Querverbindungen zu bereits bekannten Sprachen wird besonders auf lexikali-
scher Ebene hingewiesen. Fremdworter und Lehnworter, die den Schiilerinnen vom
Slowenischen oder Deutschen her geldufig sind, bieten besonders im Anfanger-
unterricht die Mdoglichkeit, selbst Texte, die weit iiber dem Niveau der Lernenden
liegen, zu erschliefen. Die sogenannten faux amis, d. h. Worter, die von der Laut-
gestalt her, nicht aber in der Bedeutung dhnlich sind, stellen fiir Zweisprachige keine
besondere Hiirde dar, da ihnen bei einer d4quivalenten sprachlichen Kompetenz in zwei
Sprachen verschiedene Entsprechungen zur Verfligung stehen. Allerdings ergeben sich
von der Muttersprache her andere faux amis, als jene, auf die im Lehrbuch hingewie-
sen wird. Wieder ein Beispiel aus dem Anfingerunterricht dieses Schuljahres:

slow. tabla (die Tafel) entspricht nicht dem franzdsischen Wort
la table (der Tisch).

Ubersetzungen in die Herkunftssprache bzw. in die Fremdsprache werden im kom-
munikativ orientierten Fremdsprachenunterricht nur gelegentlich geiibt. Zusétzlich
zum Lehrbuch biete ich von Anfang an auch Ubersetzungen aus der Muttersprache.

II Traduis:

1. Kam naj postavim omaro ? Tam tja, desno v kot, prosim.

2. Kaj si delala véeraj ? Cakala sem svojo sestro in poslusala sem francoske plosce.
3. Rada hodis v kino ? Si si ze ogledala film ,,Ghandi ?

4. Kadila si doma, v dnevni sobi ? Kaj je rekel tvoj oce ? Ni¢ ni rekel, odprl je okna.

6. Schiilersprache

Als unvoreingenommenem Besucher unserer Schule wird Ihnen zunéchst nichts Frem-
des begegnen.Vielleicht wird Ihnen die zweisprachige Aufschrift vor dem Eingang
auffallen. Aber man wird Thnen auf Deutsch, hochstwahrscheinlich in einer breiten
Kérntner Variante antworten, wenn Sie auf Deutsch nach dem Sekretariat fragen.
Man muss genau hinschauen und hinhéren, will man die bikulturelle Schulrealitét
kennen lernen.

Wir Lehrer halten unseren Schiilern oft vor, dass sie zu hiufig deutsch sprechen.
Solche Ermahnungen stoflen (und stieBen schon in meiner Schulzeit) auf taube Oh-
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Reforma nemskega pravopisa

To reformo so izvedli na pobudo Boriso Galloba {,Jest sm
za legelizacijo provopisnih napok.”). V vseh besedah bedo
LK zamenjoh z ,q“ in obraino: Kakao > Qaqau (Te:bo ime-

lo tudi za kofeoviomat konzekvence, ker se bo tudi on moral
umdtelot*®). Paleg tege bodo po wvsej verjetnosti prevzeli nekoj

tuik iz slovenitine: Orangen > Pomaronden.

DIE SNELE RUNDE

Fotrebujef diskete?”

Fogovar z oneaimnim redunalnikarjem o svoji advisnnati

B Koow si postol odvizen od redura nika?

AR Ta difer je Jrgal, mi enge podel, Potem sem postol adv.n,

BF: Kn ti marjwa?

AR Mg, sej imem radunalnik Ampgek er don ez kempiulra in ja
leding « ko,

BP: Kaks po zglado = ~ejim igldin uspehomi

AR UEm me né, e wrhdem dermew, pritimem on” in patemn gre |as
Meham ob kekit enoghh ponod, Be je #oodo Méez a1 imem frchachizkr

EU-parti

Heiemo kar toka a4 od zrodo.
vinzwga odrm in e bemo w
konec segjego delovann Ee enkem
ucorili kreples ro mizg

kdaj? . 30.6.1995
kel S|LERP$RK
koj? PRAZMUIEMO DOSERE EU
EUpijuéo EUjedafo Ellglosba
Fiilz in etz koliker 7 orete.

in 7] od Sk de Phosedim pred kamgjdram, ¥ gala pridems preporne,
v pevzoh neredim domnle.

B e diaguiy 1ogre debie,

AR Ajwindirg], Polrebuled srogrom? Joz o Comel Do 6.0, ne nike
verin, oo Fo indielirs, ni slebe, juid dohid digeste.

BF: SiZal” sma, do o pri delski 2rewnic’ v ferapii.

Ak Lot kyp engnimnib mlunginkorey 0 Ie fmin zodero, Tom pr
deje veas petsl v feald o't shupol e petem 8 diskéte ram=tlame po
melo fehs mplamno. tn 3nkke rdenica, to pel reée w0 gever [ochis.
nost, wda droga in toke). ampak e nas ne mel

BF: ' ko <2 bei endrot odese! hupe poskodibe zorad svo'e odvisne-
Eal

AR T ne zomed, 4T #vemom 3o oon progret sker igret. Ampok 3o ocro
vpruforja. A e BOROFRES mogeofa doniti ndi no dideti?

BF: K I bern takei €u’ disketo, 5 amwls,

Zo wstepnine soma 70 KaB!

Schiilerinnenzeitung »BOROPRESS«

ren. Es entsteht hdufig der Eindruck, dass sich Abgrenzung und Protest gegen das
scheinbar so geordnete Wertsystem der Erwachsenen auch durch die Wahl des Kom-
munikationsmittels manifestieren kann.

Den meisten Schiilern unserer Schule stehen zumindest zwei Varietédten des Slo-
wenischen zur Verfiigung: der slowenische Dialekt ihres Heimatortes und die Kérnt-
ner Variante der slowenischen gehobenen Umgangssprache bzw. Hochsprache. Wel-
che Sprachform gewéhlt wird, héngt von der Situation (Hauptkommunikation im
Unterricht oder Gesprach unter Schiilern wéhrend der Pause), dem Thema und dem
Gesprachspartner ab. Die slowenische Sprachkompetenz wird auch im Schiiler-
gespréach durch verschiedene Dialekte erweitert. Zugehorigkeit zu einem bestimm-
ten Freundeskreis duflert sich oft auch sprachlich, zum Beispiel auch durch Verwen-
dung dialektaler Ausdriicke.

Schiiler unserer Schule haben in drei Ausgaben einer vielumstrittenen Schiiler-
zeitung, »Boropress — Neodvisno glasilo ocalokratov na Zg za Slovence, einen
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eigenen Jargon entwickelt, der Elemente aus allen ihnen vertrauten Sprachen unter
Beibehaltung einer slowenischen Syntax enthélt.

Moglicherweise hat in diesem Fall die Arbeit am Computer den spielerischen
Umgang mit den verschiedenen Sprachen und Varietiten unterstiitzt. Den Verfas-
sern ist es auf jeden Fall gelungen, einen Jargon zu kreieren, der vor allem von
Gleichaltrigen ‘verstanden’ und geschétzt wird, wir normorientierten Pddagogen
reagierten darauf etwas irritiert. Typisch fiir den Schiilerjargon dieser drei Zeitungs-
nummern ist ein respektloser Umgang mit sprachlichen Normen, z. B. mit der For-
derung nach konsequenter Einsprachigkeit. Es gibt zahlreiche Einsprengsel aus der
deutschen Umgangssprache, die ‘slowenisiert” werden, aulerdem lésst sich ein ge-
wisser Hang zu Tabuwortern feststellen. Die Texte weisen viele Elemente verschie-
dener slowenischer Varietdten und Zitate aus dem Latein- und Fremdsprachen-
unterricht auf. So spielerisch-kreativ kann man mit Sprache umgehen: Mehr-
sprachigkeit wird in einer immer kleiner werdenden Welt wohl zum Normalfall
werden. Viele Sprachen zu kennen und zu verstehen, zumindest zwei zu sprechen
und zu schreiben wird wohl zum Standard eines gebildeten Menschen gehoren. Seit
beinahe vierzig Jahren leistet unsere Schule ihren Beitrag dazu.

&5 Andrea Zikulnig ist Lehrerin fir Deutsch und Franzésisch am BG/BRG flr Slowenen in
Klagenfurt — ZG/ZRG za Slovence v Celovcu; Prof-Janezi¢-Platz 1, 9020 Klagenfurt.
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Show me yours, I’ll show you mine
Sprachen als Mittel Sprachen zu erwerben

Im folgenden Beitrag mochte ich das, was ich in Anlehnung an Ingrid Gogolin die
angenommene Normalitdt der Einsprachigkeit nennen méchte, von zwei Seiten her
beleuchten:

* der des Unterrichts mit monolingualen Gruppen im DaF-Unterricht im Lande
der L1!

* und der der multiperspektivischen Sprachbetrachtung, einer Art von Language(s)
Awareness, die Identitdt, Sprachlern(lehr)erfahrung und Sprachverwendungs-
erfahrung als Prinzipien des Spracherwerbsprozesses integriert.

Die Beispiele kommen vor allem aus dem Bereich der LehrerInnen-Weiterbildung

in Polen und der Tschechischen Republik sowie der Arbeit mit StudentInnen in

Przemysl, Siidostpolen.

Ingrid Gogolin (1994) bezeichnet die Praxis der Negation der Mehrsprachigkeit

im DaZ-Unterricht in Deutschland den monolingualen Habitus der Schule. Dieser

Habitus resultiert in einer Nichtbeachtung der Tatsache, da3 die Schiilerlnnen alle-

samt mehrsprachig sind, mit mehreren Sprache umgehen kdnnen und sich auch, je

nach Kontext als auch nach Lust und Laune, mehrerer Sprachen bedienen. Das be-
deutet, daf3 das inoffizielle Umfeld mehrsprachig ist, das offizielle, schulisch orga-
nisierte durchaus einsprachig, die Sprache der Unterrichtenden, der Schulbehéorde,
dominiert. Die Sprachen der SchiilerInnen werden nicht in den Unterricht einbezo-
gen, ja sie werden in den Untergrund getrieben, in die Privatsphére, auf die Ebene
des ,, Tratschens®, also der informellen, inoffiziellen, ahndungswiirdigen Kommuni-
kation unter den SchiilerInnen. Die Amtssprache in der Klasse bleibt die Einheits-
sprache, die Unterrichtenden weigern sich andere Amtssprachen zuzulassen, weil
sie diese oft auch nicht beherrschen und sich nicht darauf einlassen konnen ,,unver-
standliche Kommunikation im Unterricht zu akzeptieren, denn dann verliert ,,man*
die Kontrolle. ,,Ich weill nicht was die reden, das konnte ja nicht zum Unterricht
gehoren®, sind hier Sétze, die wir zu horen gewohnt sind.

Hat Einsprachigkeit also etwas mit Unsicherheit, Kontrolle, Nicht-Wissen im

DaZ-Unterricht zu tun — und ist Mehrsprachigkeit immer das Gegenteil?
Sicherlich ist es nicht so einfach, die beiden Gegenpole zu definieren. Einspra-

chigkeit ist meines Erachtens oftmals so unangenehm, wie auf einem Einrad den

GrofBiglockner hinaufzuradeln, Mehrsprachigkeit gibt uns die Mdglichkeit auf ei-
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nem Mountainbike mit vielen Géngen dasselbe zu versuchen. Unterrichtende sind
sicherlich nicht darauf erpicht, als ArtistInnen in die Geschichte des Radsports ein-
zugehen, sie handeln vor dem Hintergrund von Traditionen, von Ausbildung und
von dem, was sie selbst erlebt haben.

Die Beobachtungen, die fiir DaZ (Deutsch als Zweitsprache) gelten, sind in ihrer
Grundausrichtung auch fiir den Deutsch als Fremdsprache-Unterricht giiltig: Im Be-
reich DaF (Deutsch als Fremdsprache) ist der monolinguale Habitus oftmals ein
Beharren auf Einsprachigkeit des Unterrichts mit dem — positiven — Ziel des mog-
lichst effizienten Erwerbs der Zielsprache. Er resultiert ebenfalls im Entstehen einer
Herrschaftssprache im Unterricht — die L2 quasi als Kolonialsprache, in der ich
mich bewédhren muf}, um zu bestehen. Aber auch hier sehen wir, wie die Unterrich-
tenden den Artistenakt mit dem Einrad vollfiihren miissen. Sie sind gezwungen, sich
mit SchiilerInnen in einer Sprache zu verstidndigen, die sie manchmal beide nicht
besonders gut beherrschen, sie sehen sich veranlafit, wie Sprachpolizistinnen durch
die Klassenrdume zu patrouillieren, um abweichlerische Schiilerlnnen beim verbo-
tenen Gebrauch der L1 zu ertappen und dann mit Strafen zu belegen. ,,Wir haben
eine Kasse, da zahlen alle ein, die ein polnisches Wort verwenden, das Geld wird
dann zur Finanzierung des Schulausfluges verwendet.” Der monolinguale Habitus
als Mittel der Steuereintreibung? Und — sie sind gezwungen, wichtige Kommunika-
tion mit dem nicht effizienten Mittel der L2 zu betreiben, auch wenn es nicht unbe-
dingt um Spracherwerb geht.

Ich mochte versuchen, die Mehrsprachigkeit im DaF-Unterricht aus zwei Per-
spektiven genauer anzusehen: ,,Mehrsprachigkeit als Vehikel und ,,Sprachen als
Thema/Sprachvergleich®.

1. Mehrsprachigkeit als Vehikel

Das oben beschriebene Dilemma der Unterrichtenden in monolingualen Gruppen ist
das der freien Produktionsphasen — mit Ausnahme des freien, kreativen Schreibens,
wenn es sich um Einzelaktivititen der Lernenden handelt.

Die Fragen, die sich uns stellen, sind: Wann kommt die L1 wie zum Tragen? Wie
sollen wir die Verwendung der L1 gelten lassen? Was konnen wir beobachten? Wel-
che Arbeits-/Lernarrangements sind hier relevant?

Bevor ich versuche, ein Schema eines mdglichen Ablaufs dieser Tétigkeit zu
entwerfen, mochte ich zwei konkrete Beispiele schildern:

Filmdrehbuch schreiben

Die Lernenden (im konkreten Fall handelte es sich um Lehrerlnnen an tschechischen
Schulen anléBlich eines Weiterbildungsseminars in Prag) bekommen den Arbeitsauftrag,
die ersten beiden Seiten eines Romans zu lesen und aus diesen einen Drehbuchentwurf
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fiir den Anfang eines Filmes zu entwerfen. Konkret wurde mit den Romanen »Radetz-
kymarsch« von Josef Roth und »Der ProzeB« von Franz Kafka gearbeitet.

Im ersten Schritt lesen die Lernenden den Text und verstidndigen sich dariiber.
Worter, Phrasen etc., die sie nicht kennen, werden in der Gruppe geklart. Hier ist es
interessant zu beobachten, da} eine Einbettung der deutschen Worter in tschechi-
sche Fragen und Antworten zu horen ist.

Im nichsten Arbeitsschritt wird das Drehbuch geschrieben. Der nunmehr ablau-
fende ProzeB zeigt sehr deutlich, dafl die Verwendung der L1 und der L2 parallel
verlaufen. Um ein gutes Drehbuch zu schreiben, ist es notwendig, sich sehr genau
mit dem Ausgangstext zu beschéftigen. Einzelne Worter werden zu wichtigen Si-
gnalen und Anhaltspunkten fiir bestimmte Kameraeinstellungen, Bildausschnitte und
anderes mehr. Immer wieder gehen die Lernenden auf einzelne Textstellen zuriick.
Die Fachterminologie des Filmes, also Worter wie GroBaufnahme, Amerikanische
Einstellung, Detail, Schnitt etc. werden ebenfalls in der L2 verwendet, da sie in
einer Vorphase auch in der L2 erarbeitet worden waren. Wir stellen also etwas fest,
das dem Code-Switching bei Zweisprachigen nicht ganz undhnlich ist oder aber der
Verwendung von spezifischen Ausdriicken bei Fachsprachen oder bei Personen, die
bestimmte Bereiche ihres Lebens oder Faches in einer Lx kennen und diese ganz
einfach in die L1 einbetten.

Das Produkt, also das Drehbuch selbst, wird auf deutsch verfaf3t. Das bedeutet,
daB jede Referenz auf das gemeinsame Schreibprodukt ebenfalls in Deutsch ge-
macht wird — wiederum eine Parallele zwischen L1 und L2.

Im letzten Arbeitsschritt werden die Drehbiicher vorgelesen und mit den Filman-
fangen verglichen.? Die Diskussion im Plenum verlduft auf deutsch.

Projektorientiert arbeiten/Simulation

Ahnlich wie bei der Drehbuchaktivitit konnen wir im Bereich der miindlichen Pro-
duktion Aktivitaten erkennen, die eine Aufteilung der Arbeit in: Problemstellung
- ProzeB3 - Produkt erkennen lassen und daher die Verwendung der L1 in der Pro-
zeBphase zulassen oder sogar anbieten.

* Das Problem

Fiinf Freunde mieten ein Sommerhaus in Ebensee, um dort fiinf Wochen Urlaub zu
machen. Im Haus selbst gibt es vier Betten in drei Raumen. Die fiinf Freunde haben
unterschiedliche Interessen und Gewohnheiten, die es ziemlich schwierig machen,
sich auf ein Zusammenleben, sei es auch nur fiir kurze Zeit einzulassen.

In Gruppen zu filinft iibernechmen die Lernenden die Rollen jeweils eines der
Freunde und diskutieren das Problem aus deren Perspektive. Sie prisentieren ihre
Loésung dem Plenum, denn die anderen Gruppen sind sehr daran interessiert zu se-
hen, wie die Kolleglnnen das Problem geldst haben.
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® Beobachtungen
Auch hier sehen wir in der Problemstellungsphase eine fast exklusive Verwendung
der L2, in der Diskussion eine starke Zuwendung zur L1, sehr stark auch bedingt
durch den hohen Grad an emotionaler Beteiligung, und in der Prisentation, der Ver-
offentlichung der Ergebnisse wiederum eine ausschlieBliche Verwendung der L2.
Meine Erfahrung bei dieser Aktivitdt hat gezeigt, da3 ein ‘Sprachpolizeieinsatz’,
der die Verwendung der L2 wiahrend der Diskussionsphase einfordert, zumindest bei
manchen Gruppen den gesamten Prozef3 ins Stocken geraten lieB und diesen Grup-
pen dadurch auch die Problemlésung verunmoglichte. Um die Beobachtungen in
ein groferes didaktisches Feld zu integrieren, mochte ich versuchen, die Lernarrange-
ments zu analysieren:
Schritt 1 (Ablauf/Phasen): Die oben beschriebenen Prozesse lassen sich in drei Pha-
sen gliedern. Der Input fiir die Aktivitét, sei es nun die Anweisung fiir die Simulati-
on oder der Text fiir das Drehbuch ist in der L2. Das heift, an dieser Stelle ist die L2
auf jeden Fall im Mittelpunkt.
Schritt 2: Hier ‘verhandeln’ die Lernenden die Inhalte des Input, ihre Umsetzung,
die Losungsstrategien fiir die Problemstellung sowie die Produktion des Textes.
An dieser Stelle sind L1 als Medium der Kommunikation und L2 als *Material des
Input’ und als ‘Bausteine des Output’ vorhanden, eine Situation der Mehrsprachig-
keit, die eine gleichzeitige Verwendung beider Sprachen bedeutet. Der Inhalt wird
sowohl in der L1 als auch der L2 transportiert. Dort wo es um das Endprodukt geht,
wird die L2 in den Mittelpunkt gestellt.
Schritt 3: Der Output wird présentiert — schriftlich oder miindlich. Hier steht die L2
im Zentrum.

Input L2 Verarbeitung L1/L2 Output L2

* Artdes Input

Die beiden Beispiele zeigen, dafl diese Art des Lernarrangements sehr stark davon
abhéngt, daB3 es einen Dreischritt gibt, der einen ProblemldsungsprozeB beinhaltet.
Jede Aktivitdt, die also in einer Gruppe bearbeitet werden soll und die ein ‘prasen-
tierbares’ Produkt als Ergebnis hat, kann in der Verarbeitungsphase die Mehrspra-
chigkeit zulassen, ohne Probleme fiir die Qualitit des ‘Fremdsprachenunterrichts’
zu bekommen.

Wichtig erscheint mir, dal die Lernenden sich mit einem Problem oder einem
Text intensiv auseinandersetzen und so auch den Bezug zur L2 entwickeln. Die
Einbettung der L2 in die L1 erscheint einen einfacheren Zugang zu ermdglichen.
Die Prisentationsphasen erlauben das, worauf sowohl die Lernenden als auch die
Unterrichtenden zurecht bestehen: eine zusammenhingende und durchgéngige Ver-
wendung der L2.
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* Konsequenzen flr die Haltung der Unterrichtenden

Wir als Unterrichtende sind in diesen Arrangements nur in der Phase des Input und des
Output beteiligt. In der ersten als Lieferanten hoffentlich interessanter und spannender
Problem- und Aufgabenstellungen und bei der zweiten als ZuhdrerInnen. In der Phase
des Problemlésungsprozesses sind wir nicht beteiligt. Dies ist meines Erachtens in
Lernarrangements dieser Art selbstverstdndlich, bedeutet aber auch eine Reduktion
der einleitend erwdhnten Lehrerlnnenangst vor dem “Verlust der Kontrolle’.

2. Sprachen als Thema — Sprachvergleich

Das Thema des Sprachvergleichs, also der Definition der eigenen L1 im Verhiltnis zu
anderen Sprachen kann meines Erachtens um zwei Fragestellungen zentriert werden.

Woher kommen bestimmte Worter in meiner Sprache? Woher kommen bestimmte
Redewendungen aber auch Elemente der Betonung und Intonation, besonders im
Dialekt und in der Umgangssprache? Welche Worter verwenden wir in unseren
Gruppensprachen? Welche haben unsere Eltern verwendet, woher kamen die ver-
schiedenen Einfliisse?

Fragestellung 1: Wie haben sich unsere Sprachen beeinflufit? Oral history

Der Vergleich verschiedener Sprachen, der eigenen L1 mit anderen Sprachen, ver-
schiedenen ‘Fremd’sprachen untereinander auf allen Ebenen, sei es die Lexik, die
Syntax, die Pragmatik aber auch die Phonologie kann SpaBl machen, Einsichten in
die Funktionsweisen von Sprachen ergeben, die Ahnlichkeiten und Unterschiede
erkennbar machen und Einsichten in Prozesse des Sprachwandels und der gegensei-
tigen Beeinflussung von Sprachen aufeinander erkennbar machen und so auch ei-
nem gefahrlichen Sprachpurismus gegensteuern (vgl. Schrodt 1995).

Ein Experiment, das ich in Polen durchgefiihrt habe, war, die familidren Bezie-
hungen und die ‘Wanderungsbewegungen’ der letzten drei Generationen einer Gruppe
von polnischen DeutschlehrerInnen zu dokumentieren. Im Laufe dieser ‘oral history’-
Arbeit wurden auch Worter dokumentiert, die im Laufe der Geschichte aus dem
Deutschen/Osterreichischen ins Polnische iibernommen worden waren und zum Teil
wiederum verschwunden sind. Als beeindruckendstes Beispiel ist mir die bratrura
im Gedéchtnis, die in der GroBelterngeneration in der Gegend um Przemysl als
géngige Bezeichnung fiir das Backrohr galt.

Es gibt eine Menge an Wortern, die Zeugen einer mehrsprachigen Kultur sind,
wobei hier natiirlich nicht vergessen werden darf, daB Mehrsprachigkeit in Polen
nicht das Resultat einer friedlichen, freiwilligen Koexistenz, sondern das Ergebnis
einer militdrischen Okkupation war. Einige der Worter seien hier aufgelistet: Waage
—waga, Pflug — plug, Rathaus — ratusz, Schinken — szynka, Mehlspeise — melspeijz,
Handel — handel.
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Fragestellung 2: Wie klingen bestimmte Dinge in verschiedenen Sprachen?

Anhand der Texte aus einem britischen Musikmagazin (Unknown Public 3/1993)
arbeiten die Lernenden daran, wie das allgemein bekannte Thema Lautstérke in der
Musik, die Reaktion der Eltern, und die eigene Beziehung zum lauten Klang in
verschiedenen Sprachen wiedergegeben wird, wie sie klingt.

Zuerst lesen sie die Texte, egal in welcher Sprache zuerst, auf jeden Fall sollten
sie das englische Original zumindest einmal iiberfliegen. Sie sollen dann eine Uber-
setzung des Textes in ihre Muttersprache anfertigen. Dazu kann eventuell auch der
franzosische Text helfen. Die Ubersetzung soll in der Form dem englischen Original
entsprechen, d. h. die Umsetzung des Inhaltes durch die Formelemente, wie Schrift-
grofe etc. beriicksichtigen.

Wenn die Lernenden mit den Ubersetzungen der Vorgabe experimentieren wol-
len, konnen sie versuchen, die libersetzten Texte formal nachzubearbeiten. Ein wei-
terer Schritt, der sich hier anbietet, ist es, die Texte laut vorzulesen bzw. sie laut und
leise zu lesen. In Gruppen mit mehreren L1 ist es sicherlich sehr reizvoll, alle Uber-
setzungen laut lesen zu lassen und sich auf die unterschiedlichen Klédnge der Spra-
chen einzulassen.

volume clive belle

my mother
likes to cook with garlic ~ but only a little
maybe for the same reasons,
she plays recorded musicata  moderate

volume

if it suddenly gets very  loud,
which classical music often does
she reaches over to turnit  down

as a child,
this was how i first realised sheer  volume
was illicit and exiting.
you go to a pop concert — the support band are a little ragged, too aggressive, then on
comes the main act. suddenly everything is in focus. the singer is ten foot tall, inflated
by a cushion of very loud sound
the joy of decibels
and yet some of the best concerts are the

quietest:

iremember a flamenco guitarist at the ICA playing exquisitely
quietly.
[...] (Unknown Public 3/1993)
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lautstarke

Meine Mutter verwendet beim Kochen
gerne Knoblauch, doch nur wenig. Aus
moglicherweise dhnlichen Griinden spielt
sie Aufnahmen von Musik bei mittlerer
Laustarke ab. Wird die Musik plétzlich sehr
laut, was gerade in der Klassik gern
geschieht, langt Mutter hintiber und stellt
sie leise. So habe ich als Kind mitbekom-
men, dafl Lautstédrke an sich etwas Verbote-
nes und dadurch Aufregendes ist.

Sie gehen zu einem Pop-Konzert: Die
Vorgruppe ist etwas stiimperhaft, zu
aggressiv. Dann kommt die Gruppe,
derentwegen Sie da sind, auf die Biihne,
und plotzlich nehmen die Dinge Gestalt an.
Der Singer ist drei Meter grof3, aufgepumt
von pulsierenden sehr lauten Klangen —
Dezibel Lust

[.]

volume

Ma meére aime cuisiner avec de 1'ail, mais
seulement en petites quantités. Pour les
mémes raisons peut-étre, elle écoute

la musique enregistrée a un volume modéré.
Si le son devient soudain tres fort, ce qui
arrive souvent dans la musique classique,
elle s’'empresse de baisser le volume. C’est
ainsi que, dés I'enfance, jai réalisé que le
volume en soi était illicite et excitant.

Vous allez a un concert pop —le groupe
qui joue en ouverture bacle un peu la
musique, est trop aggressif. Puis le groupe
principal fait son entrée. Soudain, tout est
clair. Le chanteur mesure trois metres de
haut, gonflé par des sons tres forts — la joie
des décibels.

Mehrsprachigkeit im Alltag als Thema im Unterricht

Um dem Thema ‘Mehrsprachigkeit im Alltag’ Rechnung zu tragen und die Selbst-
verstindlichkeit des Code-Switching zu erleben, kann mit den Lernenden ein Feldfor-
schungsprojekt durchgefiihrt werden, bei dem sie beobachten und festhalten sollen,
wie Code-Switching realisiert wird. Dazu bieten sich eine Menge Gelegenheiten,

die hier nur grob skizziert werden sollen:

— Menschen in der Stra3enbahn
— Menschen im Kaffeehaus zuhdren

— bei Mehrsprachigen: Selbstbeobachtung

— Beobachtungen in der Familie

— Interviews mit Mehrsprachigen durchfiihren
— sich iiber das sprachliche Verhalten der autochthonen und allochthonen Minder-

heiten in Osterreich informieren
— Texte in mehreren Sprachen lesen

— Tondokumente bearbeiten (Egger 1994)
— die eigene Mehrsprachigkeit (Standard/Umgangssprache/Dialekt/Gruppenspra-

che) reflektieren
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Resiimee

Wenn wir Mehrsprachigkeit im Unterricht akzeptieren wollen, wenn wir viele Spra-
chen zulassen und verwenden wollen, um sie zum Ausgangspunkt unserer eigenen
Reflexion werden zu lassen, so bedeutet dies vor allem den Verzicht auf die Mono-
polstellung einer Herrschaftssprache im Unterricht. Hand in Hand damit geht ein
Verzicht auf Wissens- und Machtmonopole bei den Unterrichtenden und ein Uber-
geben des Lernens in die Hinde/Kopfe der Lernenden. Damit kann die Gestaltung
von Lernarrangements fiir uns und unsere Lernenden wieder spannend werden und
die vielsprachige Realitit des Lebens Einzug halten in die monochrome Gegenwart
des einsprachigen Unterrichtsalltags.

Anmerkungen

1) Ich verwende in diesem Kontext absichtlich die mathematisch anmutenden Bezeichnungen L1
fiir die Erstprache, L2 fiir die Zweitsprache, L3 etc., um der Debatte um Muttersprache, Landes-
sprache etc., also der sprachpolitischen Ebene zu entgehen.

2) Axel Corti: Radetzkymarsch. Orson Wells: Der Prozef3.
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Das Interkulturelle Praktikum

Vorbereitung auf den Unterricht in multikulturellen Klassen

Die zunehmende gesellschaftspolitische Bedeutung der Arbeitsmigrantlnnen und
ihrer Kinder in Osterreich war wohl mit ein Grund dafiir, daB der Lehrplan der
Pflichtschulen seit dem Schuljahr 1992/93 neben Unterrichtsprinzipien wie etwa
Gesundheitserziehung, Politischer Bildung und Umwelterziehung auch das Inter-
kulturelle Lernen als Erziehungs- und Bildungsaufgabe vorsicht. Interkulturelles
Lernen versteht sich seither also als Unterrichtsprinzip: d. h. die Schule als Institu-
tion mochte ihrer Klientel interkulturelle Kompetenzen ,,mit den Dimensionen Lern-
bereitschaft, Verstindnis und Achtung fiir kulturelle, sprachliche und ethnische Viel-
falt“ (BMUK 1992, S. 29) nicht in einen einzelnen Unterrichtsgegenstand gesperrt,
sondern — zwar mit Schwerpunkt auf bestimmten Féachern — facheriibergreifend,
lebensnah und handlungsbezogen vermitteln (BMUK 1992, S. 27). Entgegen der
mancherorts verbreiteten Ansicht, interkulturelles Lernen vollziehe sich automa-
tisch durch die bloBe Anwesenheit von Angehdrigen unterschiedlicher (sozio-)kul-
tureller Systeme, etwa durch die Prasenz von Kindern mit einer anderen als der
deutschen Muttersprache im dsterreichischen Klassenzimmer, schliee ich mich der
Meinung an, da3 derlei Konfrontationen, ,,wenn sie nicht explizit interkulturell
didaktisiert sind, eher Vorurteile zu fordern als sie abzubauen® (B&th/Gebauer 1995,
S. 62) imstande sind, und stimme mit Krumm iiberein, wenn er den interkulturellen
LernprozeB als ,,systematisches Wahrnehmungstraining™ verstanden wissen moch-
te, ,,das kulturgebundene Deutungsmuster [...] aufsucht und Prozesse des Selbst-
und Fremdverstehens in den Mittelpunkt riickt™ (Krumm 1995, S. 159).

Um das Unterrichtsprinzip des Interkulturellen Lernens im Schulalltag realisie-
ren zu konnen, bedarf es zundchst einer Neudefinition der LehrerInnenrolle und
damit einhergehend der (gesellschaftlichen) Anerkennung dieser Rolle sowie einer
grundlegenden Reform der Lehrerlnnenausbildung (vgl. Krumm 1993, S. 277-286).
Es ist notwendig, daB die LehrerInnen ihr althergebrachtes Selbstverstdndnis als
umfassende Expertlnnen iiberwinden und akzeptieren lernen, ,,daf3 ihre SchiilerInnen
sprachliche, kulturelle und lebensweltliche Erfahrungen mitbringen, die ihnen (den
LehrerInnen) nicht unmittelbar vertraut bzw. fremd sind* (Koliander-Bayer 1996, S.
77). Dariiber hinaus ist es freilich unabdingbar, dafl die Lehrerlnnen eben diesen
LernprozeB, den sie bei ihren SchiilerInnen idealerweise initiieren, auch selbst durch-
wandern; daf3 sie lernen, die eigene Wahrnehmungsfahigkeit zu schérfen, Empathie-
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fahigkeit zu entwickeln und sich bewullt Neuem und Unbekanntem gegeniiber zu
6ffnen. Da diese Kompetenzen nicht allein auf dem kognitiven Weg erworben wer-
den konnen, sind entsprechende Erfahrungen unumgénglich; es braucht die Gele-
genheit, die eigene (sozio-)kulturelle Bedingtheit zu erleben und wahrzunehmen,
um den Blick nach auflen werfen und fiir das ,,Andere offen sein zu kénnen. Die
LehrerInnenausbildung mufl dazu Raum und Méglichkeiten bieten.

Fiir die Ausbildung jener Lehrerlnnen, die vorhaben, an einer allgemeinbilden-
den héheren Schule oder an einer weiterfithrenden Schule zu unterrichten, zeichnet
die Universitét verantwortlich. Unter anderem um kiinftige LehrerInnen effektiv auf
die Unterrichtsrealitdt in multikulturell zusammengesetzten Klassen vorzubereiten
und sie {iber die inszenierte Begegnung zum Gewahrwerden der eigenen soziokul-
turellen Bedingtheit anzuleiten, bietet der Lehrstuhl Deutsch als Fremdsprache (In-
stitut fiir Germanistik der Universitdt Wien) seinen StudentInnen u. a. die Moglich-
keit zur Teilnahme am , Interkulturellen Praktikum: Lehren und Lernen im inter-
kulturellen Kontext* (IKP).

Interkulturelles Praktikum: Lehren und Lernen im interkulturellen
Kontext

Ziel dieser Veranstaltung ist es, durch die Begegnung und die angeleitete Auseinan-
dersetzung mit Angehorigen anderer Kulturkreise die Wahrnehmungsfahigkeit der
Studierenden zu trainieren, sie die eigene (sozio-)kulturelle Bedingtheit erleben zu
lassen, und sie fiir den Umgang mit ,,den Anderen‘ zu 6ffnen und zu sensibilisieren.
Unabdingbar fiir die Durchfiihrung des IKP ist die Zusammenarbeit mit dem Vor-
studienlehrgang der Wiener Universititen (VWU), der Studierende insbesondere
aus den Landern der sogenannten Dritten Welt und aus den mitteleuropdischen Lén-
dern sprachlich auf ein Studium in Osterreich vorbereitet. Da es sich sowohl auf
VWU-Seite als auch auf Universitétsseite um Studierende handelt, erachten wir die
Kooperation gerade mit dem VWU als besonders giinstig.

Organisationsformen im IKP

Im Zentrum des IKP steht die Arbeit in der Kleingruppe, d. h. einE DaF-StudentIn
und ein bis zwei VWU-Studierende bilden ein Team, das miteinander, voneinander
und aneinander lernt. Anregungen fiir diese Art von Kleingruppenarbeit stammen
vor allem aus der TANDEM-Literatur sowie vom ,,One-to-one-Tutorium®, das an
der Freien Universitdt Berlin ins Leben gerufen wurde. Charakteristisch an dieser
Arbeitsform ist, daB} jedeR Teilnehmerln {iber Wissen, Fahigkeiten und Fertigkeiten
verfiigt, die der/die andere bemiiht ist, sich anzueignen. Um die eigenen Kompeten-
zen zu vermitteln und das jeweils andere zu lernen, schliipft man abwechselnd in die
Rolle des/der Lehrenden und in die des/der Lernenden. Das Verhéltnis der beiden
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LernpartnerInnen zueinander zeichnet sich also durch prinzipielle Gleichrangigkeit
aus. Hinsichtlich der Organisation lehnen wir das IKP den beiden oben genannten
Formen an, erweitern aber zu Dreiergruppen; in bezug auf den Inhalt gibt es groBBere
Abweichungen. Steht im Zentrum der urspriinglichen TANDEM-Idee und des ,,One-
to-one-Tutoriums® das Lernen von Sprache, so geht es im IKP um das Lernen und
Lehren von (Sozio-)Kultur — der jeweils anderen, insbesondere aber der eigenen. In
Anlehnung an den TANDEM-Begriff konnte man in unserem Fall vom ,,Kulturellen
Tridem® sprechen.

Die Arbeit in der Kleingruppe wird umrahmt von der praktikumsbegleitenden
Lehrveranstaltung, die in Blockform organisiert ist: es gibt einen ersten einfiithren-
den Block vor dem ersten Kleingruppentreffen, ein Zwischentreffen nach etwa vier
Wochen Arbeit im Tridem sowie einen Schlu3block am Ende des Praktikums. Dient
das Zwischentreffen lediglich dem Austausch iiber die Arbeit in der Kleingruppe, so
wird in den beiden anderen Blocken inhaltlich gearbeitet.

Einfithrungsblock

Maoglicherweise ahnen einige Leserlnnen bereits, da3 das IKP keine Lehrveranstal-
tung ist wie jede andere: ,,nicht [allein, d. V.] der Informationsgewinn [dient, d. V.]
als ausschlaggebendes Kriterium [...], an dem der Erfolg zu messen wire, sondern
die Verdnderung des eigenen Standpunktes™ (Christ 1994, S. 31). Um entsprechende
(Lern-)Prozesse bei den Studierenden zumindest anzuregen, bedarf es der aktiven
Mitarbeit letzterer und ihrer Bereitschaft, sich auf diesen Lernprozel3 einzulassen.
Dementsprechend ist es notwendig, das Schlagwort Studentinnenzentriertheit ernst
zu nehmen und die gemeinsame Arbeit in den Mittelpunkt zu riicken. Als bevorzug-
te Sozialformen ergeben sich wie von selbst Gruppenarbeit, PartnerInnenarbeit, Dis-
kussionen in der Kleingruppe und im Plenum.

Bei der Vorbesprechung (die u. a. dazu dient, per Fragebogen die Daten der IKP-
Teilnehmerlnnen, ihre Interessen und Wiinsche in Bezug auf ihre IKP-Partnerlnnen
zu erfassen, um durch Zusammenfithrung der VWU-Fragebogen und der DaF/DaZ-
Fragebogen moglichst ideale Kleingruppen bilden zu kénnen) wird eine Sammlung
von Lesetexten zur Verfligung gestellt, deren Lektiire Basis fiir die theoretische Ar-
beit im ersten Block darstellt. Da nicht davon ausgegangen werden kann, daf3 die
Studierenden sich im Rahmen ihres Studiums bereits mit fiir diese Arbeit grundle-
genden Begriffen wie etwa Kultur, Kulturstandards, (Fremd- und Selbst-)Wahrneh-
mung, Lernen und Interkulturellem Lernen auseinandersetzen mufiten, scheint es
unabdingbar, sie zu diesem Zeitpunkt damit zu konfrontieren. Diese Auseinander-
setzung erfolgt sowohl theoretisch als auch praktisch.

Da die Gruppe, die zum Zwecke der gemeinsamen Vorbereitung auf das IKP
zusammenkam, sich in der Regel nicht néher kennt, aber doch einige Stunden inten-
siv arbeiten und tiber die anderen, aber vor allem {iber sich selbst einiges lernen und
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erfahren soll, erscheint es notwendig, da} die TeilnehmerInnen miteinander warm
werden. Kennenlernaktivititen, die das Aufeinander-Zugehen und das Uber-sich-
Sprechen erleichtern, stehen daher am Anfang. Idealerweise leiten diese bereits zu
einem Subthema der Veranstaltung iber.

Ich mochte nun zwei Aktivitédten, die sich jede fiir sich als Einstieg in die Lehr-
veranstaltung und in die Thematik eignen, kurz skizzieren:

® Wahrheit und Lige (eignet sich fiir kleinere Gruppen bis max. zehn Teilneh-
merlnnen, da es sonst zuviel Zeit in Anspruch nimmt)

Die Teilnehmerlnnen sitzen im Kreis. Die Kursleiterin gibt einen Zeitrahmen von
etwa fiinf Minuten vor, in dem sich jedeR Teilnehmerln iiberlegen soll, wie er/sie
sich den anderen vorstellen mochte bzw. was er/sie iiber sich selbst preisgeben mochte.
Er/Sie soll auf jeden Fall zwei Liigen einbauen.

Sind die fiinf Minuten voriiber, beginnt einE TeilnehmerIn damit, sich in ein
paar Sdtzen vorzustellen (Liigen nicht vergessen!). Anschlieend sollen die anderen
TeilnehmerInnen raten, welcher Teil der Erzédhlung nicht der Wahrheit entspricht.

Gleichsam als Auswertung dieser Aktivitéit bietet sich ein Gespréch iiber das
Repertoire an Verhaltensweisen an, das fiir eine Kommunikationssituation in einer
bestimmten soziokulturellen Gruppe richtig und angemessen erscheint (Wie glaubt
man, eineN LiignerIn zu erkennen? Was ist eine Liige? Bedeutung von Blickkontakt
beim Kommunizieren, Bedeutung von Wahrheit und Unwahrheit, etc.). Von diesem
konkreten Beispiel konnte man — eventuell iiber weitere konkrete Beispiele — zu den
allgemeineren Themen Kulturstandards und Kulturbegriff iberleiten.

® Farbe und Symbole

Die Gruppe sitzt im Kreis, in der Mitte des Kreises liegen Stifte, Scheren und buntes
Papier. JedeR Teilnehmerln holt sich nun ein Stiick Papier; entscheidend fiir die
Wahl der Farbe sollte der eigene Charakter, die momentane Stimmung etc. sein. Die
Teilnehmerlnnen basteln aus dem Stiick Papier ein Tischkidrtchen, schreiben den
eigenen Namen darauf und zeichnen ein Symbol dazu, von dem sie finden, dal} es
etwas iber die eigene Herkunft aussagt. Ist dies geschehen, gehen jeweils zwei Teil-
nehmerlnnen aufeinander zu und erzdhlen einander, was die gewihlte Farbe und
was das gewéhlte Symbol aussagen. Im Plenum stellen die Paare einander gegensei-
tig vor.

In der Auswertungsphase zu dieser Aktivitit bietet sich ein Gespréch iiber die
Bedeutung bestimmter Farben, Formen und Symbole fiir die Angehorigen einer be-
stimmten Gruppe an, die jeweils von den durch die Gruppenmitglieder internalisier-
ten Denk- und Wahrnehmungsschemata entscheidend geprégt ist. Davon ausgehend
konnte man das Gesprach auf eine allgemeinere Ebene fithren und die soziokulturelle
Bedingtheit jedes Menschen thematisieren. Idealerweise passiert dies in kleinen
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Schritten, die jeweils durch praktische Ubungen begleitet werden und einen Refle-
xionsprozef} initiieren.

Die Verbindung von theoretischen Auseinandersetzungen und praktischen Ubun-
gen erscheint gerade in diesem Kontext unabdingbar: Der Erwerb interkultureller
Kompetenzen, die iiber die Kenntnis von Daten und (vermeintlichen) Fakten {iber
andere soziokulturelle Systeme hinausgehen und Einstellungen sowie alltdgliche
Verhaltensweisen beeinflussen sollen, kann nicht ausschlieBlich kognitiv gesche-
hen. Dariiber hinaus eignen sich Aktivititen wie die zweite (Symbole und Farben)
fiir die Arbeit in der IKP-Kleingruppe. Sie tragen dazu bei, die unmittelbare Ausein-
andersetzung miteinander zu initiieren und voranzutreiben. Damit iiberwindet das
IKP ausschlieBlich kognitive, die direkte Auseinandersetzung mit Angehdrigen an-
derer soziokultureller Systeme meidende Lern- und Arbeitsweisen, wie sie noch von
VertreterInnen der sogenannten Differenzthese eingefordert wurden (vgl. Nestvogel
1991, S. 4-5). Aktivitdten wie die eben vorgestellten erweisen sich nicht nur fiir die
Arbeit mit Studierenden als niitzlich, sondern ebenso fiir den Unterricht mit Schiile-
rInnen, die man als Lehrperson dazu anleiten mochte, die eigene Wahrnehmungsfa-
higkeit zu schérfen und die althergebrachten Selbstverstdndlichkeiten in Frage zu
stellen. Da das Sprachverhalten sowie die Bedeutung von Sprache bzw. von sprach-
lichen Einheiten dazu viele Ausgangspunkte bietet, erweist sich der Deutschunter-
richt als besonders geeignet. Zudem sieht der Lehrplan das Fach Deutsch als
Schwerpunktfach fiir die Realisierung des Unterrichtsprinzips Interkulturelles Ler-
nen vor (vgl. BMUK 1991, BMUK und BMWF 1993).

Mit Hilfe von praktischen Ubungen wie der oben skizzierten 148t sich gut {iber-
leiten zur theoretischen Auseinandersetzung mit grundlegenden Begriffen wie etwa
dem Kulturbegriff. Ordnung in das ,,begriffliche Durcheinander* (Geertz 1983, S. 8),
das um den Terminus Kultur herrscht, zu bringen, ist zwar schwer moglich, in der
einschldgigen Literatur aber besteht weitgehend Einigkeit dariiber, daB es nicht die
sogenannte Hochkultur, sondern vielmehr die Alltagskultur ist, die im Kontext des
interkulturellen Lernens Bedeutung hat. Larcher subsumiert unter diesem Begriff
all jenes, ,,was eine Gesellschaft oder eine Gruppe innerhalb einer Gesellschaft (eine
Teilkultur) an Regelungen und Normierungen entwickelt hat, um ihr Zusammenle-
ben zu formen und zu steuern® (Larcher 1992, S. 179), und mochte ihn als Kontinu-
um verstanden wissen, dem ein dynamisches Moment innewohnt. An dessen einem
Pol siedelt er all jene unbewulten Gewohnheiten an, die die Angehdrigen des ent-
sprechenden kulturellen Systems im Laufe ihrer Sozialisation internalisiert haben
und nun fiir natlrlich und normal halten, ohne zu bemerken, dal diese so selbstver-
standlich gar nicht sind. Als Beispiel dafiir, wie sich diese ,,zweite Natur® (Larcher
1992, S. 180) manifestiert, 148t sich etwa die Art und Weise nennen, wie man in
einer konkreten Gespréchssituation mit der/dem Kommunikationspartnerln Augen-
kontakt hélt. Am anderen Ende dieses Kontinuums finden sich ,,jene bewuf3t ausfor-

85« 197 ___ ’I.AC



Claudia Koliander-Bayer

mulierten Regeln, mit denen Gesellschaften das Zusammenleben ihrer Mitglieder
bewuBt steuern und kontrollieren, also Gesetzeswerke und religiése Gebote* (Larcher
1992, S. 181). Im Inneren dieses Kontinuums std8t man auf weitere kulturspezifische
Regeln wie etwa Routineverhalten, Traditionen, Sitten und Vorschriften, von denen
uns die meisten eher selbstverstdndlich als durch die Gesellschaft geschaffen er-
scheinen. Daher vergleicht Larcher Alltagskultur mit einem Eisberg, von dem nur
ein kleiner Teil sichtbar ist, der groBte Teil aber unsichtbar bleibt. Ubertragen auf
den Kulturbegriff bedeutet dies, dal wir um die kulturelle Geprégtheit des grofiten
Teils unserer Verhaltensweisen nicht Bescheid wissen (vgl. Larcher 1992, S. 184).
Andere Autorlnnen — wie z. B. Thomas und Reisch — versehen ,,jene Verhaltens-
bereitschaften und Verhaltensmdglichkeiten (Dispositionen), die eine Person mit
den Mitgliedern der sie umgebenden sozio-kulturellen Gruppe gemeinsam hat®
(Reisch 1991, S. 76) und die ihren Mitgliedern ,,eine Orientierung fiir ihr eigenes
Verhalten liefern und ihnen ermdéglichen zu entscheiden, welches Verhalten als nor-
mal, typisch und noch akzeptabel anzusehen bzw. welches Verhalten abzulehnen
ist“ (Thomas 1991, S. 60-61), mit dem Terminus Kulturstandards.

Vor dem Hintergrund dieser Ausfithrungen, die auch Inhalt des Einfithrungs-
blockes sind, 148t sich die Zielsetzung des IKP prézisieren: Das IKP mochte die
TeilnehmerInnen dazu anleiten, iiber die Begegnung und Auseinandersetzung mit
ihren einem anderen soziokulturellen System zuzurechnenden Partnerlnnen die ei-
genen Kulturstandards aufzuspiiren und damit die eigene zweite Natur zu entdek-
ken. Erst dies erlaubt es, die Grenzen der eigenen Sozialisation zu iiberwinden und
den ,,Anderen®, nicht nur Menschen aus anderen Lindern, sondern auch den ,,Ande-
ren“ im eigenen Land offen zu begegnen.

Neben dem Kulturbegriff spielt — wie der Titel bereits ankiindigt — Lernen theo-
retisch und praktisch eine bedeutende Rolle im IKP. Lernen gehort zu den Begriffen
der Alltagssprache, mit denen wir auf eine selbstverstandliche Weise umzugehen
pflegen, d. h. wir denken kaum mehr tiber die Bedeutung dieses Begriffes nach und
setzen bei den Kommunikationspartnerlnnen eben dieses Verstindnis voraus, das
wir selbst mitbringen, ohne uns dessen aber iiberhaupt bewuflt zu sein. In Anleh-
nung an die im Lehrbuch »Sichtwechsel« (1984, S. 22) skizzierte Ubung zum Be-
griff Arbeit stellten wir eine Liste von Sétzen zum Thema Lernen zusammen, die
wir den StudentInnen austeilen. Die Studierenden besprechen in Kleingruppen (etwa
Vierergruppen) die Sitze durch und iiberlegen, ob sie die beschriebenen Vorgénge
als Lernen bezeichnen wiirden. Sinn dieser Aktivitét ist es, herauszufinden, welchen
Lernbegriff man selbst im Kopf hat und zu erkennen, da3 auch in eher homogenen
Gruppen unterschiedliche Auffassungen von alltaglichen Begriffen existieren. Es ist
ratsam, die mehr oder weniger differierenden Bedeutungen von Lernen in den ver-
schiedenen Kontexten herauszuarbeiten, um anschlieBend jene(n) Lernbegriff(e),
die fiir das IKP als relevant erachtet wird/werden, finden zu kdnnen.
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Vom Lernen ist es dann nur mehr ein Schritt zum Verstehensbegriff. Ob ein Ver-
stehen der anderen méglich und als ideales Ziel grundsétzlich realisierbar ist oder
nicht, muf} dahingestellt bleiben (vgl. Byram 1994, S. 17-54). Ein Teil der Wissen-
schaftlerInnen, in deren Forschungsbereich diese Frage fdllt, hilt Verstehen fiir un-
moglich, weil man vom eigenen Vorverstdndnis nicht zu abstrahieren vermag. Als
Folge davon existiert eine uniiberwindbare Kluft zwischen der/dem Verstehen-
wollenden und der/dem zu Verstehenden; entsprechend kénnte Verstehen nur dort
gelingen, wo Gleiche auf Gleiche treffen. Da dem Individuum aber ein dynamisches
Moment innewohnt, es also stindig in Verdnderung begriffen ist, handelt es sich
auch dabei lediglich um ein Konstrukt. Denkt man diesen Gedanken logisch zu
Ende, dann kommt man zu dem Ergebnis, daB selbst ein Verstehen der eigenen
Person nicht gewéhrleistet werden kann (vgl. Bredella 1994, S. 23-25). Gliickli-
cherweise zeigt die Erfahrung, dal auch Menschen mit unterschiedlichem Vor-
verstdndnis einander — zumindest bis zu einem gewissen Grad — verstehen konnen.
Unabdingbare Voraussetzung dafiir ist es, die eigenen Selbstverstdndlichkeiten nicht
absolut zu setzen, sondern vielmehr in Frage zu stellen, Ambiguitétstoleranz zu ent-
wickeln, d. h. Gemeinsamkeiten wie Unterschiede zu erkennen und vor allem zu
akzeptieren, das Fremde weder auf das Eigene noch auf Bekanntes zu beschrianken
— im Gegenteil —, die ,,Normalitdt des Fremden‘ anzuerkennen (vgl. Hunfeld 1995).
Diesen Lernprozef3 zu initiieren verstehen wir als ideales Ziel des IKP.

Den SchluBBpunkt des IKP bildet ein Lehrveranstaltungsblock, in dem vor dem
Hintergrund der im ersten Block besprochenen Literatur gemeinsam iiber die
(Lern-)Erfahrungen im Praktikum reflektiert wird. Wie der Einfithrungsblock findet
auch diese abschlieende Einheit fiir die DaF-Studierenden und fiir die VWU-Stu-
dierenden aufgrund des unterschiedlichen sprachlichen Niveaus getrennt statt. Erst
am Ende steht eine gemeinsame Aktivitit, bevor ein gemeinsamer Lokalbesuch das
IKP offiziell beendet.

Das IKP und der Unterrichtsalltag

Das Faktum, da3 der Deutschunterricht neben anderen Fachern zum Schwerpunkt-
fach fiir die Realisierung des Unterrichtsprinzips des Interkulturellen Lernens aus-
gewdhlt wurde, macht es notwendig, daf3 gerade kiinftige Deutschlehrerlnnen auf
die Rolle der interkulturell orientiert Lehrenden vorbereitet werden.
Sprachunterricht, der u. a. das Lernziel Sprachreflexion verfolgt, scheint zu die-
sem Zwecke besonders geeignet, da gerade die Sprache als Trigerin kultureller In-
halte fungiert, die im Zuge der Sozialisation internalisierte Denk- und Verhaltens-
schemata widerspiegelt und soziokulturell bedingten Phanomenen Ausdruck ver-
leiht. Vor dieser Uberlegung 148t sich die Anbindung des Unterrichtsprinzips des
Interkulturellen Lernens an den Sprachunterricht verstehen. Das Sprachverhalten
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der Mitglieder einer bestimmten soziokulturellen Gruppe bietet ebenso wie die In-
terpretation der Bedeutung von Sprache bzw. von sprachlichen Einheiten geniigend
Anlisse fiir interkulturell orientierte Sprachreflexion. Damit Lehrpersonen den
Sprachunterricht, insbesondere den Deutschunterricht als Muttersprachenunterricht,
interkulturell gestalten und ihre SchiilerInnen zu interkulturellen Lernprozessen an-
leiten konnen, miissen sie zundchst selbst in die Rolle der interkulturell Lernenden
schliipfen. Ganz im Sinne von Krumms Motto fiir die LehrerInnenausbildung ,,Wer
interkulturelle Lehr- und Lernziele als Lehrer oder Lehrerin glaubhaft vertreten will,
muB sich selbst als interkulturell Lernenden verstehen® (Krumm 1993, S. 282), scheint
mir der obligatorische Besuch einer Lehrveranstaltung, die wie das IKP versucht,
kiinftige Lehrerlnnen fiir den Umgang mit den eigenen Selbstverstindlichkeiten
ebenso zu sensibilisieren wie fiir den Umgang mit der soziokulturellen Geprégtheit
der Anderen, unabdingbar. Diese Lehrveranstaltungen haben zumindest zweierlei
Anspriichen Geniige zu leisten: Zum einen miissen sie die angehenden LehrerInnen
dazu anleiten, die eigene Wahrnehmungsfzhigkeit zu trainieren, zum anderen ist es
notwendig, daB3 sie daneben auch die einzelnen Schritte deutlich aufzuzeigen ver-
mdgen, wie man interkulturelle Lernprozesse in Gang setzen konnte.
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Zwischen den Sprachen und Kulturen

Tarkische Studenten erleben Joseph Roths
»Der Vorzugsschiler«

1. Voriiberlegungen

Dieser Beitrag zur Diskussion iiber das Eigene und das Fremde soll am Beispiel

produktionsorientierten Literaturunterrichts von einer Begegnung tiirkischer Germani-

stikstudenten mit dem Text eines Osterreichischen Autors, Joseph Roth, berichten:
eine Begegnung, die zeitlich und rdumlich differiert und dennoch stimmige Elemente
aufweist.

Mein Ziel war es festzustellen, inwieweit kulturiibergreifende Phanomene, die ihre
Waurzeln in der menschlichen Natur haben, in verschiedenen Kulturkreisen rezipiert
werden; weiters sollten die Zusammenhidnge individueller Entwicklung und gesell-
schaftlicher Abhéngigkeiten und Normen hinterfragt und kritisch betrachtet werden.

Es war meine Absicht, diese Begegnung mit der Gsterreichischen, also fremden
Kultur, Sichtweise und Sprache vor einem geschichtlichen Hintergrund von immer-
hin fast einem Dreivierteljahrhundert nicht als ,,Instrument zur Gewinnung einer
Sichtdistanz zum Eigenen, das es auf diese Weise ebenso wie jenes in seinem Sosein
degradiert”!, zu benutzen, sondern als Hilfe innerhalb einer bewuBten Distanz zur
Kldrung von Zusammenhéngen einzusetzen. Dabei erkennen wir die eigene und die
fremde Rolle im Wandel der Gesellschaften und Kulturen. Voriiberlegungen waren
demnach folgende:

1. Alles, was mir noch nicht bekannt ist, ist mir fremd.

2. Was mir bekannt ist, war mir nicht immer schon bekannt.

3. Der Zugewinn an Erfahrungen {iber Auseinandersetzung mit dem Fremden ist
nicht Degradation des Fremden, sondern entsteht aus der Bereitschaft der Aner-
kennung.

4. Nur konstruktive, gleichberechtigte Auseinandersetzung schafft Weiterentwick-
lung der eigenen Personlichkeit und der Gesellschaft.

2. Fremdsprachige Literatur als Lernprozef§

Die Auseinandersetzung mit fremdsprachiger Literatur ist nicht allein Angelegen-
heit der Fremdsprachendidaktik, Literaturwissenschaft oder der Hermeneutik, son-
dern ein personlichkeitsbildender Dialog. In der Applikation des Erfahrenen auf die
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Lebenssituation des einzelnen erfolgt ein LernprozeB3, der nicht geprégt ist durch
kolonialisierendes Aneignen oder Vereinnahmen des Fremden zum eigenen Vorteil.

Dieser ErfahrungsprozeB, der in gleichberechtigtem Dialog gefiihrt wird, respek-
tiert die Position des Anderen, und die Distanz bzw. Spannung zwischen Eigenem
und Fremden bleibt in der Auseinandersetzung erhalten.

In dialektischem Verfahren findet eine Entwicklung statt: besseres Verstehen (hier
mittels eines Textes) ermdglicht besseres Selbstverstehen. Selbstverstehen wieder-
um ist die Voraussetzung allen Fremdverstehens. Innerhalb dieses hermeneutischen
Zirkels respektieren wir die

unaufhebbare Differenz zwischen dem Interpreten und dem Urheber, die durch den ge-
schichtlichen Abstand gegeben ist. Eine jede Zeit wird einen iiberlieferten Text auf ihre
Weise verstehen miissen, denn er gehért in das Ganze der Uberlieferung, an der sie ein
sachliches Interesse nimmt und in der sie sich selbst zu verstehen sucht. [...] Nicht nur
gelegentlich, sondern immer ibertrifft der Sinn eines Textes seinen Autor. Daher ist Ver-
stehen kein nur reproduktives, sondern stets auch ein produktives Verhalten. [...] In Wahr-
heit kommt es darauf an, den Abstand der Zeit als eine positive und produktive Moglich-
keit des Verstehens zu erkennen.?

Innerhalb dieser historischen Distanz zu verstehen zu versuchen, im Bewufitsein des
kulturspezifischen Hintergrunds, und der dsthetischen Qualitét dieser fremden Spra-
che nachzuspiiren: Der Sprung von der Theorie zur Praxis des Unterrichts scheint
immer wieder neue Fragen aufzuwerfen und ,,das Wesen der Frage ist das Offenle-
gen und Offenhalten von Méoglichkeiten®.?

Hermeneutische Literaturtheorien leiten ihre Uberlegungen nicht aus allgemei-
nen, aul3erliterarischen Strukturen ab, sondern ,,aus den Besonderheiten des literari-
schen Gegenstandes und Verstehens selbst“.* Doch sind sie in ihrer eurozentrischen
Priagung verankert im BewuBtsein der westlichen Industriegesellschaft unserer Zeit.
In Anbetracht der Differenzen in den kulturellen und gesellschaftlichen Rahmenbe-
dingungen entsteht der ,,Wunsch nach einer interkulturellen Literaturtheorie.*

Fiir den Fremdsprachenleser liegt die Fremdheit einer fremdsprachigen Literatur
nicht nur im sprachlichen-literarischen Feld; kulturelle, historisch-gesellschaftliche
Einbettung, Rezeptionskontexte miissen erarbeitet werden.

Und wieder stellen sich uns Lehrern Fragen, vor allem Fragen nach den Mdog-
lichkeiten oder Methoden, Literatur unter diesen Bedingungen zu vermitteln.

2.1. Methodenwahl in einem handlungs- und produktionsorientierten
Literaturunterricht

Im letzten Jahrzehnt erlebte die Diskussion um die Methodenwahl — beziehungs-
weise die Theorie der Unterrichtsmethodik an sich — einen breitgefdcherten Hohe-
punkt. Heute kann man nur mit H. J. Krumm dazu feststellen:
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Es gibt zum jetzigen Zeitpunkt keine Unterrichtsmethode, die fiir sich den Anspruch
empirisch oder theoretisch begriindeter Uberlegenheit gegeniiber anderen erheben kann
— Methoden akzentuieren einzelne Elemente oder Dimensionen eines menschlichen Lern-
prozesses, von dem wir zunehmend mehr erkennen, dall er dynamisch und mehrdimen-
sional ist.®

Das Erkennen unserer mehrdimensionalen Lern- bzw. Verstehensprozesse begiin-
stigte die Aufnahme von Erkenntnissen aus verschiedensten Wissenschaftsbereichen:
Psychologie, Psycholinguistik, Psychotherapie oder Hirnforschung — das Spektrum
an Lehrmethoden wie Lernmdglichkeiten prasentiert sich breiter denn je.

2.1.1. Von isthetisch kritischer Textrezeption zu kreativer Texproduktion

Gerade im Bereich einer interkulturellen Literaturwissenschaft bietet sich meiner
Meinung nach vor allem eine Moglichkeit an, Verstehensprozesse zu initiieren und
zu fordern und gleichzeitig Spracherwerbsprozesse zu steigern: die Verbindung von
asthetisch-kritischer Textrezeption und kreativer Textproduktion.

Ein Mensch, der schreibt, liest einen Text anders als ein Mensch, der nur liest.
Im Vorgang des Schreibens erleben wir das Geschriebene als kritische Leser und
gewinnen Distanz zum Text. Die Selbstbeobachtung beim Schreiben lehrt uns, die
‘innere Sprache’, unseren BewuBtseinsstrom, zu selektieren, kritisch zu priifen und
in einen Text umzusetzen. Schreiben nimmt seinen Ausgang in diesem ‘inneren
Sprechen’, wie es der Sprachdidaktiker Willhelm Gdssmann benannt hat:

Den Schreibprozef3 selbst kann man als den Versuch kennzeichnen, eine sprachlich ad-
dquate Umsetzung aus der inneren in die dufere, in eine ausformulierte Sprache zu errei-
chen.’

Dieser Vorgang verbindet Denk- und Verstehensprozesse in konzentrischen Kreisen
— oder hermeneutischen Zirkeln — in stindigem Wechselbezug. Demgemél erfolgt
die Auseinandersetzung mit dem literarischen Text {iber die Achse des Schreibvor-
gangs, der wiederum kritisches Lesen verlangt. Die in interkultureller Kommunika-
tion notwendige Distanz — Text: Leser: Eigentext — entsteht auf natiirliche Weise.

Die schreibproduktive Phase fordert zusétzlich das ‘innere Sprechen’ oder Den-
ken in der fremden Sprache, ist damit ein wesentlicher Faktor im Spracherwerbs-
prozeB3 der Fremdsprache.

Die Methode produktiven Umgangs mit Texten iliber kreative Schreibimpulse
riickt auch das Element des spielerischen Umgehens mit Sprache ins Zentrum.

Der Perspektiven- oder Sichtwechsel im Spiel ermoglicht Fremderfahrung als
Eigenerfahrung — in einer Rolle, die auf lustbetontem Weg Erkenntnisse vermittelt
und Vorurteile erkennbar macht. Im Spiel befreien wir uns von &ufleren Zwingen,
agieren im scheinbar geschiitzten Raum. Indem wir die Rolle des Fremden spielen,
erleben wir das Fremde und das Eigene in uns selbst, nebeneinander und doch durch
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die kiinstliche Realitdt des Spieles getrennt. Wir erfahren uns selbst im Fremden,
lernen es spielend verstehen und verlieren dabei nicht die Distanz. Doch sie wird
uns vertraut, da wir lernen, das Eigene und das Fremde — in uns und um uns — mit
anderen Augen zu schen.

Handlungs- und produktionsorientierter Literaturunterricht bedeutet, dafi kon-
ventionelle analysierende und interpretierende Unterrichtsverfahren eingesetzt, je-
doch um eine zusitzliche Dimension erweitert werden: Neben der Rezeption des
literarischen Textes und der Interpretation steht als dritte Aktivitét die kreative Pro-
duktion eigener Texte. Damit gehen produktionsorientierte Verfahren {iber Text-
rezeption hinaus, der literarische Text erschliefft sich iiber aktives Erkennen und
Erfahren und eigenes kreatives Tun. Dieser Zugang begreift den Text als dynami-
sches Gebilde, von verschiedenen, oft widerspriichlichen Bedeutungsstriangen durch-
zogen, die durch Dekonstruktion dieser scheinbaren Geschlossenheit aufgebrochen
werden. Doch auch im Sinne konstruktiver Literaturtheorie, die den Text als Pro-
dukt des Autors durch den Leser interpretiert, bieten sich produktionsorientierte
Verfahren an.

Ein Schliissel zum &sthetisch-kritischen Verstehen ist das Ausgehen von den lite-
rarischen Differenzerfahrungen des Lesers in seiner gesellschaftlich-geschichtlichen
Situation.®

Das Differenzverhiltnis des literarischen Texts zu den ihn realisierenden Differenz-
erfahrungen des Lesers zeigt sich in kreativen, produktiven Prozessen, die neue
Erfahrung schaffen.

Kreativer Umgang mit literarischen Texten fordert dsthetische Erfahrungen, zeigt
die Produktionsseite literarischen Schreibens auf und 146t auch die kulturellen Be-
dingungen der Rezeption nicht auler acht. Individueller Umgang mit Literatur 143t
uns personliche Zugangsmoglichkeiten erkennen und gestaltet die Arbeit mit Tex-
ten lustbetont und spielerisch. Neugier und Spannung dominieren den Dialog von
Leser und Text, in dem sich der Leser ,,seiner eigenen Perspektive und Erwartung
bewult wird, um sie dann um so spannungsreicher der Textperspektive gegeniiber-
stellen zu konnen.*

3. Joseph Roths »Der Vorzugsschiiler« im interkulturellen Kontext

Dieses Gegeniiber von Eigenerwartung und Texterfahrung — im literarischen Kon-
text, in uns selbst und innerhalb unserer Gesellschaft — ist ein zentrales Motiv der
Erzdhlung »Der Vorzugsschiiler« von Joseph Roth.

Anhand des Charakterbilds seiner Hauptfigur Anton Wanzl demonstriert Roth
dullerst wirkungsvoll diese antagonistische Spannung von Selbstbild und Fremd-
bild, das Erfiillen gesellschaftlicher Anforderungen und Erwartungen durch ein ‘mu-
sterhaftes’ Individuum, das in diesem erfolgreichen Anpassungsprozef3 alle Ziige
von Individualitdt leugnet oder gar nicht erst aufkommen 1aft.
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Diese Thematik und die damit verbundene Mdglichkeit, gesellschaftliche Wert-
vorstellungen als solche, im interkulturellen Kontext und in ihrer historischen Ver-
dnderung aufzuzeigen und zur Diskussion zu stellen, erschien mir reizvoll.

3.1. Die Wirkung des Texts auf tiirkische StudentInnen

Die erste Reaktion der Leser (1. Klasse) auf den Text eines ihnen unbekannten Autors
unterschied sich doch von den Reaktionen dsterreichischer Studenten. Sie empfan-
den Wanzl ,etwas unsympathisch, aber eigentlich in Ordnung®, ,.es gibt viele wie
ihn“ oder ,,ein ganz normaler Mensch, wie wir ihn heute hier auch treffen“. Zu-
sammenfassend: Anton Wanzl palit durchaus in die tiirkische Gesellschaft unserer
Zeit.

Die Distanz des fremden Kulturkreises, die historische Dimension, die Darstel-
lung der kleinbiirgerlichen &sterreichischen Gesellschaft um die Jahrhundertwen-
de — sie wurde nicht realisiert. Warum die Erzdhlung auch in der tiirkischen Gesell-
schaft unserer Zeit angesiedelt werden konnte, wurde mit folgenden Argumenten
begriindet:

— Die Beschreibung der Schule, der schulischen Ordnung, ist bis ins Detail ver-
wandt;

— Antons Verhiltnis zu seinen Eltern: Er ist ein guter Sohn, zeigt Gehorsam, erfiillt
ihre Erwartungen und wird geliebt;

— das Universitatsstudium, sein Verhaltnis zu Mitstudenten und Professoren;

— die Heirat Antons und Lavinias auf Wunsch ihrer Eltern, Einbettung in die Familie;

— Mizzis Selbstmordversuch und ihr ‘Leben in Schande’.

Diese fiir mich, die ich in zwei Kulturkreisen zugleich lebe und versuche, beide mit

‘fremden’ Augen zu sehen, interessanten Parallelen sollten nun im Detail {iberpriift

und neu gewertet werden.

Unter Beriicksichtigung des spezifischen Realitdtsbezugs fiktionaler Texte sollte
anhand des Modells der Erzdhlung das Geschehen sozusagen probeweise durchge-
spielt werden. Die ésthetisch-literarische Qualitit der Sprache bot hierbei in ihrer Autor-
strategie wichtige Hinweise. Im Rahmen der detaillierten Rezeption des Textes
— erhielten die Studenten Information t{iber Joseph Roth, sein Leben und seine Po-

sition als Erzdhler, sowie iiber
— historisch-kulturelle und gesellschaftliche Zusammenhénge in Relation zum Text;
— weiters erarbeiteten die Studenten Roths Technik des Erzdhlens in Verbindung

mit der Methode des direkten und indirekten Charakterisierens einer Figur und
spiirten die kleinen, vermittelnden Bemerkungen auf, mit denen der Autor sei-
nen ‘Helden” kommentiert und bloBstellt.
Damit erreichten wir die Phase der Interpretation und beschiftigten uns mit unse-
rem »Vorzugsschiiler« zuerst aufgrund der duBerlich erkennbaren Tatbestdnde. Ich
gebe kurze Beispiele der ankniipfenden Aktivitdten:
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— Roth beschreibt A. Wanzl als Kind sehr detailliert. Wie konnte er als Erwachse-
ner ausgesehen haben (als Student, vor seinem Tod)? Personenbeschreibung.

— Wir verfassen den Lebenslauf Dr. Anton Wanzls in tabellarischer Auflistung,
wobei wir die Zeitangaben willkiirlich festsetzen. Im Kontrast der Textsorten
‘Lebenslauf’ als Schriftstiick der Berufspraxis und dem literarischen Text eror-
tern wir die Frage der Intentionalitit von Texten und damit verbundener sprach-
licher Strategien. Die Studenten verfassen ihren eigenen Lebenslauf.

Anhand eines vorgegebenen Musters aus einer Tageszeitung schreiben wir eine To-

desanzeige fiir Dr. A. Wanzl. Wir erkennen konventionalisierte Redewendungen und

diskutieren Ursachen und Moglichkeiten der periphrastischen Umschreibung fiir den

Begriff ‘sterben’.

Wir verfassen den Nachruf fiir Dr. A. Wanzl in der ortlichen Stadtzeitung.

Nun gilt es, Joseph Roths Zeichnung der charakterlichen Eigenschaften Anton
Wanzls aufzuzeigen und damit die vom Autor eingesetzte Strategie der Demaskie-
rung der biirgerlichen Gesellschaft klarzumachen.

Als Erweiterung der konventionellen Methoden bediene ich mich der Erkennt-
nisse aus Gruppenpsychologie und Gruppendynamik. Zur besseren Wahrnehmung
intrapersonaler Beziehungen — und damit auch, um eigenes Verhalten besser zu durch-
schauen — legten die Sozialwissenschaftler Harry Ingham und Josef Luft 1955 das
sogenannte ‘Johari-Fenster’ vor.!°

Mit Hilfe dieses Schemas versucht man, intrapersonale Beziehungen in Hinblick
auf bewuBte und unbewuflite Wahrnehmung darzustellen. Es bietet sich als heuristi-
sches Werkzeug an, um iiber menschliches Verhalten zu reflektieren.

Dem Selbst bekannt Dem Selbst nicht bekannt
And I Bereich | I Bereich
eren der freien des blinden
bekannt o
Aktivitit Flecks
Anderen | HI Bereich | IV Bereich
nicht des Vermeidens der unbekannten
bekannt oder Verbergens Aktivitit

Das Johari-Fenster

— Quadrant I, der Bereich der freien Aktivitit, zeigt Verhaltensweisen und Moti-
vationen auf, die einem selbst und anderen bekannt sind: Wie sehe ich mich
selbst — wie priisentiere ich mich anderen — wie erleben sie mich — wie realisiere
ich mein Selbstbild?
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— Quadrant Il, der Bereich des ‘blinden Flecks’, stellt den Bereich dar, wo andere
Dinge in uns sehen koénnen, von denen wir selbst nichts wissen, Eigenschaften,
Motivationen, die uns selbst nicht bewuf3t sind: unser Fremdbild.

— Quadrant I, der Bereich des Vermeidens oder Verbergens, bezeichnet dasjenige,
was uns selbst bewullt oder bekannt ist, aber was wir anderen nicht offenbaren
wollen, z.B. versteckte Motive, Dinge, in bezug auf die wir empfindlich sind.

— Quadrant 1V, ist der Bereich der unbekannten Aktivitdt. Weder ein Individuum
selbst noch andere Menschen bemerken bestimmte Verhaltensweisen oder Moti-
ve. Doch dieser Bereich existiert, ist vielleicht groBer und einfluBreicher, als es
die Skizze zeigt. Oft treten Ding zutage, die erkennen lassen, dafl gerade diese
unbekannten Verhaltensweisen oder Motive schon langzeitig Beziehungen be-
einflufit haben."

Dieses Schemas bedienten wir uns, um die Person bzw. den Charakter unseres ‘Vor-

zugsschiilers’ aus mehreren Perspektiven zu beleuchten und seine Personlichkeits-

struktur offenzulegen. Mittels des ‘Fremdbildes’ seiner Zeitgenossen wollten wir

Riickschliisse auf sein Selbstbild (I) ziehen und besonders den ‘blinden Fleck’ (II)

ins Zentrum riicken.

Die Studenten versetzten sich in die Positionen der Menschen, die mit und um
Anton Wanzl ihr Leben verbrachten: Wie erleben sie ihn, welche Eindriicke blieben,
welche Rolle spielte er, welche Eigenschaften empfanden sie als besonders domi-
nant? (Fiir mich war von Interesse: Wie werden die Informationen des Autors in den
einzelnen Stellungnahmen verarbeitet?)

Chronologisch — nach Wanzls Lebenslauf — ergaben sich folgende Perspektiven:

Eltern Direktor

Lehrerkollegen

Mitschiiler \

Lehrer Lavinia

Fam. Kreitmeyr

N

Aus diesen ‘Stationen’ seines Lebens berichteten nun
— die Eltern: unser Sohn Anton

— die Mitschiiler: unser Klassenkamerad Anton

— die Lehrer: unser Schiiler Anton Wanz|

Mitstudenten

Professoren
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— die Studenten: unser Kommilitone Anton

— die Professoren: unser Student A. Wanzl

— Mizzi Schinagl: mein Liebhaber Anton

— Familie Hofrat Kreitmeyr: unser Schwiegersohn Anton
— Lavinia Wanzl, geb. Kreitmeyr: mein Ehemann Anton
— die Lehrer: unser Kollege Dr. A. WanzI

— der Direktor: mein Sekretér Dr. Wanzl

Ausgehend von Roths Beschreibung der Protagonisten (textanalytische Phase) ver-
suchten die Studenten nun in Gruppenarbeiten, indentifikatorisch deren Statement
abzugeben, was ihnen angeblich nicht schwerfiel. Hierzu einige Beispiele:

Mitschiiler: , Eigentlich mochte ihn niemand besonders. Er hatte keine Freunde, sei-
ne Haustibungen zeigte er niemandem, liefs keinen abschreiben. Er war eingebildet,
machte sich wichtig bei den Lehrern, wurde uns immer als Vorbild vorgehalten.
Von Fuflballspielen hatte er keine Ahnung. Aber man mufSte aufpassen, sonst wurde
man aufgeschrieben, wie es ihm gerade pafite. Wir gingen ihm meistens aus dem
Weg.” (Ersin Yazici)

Lehrer: ,Er war der ruhigste Schiiler der ganzen Klasse, ein Einzelgénger. Ich konnte
bei seinen Arbeiten nie einen roten Strich setzen — nur die regelméfige Eins.

Auf meine Fragen gab er immer ruhige, sachliche Antworten. Er lachte nicht. Ich
habe ihn nie krank gesehen. Er war auch ein guter Stellvertreter. Wahrend des Unter-
richts sprach er nie mit jemandem, kein einziges Wort, niemals.” (Semra Kayhan)

Mizzi Schinagl: , Ich hielt ihn fiir sehr gescheit. Ich wuflte, daf er sehr gebildet war,
obwohl ich nichts von seinem Gerede verstand. Ich schaute immer zu ihm hoch.
Seine Vortrdge kamen mir so schén vor wie das Pfeifen der Amseln und das Floten
der Nachtigall. Er hielt mir gelehrte Reden, ich gab ihm meine Liebe.

Ich habe Anton wirklich geliebt, ich wollte sogar fiir ihn sterben. Ich verehrte ihn [...]
Nachdem er mich verlassen hatte, sah ich das Kind als Ersatz und wollte es unbe-
dingt haben. Doch es starb. Danach war mein Leben fiir mich sinnlos.” (Hanife Ozttirk)

Erwartungsgemal fielen die Urteile z. T. wesentlich negativer aus als vor der kriti-
schen Reflexionsphase.

Antons Fremdbild deckte sich mit den ironischen Kommentaren des Autors und
legte Charakterziige frei, ja verstirkte sogar, was J. Roth oft nur indirekt angedeutet
hatte. Es entstand das Bild eines unangenehmen Zeitgenossen, dessen Personlich-
keit im dritten Quadranten stark ausgepriagt war: die verbergenden Aktivitidten wur-
den erkannt und enthiillt. Ebenso im Bereich des ‘blinden Flecks’, des Fremdbilds.
Ein imagindrer Anton Wanzl wurde mit den Stellungnahmen konfrontiert, es wurde
ihm gleichsam ein Spiegel vorgehalten, und er wurde zu einer Aussage aufgefor-
dert: Wie wiirde er reagieren? Wiirde er sich rechtfertigen?
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Das Resultat dieser Uberlegungen prisentierte einen Menschen, der seine Ziele
den gesellschaftlichen Erwartungen anpaf3t, opportun die Rolle im Leben einnimmt,
die andere von ihm erwarten, und der dadurch den groB3tmoglichen Erfolg fiir sich
selbst erzielt. Zielbewufit werden Bildungswiinsche an soziale Standards angegli-
chen oder personliche Bindungen dem gesellschaftlichen Aufstieg geopfert, was ein
schnelleres und besseres Fortkommen im Regelsystem garantiert.

Zusétzlich signalisieren der Titel der Erzdhlung und der Namen des ‘Helden’
diesen riicksichtslosen Aufstieg und die Erwartungshaltung bzw. Moral der Gesell-
schaft. Dr. Anton Wanzl lacht, als sein Sarg in die Grube hinabgelassen wird:

Anton Wanzl lachte zum ersten Male. Er lachte tiber die Leichtglaubigkeit der Men-
schen, tiber die Dummbheit der Welt. Hier durfte er lachen. Die Wande seines schwar-
zen Kastens konnten ihn nicht verraten. Und Anton Wanzl lachte. Lachte stark und
herzlich.'?

Etwas desillusioniert, aber erfahrener, versuchten wir nun, die ‘fremden’ Erkennt-
nisse in Bezug zu unserer Situation heute, hier und jetzt, zu setzen. Fragestellungen
waren etwa:
— Welche Rolle spielt der einzelne in der Gesellschaft? Wie prégt sie ihn?
— Inwieweit pragen familidre/gemeinschaftliche oder gesellschaftliche Erwartungs-
haltungen unser Leben?
— Spielen wir eine Rolle, um diesen Erwartungen gerecht zu werden ? In welchen
Situationen? Wem gegeniiber? Warum?
Wir setzten uns selbst ins Zentrum: Ausgehend von der jeweiligen individuellen
Situation versuchten wir, die Verhaltensmuster von Rollenbildern, Klischeevorstel-
lungen und deren Abhingigkeiten von Erwartungshaltungen zu analysieren.
Jeder Student setzte sich selbst als Mittelpunkt konzentrischer Kreise, die die
verschiedenen Bereiche symbolisieren, die an ihn Erwartungen stellen.

Familie, Verwandte
Freundeskreis
Partner

Gemeinschaften wie soziale Gruppen,

ICH / Vereine, Religionsgemeinschaften

oberfldachliche Bekannte, Nachbarn, ...
Vorgesetzte, Lehrer

Gesellschaft, Staat
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Die Erwartungen von Familie, Gesellschaft und Staat, bei einigen Studenten auch
die der Glaubensgemeinschaft, wurden als wesentlich stirker empfunden als z. B.
die des Partners, der Freunde oder Vorgesetzter (Lehrer).

Die stirkste Erwartungshaltung — und damit auch den stirksten Druck — iiben
demnach traditionelle Institutionen aus: Moralische, gesellschaftliche und staatli-
che, auch religiése Anforderungen werden registriert, anerkannt und in ihrer Autori-
tit nicht hinterfragt. Individuelle Anspriiche rangieren darunter.

Wir versuchten, diese Erwartungshaltungen/Anspriiche einzugrenzen, zu defi-
nieren, und unsere Reaktionen auf sie zu analysieren. Wie reagieren wir auf ausge-
sprochene und unausgesprochene Erwartungen? Warum? Mit welchen Konsequen-
zen haben wir zu rechnen, wenn diese Erwartungen nicht erfiillt werden?

Und: Wo bleiben in diesem kréfteverzehrenden Wechselspiel von Erwartungs-
haltung und Erfiillungsversuch unsere individuellen Wiinsche und Trdume? Unsere
personlichen Ziele, die vielleicht nicht mit Verhaltensnormen konform gehen?

In reflexiven Texten versuchten wir, unsere individuelle Existenz in Bezug zur
‘Welt’ zu setzen, innerhalb groBere Zusammenhénge zu stellen. Ich glaube, daf in
dieser Phase vieles bewulit wurde, was vorher zwar erahnt oder empfunden, aber
nicht konkret ausgesprochen, verbalisiert wurde. Ich habe erlebt, daB hierbei Er-
kenntnisse durch Formulierung, durch Umsetzung der ‘inneren Sprache’ in ‘duf3e-
re’, gemacht wurden, die vielleicht helfen, die eigene Personlichkeit und Entwick-
lung zu stiarken — durch reflexiven Umgang mit Sprache.

Die Arbeit mit dem literarischen Text war damit auch beeinfluBt vom Gedanken
der Applikation, dem Gesichtspunkt, daB ,,alles Textverstehen eine aktualisierende
Aneignung des Textsinnes durch den Interpreten hinsichtlich moglicher Situationen
in seiner Welt darstellt.“"

Durch die Methode produktiven Umgangs mit Literatur innerhalb eines mehrdi-
mensionalen Unterrichtsverfahrens erdffnen sich Wege, interkulturelle Lern- und
Erfahrungsprozesse zu initiieren, Text-, Lese- und sprachliche Handlungskompe-
tenzen zu erreichen und das Eigene sowie das Fremde in uns und um uns spielerisch
zu erforschen.

Im Laufe meiner Arbeit konnte ich nicht umhin, die im Text dargestellten Wertvor-
stellungen zu denen meiner Studenten in Bezug zu bringen. Aufgrund ihrer Reaktio-
nen und Stellungnahmen dringte sich geradezu der Vergleich der Moral der Gsterrei-
chischen Gesellschaft Joseph Roths und unserer heutigen Situation in der Tiirkei auf.

Zum Beispiel das Schicksal Mizzi Schinagls — die Schande einer unehelichen
Geburt, ihr Wunsch, sich das Leben zu nehmen, ihre Halbweltexistenz nach dem
‘Fall’ — sicherlich ein realistisches Bild europédischer Verhéltnisse zur Zeit Joseph
Roths. Eine Darstellung gesellschaftlicher Wertvorstellungen, die osterreichische
Studenten sofort in die Vergangenheit verwiesen und mit der Historizitit des Textes
begriindet hatten.
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Heute ndhme Mizzi Schinagl die Pille oder hétte sich mdglicherweise einem
Abortus unterzogen. Sie wiirde mit ihrem Freund zusammenleben, bevor sie an Heirat
denkt. Diese wiirde der Familie mitgeteilt und finde mit oder ohne Zustimmung
statt. Partnerwahl ist nicht Sache der Eltern, sondern des einzelnen. Lavinia wére
vielleicht mit Pauli in eine Wohngemeinschaft gezogen — all das konnte ich mir hier
und heute in der Tiirkei nicht so recht vorstellen. Unter diesem Aspekt ist es nicht
verwunderlich, dal meine Studenten mit einem Text aus der Zeit Joseph Roths
leichter oder selbstverstandlicher umgehen als z. B. mit einem Text von Elfriede
Jelinek.

Unser heutiger Anton Wanzl, Produkt eines kapitalistischen Wirtschaftssystems
westlicher Pragung, wire ein Symbol erfolgreicher Selbstbehauptung, das Resul-
tat der Leistungen instrumenteller Vernunft — vielleicht Managing Director eines
Elektronikkonzerns? Er ist das ,,unaufhaltsam im Aufkldrungsprozel3 voranstiir-
mende Subjekt, das sich die Natur unterwirft, die Produktivkrifte entwickelt, die
Welt um sich herum entzaubert; aber es ist zugleich das Subjekt, das sich selbst zu
beherrschen lernt, das die eigene Natur unterdriickt, die Selbstobjektivierung ins
Innere vorantreibt und dariiber sich selbst immer undurchsichtiger wird. Die Siege
iber die duBere Natur werden mit den Niederlagen der inneren erkauft.“!

Der Weg der westlichen Gesellschaften im Verlust ihrer Wertvorstellungen: Was
Lukacsals Verdinglichung menschlicher Beziehungen bezeichnete, eine Gesellschaft,
in der soziale Handlungen nicht mehr von Werten, Normen oder sprachlicher Ver-
standigung, sondern iiber ihren Tauschwert gelenkt werden, eine Gesellschaft im
Glauben an unbeschrinktes Wachstum und mit zweifelhafter Zukunft — zur Nachah-
mung empfohlen?

Ist das die Richtung, in die auch der Okzident sich bewegt? Und wenn die Tiirkei
sich nach dem Vorbild westlicher Industriegesellschaften orientiert, was verliert sie
im Laufe dieser Entwicklung, was gibt sie auf? Ist die Alternative wirklich nur Kon-
sum oder Islam? Ich fithle mich nicht in der Lage, auf diese Frage auch nur ansatz-
weise Antworten zu finden.

Der Anstof3 dazu war ein literarischer Text. Ich kehre zuriick zu einem eingangs
erwéhnten Zitat (Gadamer, Anm. 2): ,,Das Wesen der Frage ist das Offenlegen und
Offenhalten von Moglichkeiten.” Vielleicht ist es gerade im interkulturellen Be-
reich die Aufgabe der Literatur, uns immer wieder zu zwingen, Fragen zu stellen
und nach neuen Moglichkeiten zu suchen.
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Als Kurzzeit-Dozent In Afrika

Pladoyer flr das Mifl3verstandnis in der inter-
kulturellen Padagogik

Fiir das MiBverstdndnis zu plidieren, 148t sich sofort einwenden, ist Bequemlich-
keit. Wenn man nur drei Monate in Afrika als Kurzzeit-Dozent titig ist, kein Wun-
der, dal man miBverstanden wird. Aber ist das Ziel einer interkulturellen Padago-
gik, MiBverstindnisse aufzuldsen, um eine reibungslose Kommunikation zwischen
ungleichen Partnern anzustreben? MiBverstindnisse stellen Relationen her, machen
Ungleichzeitigkeiten sichtbar und provozieren unmittelbarere Zugénge; und — ne-
benbei gesagt — lebt nicht auch erotische Anziehung von Gegensitzen und Mif3ver-
standnissen, die man oft besser nicht wegerkléren sollte?

Heinrich von Kleist als Gewihrsmann — Wo liegt Pfiffikon?

Uberlegungen fiir eine ‘Pidagogik des interkulturellen MiBverstindnisses’ lassen
sich vor allem aus der Literatur selbst ablesen. In Heinrich von Kleists Dramen und
Erzdhlungen etwa sind kulturelle Disparititen und Konstellationen des Mif3verstdnd-
nisses eine zentrale Figuration. In Kleists »Hermannsschlacht« stehen die Deut-
schen als unterdriickte Eingeborene, die aus ihren regenverhangenen Urwildern ins
Licht der Geschichte treten, der Kolonialmacht des antiken Rom gegeniiber. Roms
Projektion, den Gegner als edle, naive, treuherzige, zu keinem abstrakten Gedanken
fahige Wilde einzuschétzen, ist folgenschwer. Die Deutschen wissen mit dem Mif3-
verstandnis geschickt zu spielen: Hermann, ihr Anfiihrer, ist naiv und verschlagen
zugleich, ,,blond: Und dennoch so falsch“. Sogar sprachlich gehen die Kolonisato-
ren in die Irre, denn gerade die exakten Ortsangaben treiben die R6mer — ‘buchstib-
lich’ — in den Sumpf, da sie in ihrer Mundart Schwierigkeiten mit der fiir ihr Fortkom-
men notwendigen Kontrastierung von ,,pfiffi“ und ,,iphi* haben. Ein Fall kontrastiver
Linguistik, aber auch ein Beleg dafiir, wie ein Sich-nicht-verstehen-Kénnen weltge-
schichtliche Umwélzungen provoziert.

VARUS Nach welchem Ort, sag an, von mir benannt,

Hast du mich heut von Arkon fiihren sollen?

DER ERSTE CHERUSKER Nach Pfiffikon, mein hochverehrter Herr.
VARUS Was Pfiffikon! hab ich nicht Iphi- dir

bestimmt und wieder Iphikon genannt?

DER ERSTE CHERUSKER Vergib, o Herr, du nanntest Pfiffikon.
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Zwar sprachst du, nach der Romermundart,

Das leugn’ ich nicht: Fiihrt mich nach Iphikon;

doch Hermann hat bestimmt zu uns gestern,

Als er uns unterrichtete, gesagt:

,,Des Varus Wille ist nach Pfiffikon zu kommen;

Drum tut mir, wie er es auch ausspricht,

Und fiihrt sein Heer nach Pfiffikon hinaus.*

VARUS Was!

DER ERSTE CHERUSKER Ja, mein erlauchter Herr, so ists

VARUS Woher kennt auch dein Hermann meine Mundart? (5. Akt, 2. Auftritt)

Aber ist das ganze Unternehmen nicht ein Mif3verstédndnis? Die Deutschen, die da in
die Rolle unzivilisierter Wilder schliipfen, kimpfen fiir Deutschland. Aber was ist
das tiberhaupt ‘Deutschland’, und wo liegt es? ‘Bei Worms oder im kolnischen Sau-
erland?’ Allen bis auf den Anfithrer Hermann ist der Begriff ‘Deutschland’ in Kleists
und spiter dann auch Grabbes
»Hermannsschlacht« vollkom-
men gleichgiiltig, nur die Stam-
mesinteressen zéhlen. — Auch das
ein moglicher Einstieg, um Kleist
fiir Kenia zu aktualisieren. Denn
spétestens seit Ende der 80er Jah-
re dominieren wieder Stammes-
rivalititen die Politik dieses ost-
afrikanischen Landes, die Idee
der Einheit ‘Kenias’ hingegen ver-
bla3t zum MiBverstindnis.

Uber das Briefpapier, mit dem mich
die DAAD-Lektorin nach Kenia ein-
geladen hat, war ich irritiert: Kopfe
einzelner Stimme Kenias mit Stam-
mesinsignien waren aufgedruckt. War
dasnicht ein bifichen rassistisch? Aber
dann habe ich selbst in Nairobi solches Briefpapier verwendet; es gab in den Papierhandlungen
kein anderes, und auch die einheimischen Studenten verwendeten es ohne Bedenken.

Das friedliche Zusammenleben verfeindeter Stamme ist eine der zentralen Griindungsgedanken

der Universitdten in Kenia. Die kiinftigen intellektuellen Eliten sollten auf dem Campus ein
selbstverstandliches Miteinander einiiben. DaR die Stammeskonflikte, die in den letzten Jahren
eskalierten und zu Stammesvertreibungen fithrten, politisch geschiirt und instrumentalisiert
werden, ist Allgemeinmeinung unter den Studenten. Sie sind aufgeklart und tolerant, doch
gleichzeitig fithlen sie sich immer wieder bemiiigt, wenngleich auch mit einem verlegenen
Lécheln, hinzuzufiigen, es ware fiir sie vollkommen undenkbar, jemand aus einem anderen
Stamm als dem eigenen zu heiraten. Einen Luo zu heiraten, sagt Jennifer, eine Kikuyu-Studen-

tin und dabei lachelt sie auch ihre Luo-Kollegen an, waére fiir sie und ihre Familie das allerletzte!
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So kam ich unter die Deutschen — Hyperion ganz unten

Eigentlich ist es kein Mif3versténdnis, sondern fast schon eine gezielte Provokation,
wenn man afrikanischen Germanistikstudenten, die nicht gerade mit Deutschkennt-
nissen brillieren, fiir den Kurs “Von der Klassik bis zum Expressionismus’ Passagen
aus Friedrich Holderlins »Hyperion« zumutet.! Als Einstieg wihlte ich Hyperions
vorletzten Brief an Bellarmin {iber die Deutschen: ,,So0 kam ich unter die Deutschen.
Ich forderte nicht viel und war gefaf3t, noch weniger zu finden. Demitig kam ich.**
Wort fiir Wort tasteten wir uns im Unterricht vor: ,,Die Deutschen Barbaren von
alters her, durch Fleif und Wissenschaft und selbst durch Religion nur barbarischer
geworden. Handwerker, aber keine Menschen, Priester, aber keine Menschen.* Wie
man sich Hyperion vorstellen sollte, frage ich. ,,Heute wére Hyperion ein Tiirke,
meint sofort Caroline. Der iibersensible, hochgebildete Grieche Hyperion? ,,Die
Tiirken sind doch die, die als Gastarbeiter sich von den Deutschen immer schlecht
behandelt fithlen“, erkldrt mir Mary und bringt auch ein linguistisches Argument
vor. So kam ich unter die Deutschen. Auch der tiirkische Gastarbeiter sei in der
Hierarchie ganz unten. Glinther Wallraffs Bestseller »Ganz unten« hatten sie in ei-
nem Kurs ein Jahr zuvor gelesen. Den kenianischen Studenten ist Holderlins Hyperion
(= Wallraffs Ali) auch wegen seiner Verlogenheit unsympathisch. Demiitig sei er
gekommen? ,,Das stimmt doch gar nicht”, meint Mary, ,,er war hochmiitig und
eingebildet, undankbar gegeniiber den Deutschen.” So weit treibt es dieser Hyperi-
on, dal} er die Deutschen als Barbaren beschimpft, obwohl doch er selber einer ist!

So kam ich unter die Deutschen. Ich forderte nicht viel und war gefaf3t, noch weniger zu
finden. Demiitig kam ich, wie der heimatlose blinde Oedipus zum Tore von Athen, wo
ihn der Goétterhain empfing; und schone Seelen ihm begegneten — Wie anders ging es
mir!

Barbaren von alters her, durch Fleil und Wissenschaft und selbst durch Religion barbari-
scher geworden, tiefunfdhig jedes gottlichen Gefiihls, verdorben bis ins Mark zum Gliick
der heiligen Grazien, in jedem Grad der Ubertreibung und der Armlichkeit beleidigend
fiir jede gutgeartete Seele, dumpf und harmonielos, wie die Scherben eines weggeworfe-
nen Gefilles — das, mein Bellarmin! waren meine Troster.

Es ist ein hartes Wort und dennoch sag ichs, weil es Wahrheit ist: ich kann kein Volk mir
denken, das zerriBiner wire, wie die Deutschen. Handwerker siehst du, aber keine Men-
schen, Denker, aber keine Menschen, Priester, aber keine Menschen, Herrn und Knechte,
Junge und gesetzte Leute, aber keine Menschen — ist das nicht wie ein Schlachtfeld, wo
Hénde und Arme und alle Glieder zerstiickelt untereinander liegen, indessen das vergofine
Lebensblut im Sande zerrinnt. (Aus: Friedrich Holderlin: »Hyperion oder der Eremit in
Griechenland«)

Solche Abwertung kam mir aus einem anderen Kurs, den ich an der Kenyatta-Uni-
versitdt abgehalten hatte, bekannt vor. Dort hatte ich »Das Urteil« gelesen. Kafkas
Erzdhlung hatte iiberraschend schnell eingeleuchtet und insbesondere der im Bett
liegende unheimliche Vater beeindruckt; er verkodrpere, meinten die Studenten, die
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Vergangenheit, die auch die Fortschrittlichsten immer wieder einhole. Die Sympa-
thien gegeniiber Kafkas Figuren waren klar verteilt und genau spiegelverkehrt zu
den Interpretationen bei deutschen Schiilern und Studenten: Der erfolglose Jungge-
selle und Freund in Moskau war gegeniiber Georg Bendemann, dem erfolgreichen,
sich gerade verheiratenden Sohn, vollkommen abgewertet. So wie dieser erfolgrei-
che Geschiftsmann Georg wollte man selbst sein, nicht wie der Ungliickswurm in
Moskau — und schon gar nicht wie der undankbare Ali Hyperion. Nur Erfolg z&hlt.

Ein MifBverstandnis — und doch 146t sich dieser Abschnitt aus Hélderlins »Hyper-
ion« verbliiffend schliissig und bisweilen einleuchtender als in germanistischer Se-
kundérliteratur erzéhlen. Es war wie bei einer konzeptionell gegliickten Klassiker-
inszenierung im modernen Regietheater. Die Begeisterung fiir die Natur, das Lie-
ber-Bauer-sein-Wollen als sich in gefiihllosen Stddten herumtreiben; war das in der
Tat nicht als Ausdruck eines Minderwertigkeitskomplexes von einem, der ganz un-
ten unter die Deutschen gekommen ist, zu verstehen? Gut moglich, daf3 die Distan-
zierung von Hyperion durch eine verdréngte Identifizierung, von der Abwehr, nur ja
nicht selbst ganz unten unter die Deutschen zu geraten, bestimmt war; — denn die
Hoffnung, einmal in Europa oder Amerika zu landen, leuchtete bei der Mehrzahl
der Studenten als brennender Wunsch. Fiir eine solche versteckte Identifizierung
spricht, da3 die religiosen und mythologischen Vorstellungen Holderlins, wenn er
die Natur oder den Geist der Gotter beschwor, wenig Verstdndnisschwierigkeiten
bereiteten.

Normalerweise war ich mit dem Bus in die 30 Kilometer nordlich vom Zentrum gelegene
Universitit gefahren, und die Studenten, so schien es mir, registrierten dies auch anerkennend.
In den tiberfiillten Bussen war ich fast immer der einzige Weifle. Wahrend der Fahrt kommt
einem das nicht zu Bewuftsein, schliefSlich sieht man sich ja selber nicht, und die Mitpassagiere
nehmen kaum Notiz von einem. Nur einmal am Morgen ist im fahrenden Bus ein alter Mann
auf mich zugekommen: ,,You have soap in the ear”, sagte er. Tatséchlich hatte ich in der Schnel-
ligkeit am Morgen vergessen, mich in den Spiegel zu schauen und den Rasierschaum am Ohr-
lappchen wegzuputzen.

Wem gehort Aschenputtel?

Ich hatte es mir doch so gut ausgedacht! In meinem Kurs zur deutschen Literaturge-
schichte wollte ich vor den kenianischen Studenten nd@mlich nicht nur deutsches
Bildungsgut vorfiihren, sondern auch zeigen, wie sich die ‘verspétete Nation” Deutsch-
land als Kulturnation im 19. Jahrhundert zu konstituieren versuchte und — oft recht
angestrengt — ihre eigene Tradition schuf. Dabei hoffte ich auf Parallelen zu Kenia,
zur Konstituierung von Kultur und Kulturgeschichte in diesem erst 1963 unabhéngi-
gen Staat. Aus diesem Grund stellte ich die Sammlertitigkeit der Gebriider Grimm
vor und drei ihrer ‘Kinder- und Hausmérchen’. Diesmal gab es so gut wie keine
Ubersetzungsprobleme, selbst Versuche einer psychoanalytischen Interpretation
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wurden aufgegriffen; sie sind, stellte ich spéter fest, an afrikanischen Universititen
selbstverstidndlich. Doch der Sprung zu den afrikanischen Mérchen gelang nicht.
Ich hatte mir Rose Mwangis Sammlung von Kikuyu-Mirchen? besorgt und mich
iiber die sehr lustigen Geschichten, die fast alle von mérchenhaften Verstopfungen
oder Diinnschif3 handelten, amiisiert und fragte nun nach Lieblingsmirchen und
Vergleichen mit den deutschen. Die Antworten kamen zogerlich und bisweilen et-
was schmunzelnd. SchlieBlich klarte mich Nancy auf: ,,Fiir solche Mérchen interes-
sieren wir uns nicht; wir kommen von Nairobi, nicht vom Land. Mérchen aus Kenia
liest man zwar in der Schule, aber sonst interessieren sich nur zwei Gruppen dafiir.
Erstens Personen, die noch wirklich am Land wohnen; zweitens Leute, die so etwas
brauchen. Ich meine damit Leute, die ganz weit von ihrer Heimat entfernt sind und
nun pldtzlich glauben, ihre Herkunft sei ganz wichtig. Das sind aber sehr wenige
Menschen.” Sie und die Leute in der Stadt seien nicht mit Kikuyu-Mérchen grof3
geworden, sondern mit Schneewittchen und Cinderella. Heute habe sie von mir zum
ersten Mal erfahren, sagt Nancy, da8 Schneewittchen und Aschenputtel deutsche
und keine amerikanischen Mirchen seien, und, sie zwinkerte mir zu, das freue sie
fiir mich, weil ich Deutscher sei. Vielleicht ist Nancys Meinung nicht reprisentativ,
aber niemand widersprach; auch die anderen schienen ihre Ansicht zu teilen. Ein
Grund fiir die Abwehr afrikanischer Marchen kann auch sein, dafl die Kursteilneh-
mer unterschiedlichen verfeindeten Stimmen angehorten und sie nun einen unpro-
blematischen gemeinsamen Bezugspunkt im europdischen/amerikanischen Mérchen
gefunden hatten und mdoglichen Erklarungen zu Stammeseigenarten aus dem Weg
gehen wollten. Mein Kurskonzept war jedenfalls nachhaltig irritiert, wenn nicht auf
den Kopf gestellt.

Normalerweise war ich mit dem Bus gekommen, aber heute hatte ich ein Auto gemietet. Die
Studenten fragten mich gleich nach dem Mietpreis, der ihnen — verglichen mit dem, was sie in
der Woche an Geld zur Verfiigung hatten — astronomisch hoch vorkam. Welches Auto ich denn
in Deutschland habe? Ich wiirde auch in Deutschland hin und wieder mit Mietwagen fahren,
erklirte ich, vielleicht auch um ihren potentiellen Neid zu démpfen, denn in Berlin brauche man
kein Auto. Bis vor kurzem, erzihlte ich, hitte ich eine ,Ente”, einen 2CV gefahren. Obwohl
nirgendwo in Kenia ein 2CV zu sehen ist, schienen die Studenten diese Automarke genau zu
kennen, aber ihre freundliche Interessiertheit mir gegeniiber war schlagartig in Distanz umge-
kippt. Wenn sie in Europa wiren, wollten sie nicht so tief sinken wie der deutsche Kurzzeit-
dozent mit seinem altmodischen Kleinwagen, schienen sie mich in leiser Verachtung wissen zu
lassen.

Die Sehnsucht nach der Unmittelbarkeit — fern von der Schrift

Als zentrale Kategorie im afrikanischen literarischen Leben und in der afrikani-
schen Literaturwissenschaft fallt sofort der Begriff ‘Oral poetry’ auf. Auch im Sylla-
bus Kenias spielt Oral poetry’ eine herausragende Rolle, der Begriff ist Herzstiick
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der Ausbildung. Auf Lehrerfragen, etwa nach dem kollektiven Charakter von ‘Oral
poetry’ wissen die Studenten sofort Standardantworten. In der ‘Oral poetry’ pflegt
man das kulturelle Erbe und bildet es weiter. Peter S. A. Amucka behauptet zwar in
»Theses in Kenia History«?, da3 keiner der beiden Bereiche, geschriebene und miind-
liche Literatur hoher gewertet werden diirfe, doch auch sein Beitrag ist wie viele
dhnliche afrikanische Forschungen ein eindeutiges Pliddoyer fiir die orale Literatur.
Allerdings wird alles mogliche zu dieser Literatur geschlagen, der Mythos vom Mount
Kenya beim Staatsgriinder Kenyatta, Sprichwort, Ritsel und Mérchen, aber auch
aktuelle Politikerreden; und der berithmteste zeitgendssische Schriftsteller Kenias
Ngugi wa Thiong’o wird immer dann gelobt, wenn es ihm gelingt, beides, die orale
Tradition und die intellektuell ausgekliigelte Romankonstruktion zu verbinden. Der
afrikanische Forscher kommt zur SchluBfolgerung, da3 zwar eine Periode der Schrift
die orale Literatur abgeldst habe, diese aber nun, bedingt durch elektronische Medi-
en, einer neuen oralen weichen wiirde: Oral — written — oral.

In der deutschen Wissenschaft scheint der Begriff ‘oral literature’ oder ‘oral poetry’
hingegen nur wenig Interesse zu finden. Forschungen, wie die von Cecil Maurice
Bowra, der die Verwandtschaft Homers mit miindlich vorgetragenen Riesen-Hel-
denepen aufzeigte und die abendléndische Lyrik mit den Tédnzen und Riten ‘primiti-
ver’ Volker in Verbindung brachte, erregten in den sechziger und siebziger Jahren
eine gewisse Aufmerksamkeit.* Aktuelle Verdffentlichungen entmythologisieren hin-
gegen solche Sehnsucht nach den Urspriingen. Mehr interessieren die Wechselwir-
kungen zwischen Miindlichem und Schriftlichem, ,,Miindlichkeit oraler Literatur‘
wird als Konstrukt entlarvt. Es lassen sich zwar immer wieder interessante Reorali-
sierungen® feststellen, doch der sogenannten miindlichen Literatur gehen in der Re-
gel schriftliche Texte voraus: Die Vorstellung, dal Grimms Marchen von einer béu-
erlichen GroBmutter erzéhlt wurden, ist ja schon lange widerlegt. Nach neueren
Forschungen sind sogar zahlreiche siidafrikanische Marchen aus Europa, wo es sie
schon in schriftlicher Form gab, in verschiedenen Formen der Vermischung und des
Weitergebens dorthin gewandert, auch wenn in diesen siidlichen Gebieten kaum je
ein Européder gewesen war.’

Doch so einleuchtend solche erniichternden Erkldrungen auch sein mogen, sie
klingen schal, weil sie Unmittelbarkeit und Ursprungszauber wegerkldren. Im Un-
terricht in Kenia versuchte ich den umgekehrten Weg: die Reoralisierung. Die Ak-
tualitdt von Goethes Ballade »Der Zauberlehrling« war nicht sonderlich zwingend,
doch nach einer allzu langen Trockenperiode hatten die Studenten nicht nur ein
Bad, sondern auch Regenfille, ein unaufhaltsames WasserflieBen sehnsiichtig er-
wartet. Wir versuchten uns am Vortrag der Ballade; einige lernten auch Goethes
Strophen auswendig. Aber es waren nicht die Zauberformeln, das ,,Walle, walle*
das am meisten imponierte, sondern ein Ausruf. Mit ihm neckten sich Christine,
Esther und Nancy noch lange am Campus: ,,0, du Ausgeburt der Holle!*
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Sollte ich den Rest des Wegs nach Hause nicht lieber zu Fufs gehen? Zwei der fahrplanmaéfiigen
Stadtbusse waren bereits ausgefallen, und an der Umsteigehaltestelle war die Zahl der Warten-
denriesengrol. Und doch wollte ich mich, als der Bus —er schlug alle Rekorde an Uberfiillung
—endlich eintraf, an der Schlacht um einen Platz beteiligen. Endlich drinnen und weiter hinein-
geschoben, war kaum mehr eine Bewegung moglich, und doch war die Fahrt, die der Bus sehr
ztigig zurticklegte, keineswegs beschwerlich, im Gegenteil: Es war fast ein Gliicksgefiihl, so
festgeprefit mit einem Male eintauchen zu kénnen in eine fremde Welt. Ich muf3 wohl fiir eine
Sekunde (oder nicht einmal so lang) die Augen geschlossen gehabt haben, denn als ich auf mein
Safari-Hemd heruntersah, bemerkte ich den ge6ffneten Taschenknopf. Nattirlich: Die Geldbor-
se fehlt. Die Fahrgaste um mich herum — unbeweglich eingezwangt — starren genauso teil-
nahmslos wie immer, man kann ihnen nicht mitteilen, was gerade passiert ist. Diebstahl, sogar
schon der Verdacht des Diebstahl wird in Kenia mit drakonischen Strafen verfolgt. Unmoglich
also, wahllos jemanden zu beschuldigen, unmoglich auch den verdachtigen drei Mannern nach-
zufolgen, die eben beim Halt vor der Ampel aus dem Bus springen. Ob die Diebe wissen, daf3
ich sie bewundere, wegen ihrer Geschicklichkeit, ihres zarten Raubes und ihrer geheimnisvollen
Fahigkeit, sich in der unbeweglichen Masse zu bewegen? Der Preis dafiir war nicht zu hoch.

»Der Neger (Negerl)* zu Hause. Ein Nachspiel

In den Literaturkursen zu Hause habe ich nur indirekt auf Erfahrungen aus meiner
Kurzzeitdozentur zuriickgegriffen. Aber in einem dieser Kurse pafite es gut, Eck-
hard Henscheids »Aufruf! An alle deutschen Neger!«® zu lesen. Der satirische Cha-
rakter dieser Aufforderung an die Schwarzen, endlich wieder wild und barbarisch zu
sein, schien fiir alle Teilnehmer klar, und, wie zu erwarten, meldeten sich Gegner
und Beflirworter der Zeitschrift » Titanic« zu Wort. Man diskutierte bald allgemein,
ob und welche Grenzen Satire haben darf und was geschmacklos ist. Dennoch hatte
die Stunde eine pikante Note. Ausgerechnet an dieser Sitzung ist erstmals, wie wenn
er es geahnt hitte, ein mir unbekannter schwarzer Student darunter. Von meinem
urspriinglichen Plan lasse ich mich durch den Neuankdmmling nicht abhalten und
zitiere in aller Ruhe, aber vielleicht doch ein wenig forciert, Henscheids Beschimp-
fungen: ,,Blackies®, ,,echt Briketts®, ,,pechschwarze Ungeheuer®. Der schwarze Stu-
dent tut so, wie wenn ihn das alles nichts angehe, nur einmal bricht er das Schwei-
gen, ausgerechnet, als ein Kommilitone meint, die Bezeichnung ,,Neger* empfan-
den die Weilen, und nicht die Schwarzen als despektierlich, pflichtet er dieser Mei-
nung — im Gegensatz zu mir — bei.

Wann, o Neger, passiert wieder mal was, damit endlich wieder was passiert!

Mein Gott, Neger, und for heaven’s sake, was wart ihr doch frither, noch vor zehn Jahren,
was wart ihr fiir Klassetypen! Als ihr noch wirkliche Untermenschen wart! Outcasts,
Underdogs, Parias, Pogrombewohner, Unterprivilegierte, off limits, echter, klassischer,
pfennigguter sozialer Bodensatz! Deposits, Sediments! Dregs! Und erst recht vor fiinfzig
Jahren! Zu Zeiten der Great Depression! In den DreiBiger Jahren! Zu Harlem und anders-
wo! Echte Superspitze! Echte Blackies! Echt Briketts!

Und auch dann noch nachher, als ihr schon ein bilchen was wart, als ihr euch schon ein
paar Meter hochgerappelt hattet, als das ,,Black power!* herrlich iiber die Lande er-
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schallte und den weilen Mann mitsamt seinem bloden christlichen Abendland erzittern
lieB, dal die Wande wackelten! Richtig, da wart ihr zwar auch noch und immer noch
riesige pechschwarze Ungeheuer, Nachtalben furchterregend wie nichts Gutes — aber
immerhin wart ihr da schon ein Tabu, es war ein richtiges Risiko, euch Unholde und Nichts-
nutze lauthals zu beleidigen. Indessen man heutzutage — siehe diesen Aufruf hier — vollig
ungestraft iiber euch herfallen kann und darf, ohne daB die Uno einschreitet oder Amnesty,
ohne daB eure riesigen Priigelpratzen auf den Schreiber dieses Aufrufs prasseln!

Schamt euch was! (Aus: Eckehard Henscheid: »Aufrufl An alle deutschen Neger!«)

Beinahe hatte ich den schwarzen Studenten schon vergessen, als ich in der néchsten
Woche im Kurs fortfahren und historische Texte {iber Afrika interpretieren wollte;
doch der schwarze Student betrat kurz nach Beginn der Ubung in Begleitung zweier
Mitglieder des ASTA den Seminarraum und forderte mich o6ffentlich zur Rechen-
schaft. Er hatte Flugblatter gegen Ausldnderfeindlichkeit und rechtsradikale Um-
triebe in Paderborn mitgebracht. Offensichtlich sollte nun auch mir das Handwerk
gelegt werden. Fiir die beiden Studentvertreter 16ste sich alles bald als MiB3verstiand-
nis auf, doch der schwarze Kommilitone lief sich keineswegs beruhigen. Immer
wieder warf er mir vor, ich wiirde dazu aufrufen, ‘Vorurteile’ zu pflegen, und tat-
sdchlich hatte ich im Kurs zuvor von der methodischen Notwendigkeit von Mif3ver-
stindnis, Unterstellung und verkiirztem Urteil gesprochen. Nun konnte ich mich
ihm nicht mehr verstandlich machen.

Der schwarze Student kam nach diesem Vorfall zu keinem meiner Kurse mehr,
und ein Kollege von mir vermutet, da3 er auf diese spektakuldre Weise vielleicht
sich einen ‘Schein’ erkdmpfen wollte, auch sonst sei er, um Abschliisse an der Uni-
versitdt zu machen, nicht zimperlich. Aber das glaube ich nicht. In letzter Zeit treffe
ich nimlich den schwarzen Studenten manchmal in der Universititsbibliothek, und
immer lacht er mich so an, wie wenn wir seit langem schon gute Freunde wiren. Da
bleibt mir nichts anderes iibrig, als zuriickzulachen.

Anmerkungen

1) Gegen den padagogischen Vorwurf der Arroganz konnte man sich mit deutschdidaktischer Lite-
ratur der 60er Jahre rechtfertigen, die MiBverstindnissen und bewuBter Uberforderung das Wort
geredet hat. Eine breite Kontroverse hatte damals der Versuch ausgeldst, Schiilern der 4. Klasse
Grundschule die hochkomplexen hermetischen Gedichte Paul Celans vorzusetzen. Die Kinder
verstiinden zwar nicht das moderne Gedicht als Ganzes, seien aber von ihm unmittelbarer ange-
sprochen als Erwachsene. Vgl. dazu: Deutschunterricht in der Diskussion. Hrsg. von Dietrich
Boueke. 2. Bd. 2. Aufl., Paderborn: Schoningh 1979, S. 185-187.

2) Rose Mwangi: Kikuyu Folktales. Their nature and value. Nairobi: Kenya literature bureau 1970.

3) Peter S. O. Amuka: Oral Literature and fiction. In: Themes in Kenyan History. Nairobi: Heine-
mann 1990, S. 242-252.

4) Cecil Maurice Bowra: Heldendichtung. Eine vergleichende Phdnomenologie der heroischen
Poesie aller Volker und Zeiten. Stuttgart: Metzler 1964. — Cecil Maurice Bowra: Poesie der
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Friihzeit. Miinchen: Hanser 1967. Bowra setzt den Beginn der Poesie ins 24. Jahrhundert v.
Chr., als der dgyptische Pharao Pepi Il den erbeuteten Zwerg Deng (Bowra ,,selbstverstindlich
ein Pygmaée aus dem Land Yam, siidlich vom Sudan, der Gegend des heutigen Ruanda“) schrift-
lich besonderer strenger Obhut empfahl, da dieser die ,,Tédnze der Gotter” tanze. Ein Beleg fiir
den Englénder, daf die moderne Lyrik aus Afrika komme (S 273).

5) Vgl. Volksdichtung zwischen Miindlichkeit und Schriftlichkeit. Hrsg. von Lutz Réhrich und
Erika Linding. Tiibingen: Narr 1989, S 49.

6) Z.B. die Nacherzéhlung (von Literatur, Bildungsgut) in der Schule.

7) Vgl. dazu z. B.: Sigrid Schmidt: Der Einflul} der europdischen Volkserzdhlungen auf die Erzéh-
lungen des stidlichen Afrika.

8) Immanuel Kant/Eckehard Henscheid: Der Neger (Negerl). Frankfurt/M.: Fischer 1985, S. 118—
122.

&5 Bernhard Doppler ist Literaturwissenschaftler, Merseburgerstrale 12, D-10823 Berlin.

ade 197 - 110



Friedrich Janshoff

Wege zum interkulturellen Lernen

Im Deutschunterricht

Auswahlbibliographie mit kritisch-empfehlenden
Hinweisen

Die folgenden bibliographischen Notizen umfassen eine Auswahl von rund 80 in
den Jahren 1992 bis 1996 erschienenen Verdffentlichungen, die auf unterschiedliche
Weise dazu beitragen (konnen), interkulturelles Lernen im Deutschunterricht zu
verwirklichen. Sie ergidnzen und aktualisieren das Kapitel ,,Interkulturelles Lernen®
in GRIESMAYER/WINTERSTEINER (1996). Die Biicher, Aufséitze und Materialien beschaf-
tigen sich mit der Entwicklung und den Grundlagen interkultureller Padagogik, be-
schreiben und bewerten Modelle interkultureller Bildung und Erziehung, stellen
Fallstudien und Erfahrungsberichte zum Umgang von Schulen mit der multi-
kulturellen Situation vor und setzen sich mit Moglichkeiten und Problemen fachbe-
zogenen und facheriibergreifenden interkulturellen Unterrichts auseinander. Mit der
Zusammenstellung theoretischer, empirischer und praktischer Beitrdge zum inter-
kulturellen Deutschunterricht sowie zu Deutsch als Zweit- und als Fremdsprache,
einschlieBlich einiger Spiele, wird JansHorF (1992) weitergefiihrt.

Die kommentierenden Hinweise zu einigen Biichern und Materialien sollen die
Orientierung erleichtern, indem sie Zugangsmdglichkeiten auf verschiedenen Ebe-
nen zeigen, denn ,,viele Methoden und Vorgehensweisen interkulturellen Unterrichts
kniipfen an seit langem akzeptierte und anerkannte padagogische Verfahren an. Es
besteht also — zumindest teilweise — die Mdglichkeit, interkulturelle Erziehung als
Erweiterung bestehender und anerkannter Formen und Prinzipien zu beschreiben®,
meint Luchtenberg (1994, 95); und auch Oomen-Welke (1991, 6), weist darauf hin,
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dal3 es zundchst um die Nutzung vorhandener Moglichkeiten fiir eine interkulturelle
Zielsetzung gehe. Zeigen solle sich dabei ,,ein wechselseitiger Nutzen, dal ndmlich
gerade der Deutschunterricht geeignete Mdglichkeiten fiir die interkulturelle Per-
spektive aufweist und daf3 die interkulturelle Perspektive den Deutschunterricht in
seinen eigenen Aufgaben bereichert.

Janshoff, Friedrich: DaF/DaZ interkulturell. Bibliographische Notizen mit Hinwei-
sen auf Unterrichtsmaterialien. Informationen zur Deutschdidaktik 16.1992, H. 4,
122-135.

Griesmayer, Norbert; Wintersteiner, Werner: Briickenschlidge. Bibliographie zu den
,.kleinen“ Literaturen. Informationen zur Deutschdidaktik 20.1996, H. 3, 105-122.

Zahlreiche praxisbezogene Einstiegsmdoglichkeiten in facheriibergreifenden inter-
kulturellen Unterricht bieten die Vorschldge und Materialien fiir kleinere, mittlere
und groBere Projekte in HoLscHER, HG. (1993). Die Beschéftigung mit folgenden
Sachthemen konnte im Deutschunterricht begonnen werden: Schrift und Sprache,
Kultur und Landschaft, Familienchronik, Fremde in der Karikatur und in der Sprache.

Hoélscher, Petra (Hrsg.): Interkulturelles Lernen. Projekte und Materialien fiir die Se-
kundarstufe 1. Frankfurt am Main: Cornelsen Scriptor 1994. ISBN 3-589-21050-8

,»In unserer Gesellschaft und in der europédischen Geschichte findet man kaum Mo-
delle fiir den Umgang mit kultureller Differenz, sondern fast nur defizitire Formen,
neben Rassismen verschiedener Art die paternalistische Bevormundung, die Faszi-
nation durchs Exotische oder einen als Universalismus verkleideten Eurozentrismus
(Auernheimer u.a. 1996, 237).

Interkulturelle Erziehung und Bildung

»Wenn interkulturelle Erziehung fiir sich in Anspruch nimmt, zur interkulturellen
Verstandigung anzuleiten, was das BewuBtwerden der Schwierigkeiten interkultureller
Kommunikation und der eigenen Rolle dabei verlangt, so muf sich die interkulturelle
Péadagogik iiber solche Probleme selbstreflexiv Klarheit verschaffen, um sie beim
Studium der fremden Kultur und Lebensweise methodisch zu beriicksichtigen®
(Auernheimer 1996, 34).

Einen guten Uberblick sowohl iiber Geschichte und Grundlagenfragen als auch
iiber theoretische Positionen und Konzeptionen sowie iiber die Praxisfelder Schule
und Jugendarbeit ermoglicht die iiberarbeitete und ergénzte Einfiihrung von AUERN-
HEIMER (1996). UnerlaBlich fiir das Verstédndnis von Diskussionen und Kontroversen
ist die kldarende Darstellung terminologischer, begrifflicher und methodischer Fra-
gen (statisches und dynamisches Verstdndnis von Kultur, Ethnizitdt und kulturelle
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Identitdt, Fremdheit, Rolle des Forschers); aufschluBreich fiir die Einschitzung der
Notwendigkeit interkultureller Erziehung und Bildung in Deutschland und Osterreich
ist die Beschreibung der durch Arbeitsmigranten, Fliichtlinge, Asylwerber, Aussiedler
und Minderheiten in Deutschland und Osterreich fortschreitenden bzw. verstirkten
Entwicklung zur multi-ethnischen und multikulturellen Gesellschaft. Hilfreich fiir die
Einsicht in Phanomene, Bereiche und Barrieren interkultureller Kommunikation ist
die durch Beispiele angereicherte Darstellung sprachwissenschaftlicher Argumentations-
weisen und Modelle mit Ausfiihrungen zur Sprechakttheorie, zur Konversationsanalyse
und zu Problemen interkultureller Verstindigung im Klassenzimmer.

Auernheimer, Georg: Einfiihrung in die interkulturelle Erziehung. 2. {iberarb. u. erg.
Aufl. Darmstadt: Primus 1996. ISBN 3-89678-300-9 (identisch mit Wissenschaftli-
che Buchgesellschaft 1995)

Auernheimer, Georg u. a.: Interkulturelle Erzichung im Schulalltag. Fallstudien zum
Umgang von Schulen mit der multikulturellen Situation. Miinster: Waxmann 1996.
ISBN 3-89325-444-7

Borrelli, Michele (Hrsg.): Zur Didaktik Interkultureller Erziehung. Teil I: Systema-
tik, Geschichtsdidaktik, Geschichtsunterricht, Sprachdidaktik, Deutschdidaktik.
Baltmannsweiler: Schneider Hohengehren 1992. (Interkulturelle Erziehung in Pra-
xis und Theorie. 13) ISBN 3-87116-693-6

Borrelli, Michele (Hrsg.): Zur Didaktik Interkultureller Erziehung. Teil II: Politi-
sche Bildung, Grundschule, Literaturunterricht, Geschichte der Interkulturellen Er-
ziehung. Baltmannsweiler: Schneider Hohengehren 1992. (Interkulturelle Erziehung
in Praxis und Theorie. 14) ISBN 3-87116-694-4

Biittner, Gert; Lenzen, Klaus D.; Schulz, Gerhild: Einfach sprachlos. Interkulturelle
Begegnungen zwischen Grundschulkindern in Deutschland und Frankreich. Von der
Erfahrung zum Modell. Miinster: Waxmann 1995. ISBN 3-89325-326-2

Gotze, Lutz: Interkulturelle Bildung in der Gesellschaft der Bundesrepublik. In:
Borrelli, Hg. (1992), Teil I, 169-183.

Fremd-Sprachen-Politik in Osterreich, Mitteleuropa, Osteuropa. Schulheft 1993, H.
68.

Gogolin, Ingrid: Der monolinguale Habitus der multilingualen Schule. Miinster:
Waxmann 1994. ISBN 3-89325-208-8

Gogolin, Ingrid; Hohmann, Manfred: Vom ,,bikulturellen” zum ,,interkulturellen*
Unterricht. Die Limburger Modellversuche zum Aufnahmeunterricht von Einwan-
dererkindern in Kindergarten und Primarschule. Miinster: Waxmann 1993. (Migran-
tenkinder in den Schulen Europas. 8). ISBN 3-89325-125-1
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Hamburger, Franz: Von der Auslédnderpiadagogik zur interkulturellen Erziehung. Pro-
bleme der Pddagogik und der Didaktik im Umgang mit den Fremden. In: Borrelli,
Hg. (1992), Teil I, 33-61.

Kiper, Hanna: Interkulturelles Lernen zwischen Pathos und Institutionalisierung.
Kritische Anmerkungen zu den Facetten ihrer Geschichte. In: Borrelli, Hg. (1992),
Teil 11, 156-184.

Larcher, Dietmar: Interkulturelle Erziehung. Uberlegungen zur Entwicklung und
Realisierung eines mehrspektivischen Konzepts. In: Fuchs, Gabriele; Schratz, Mi-
chael (Hrsg.): Interkulturelles Zusammenleben — aber wie? Auseinandersetzung mit
alltidglichem und institutionalisiertem Rassismus. Innsbruck: Osterreichischer
StudienVerlag 1994, 159-171.

Larcher, Dietmar: Fremd in der Néhe. Interkulturelle Bildung und Erziehung im
zweisprachigen Kirnten, im dreisprachigen Siidtirol, im vielsprachigen Osterreich.
Klagenfurt: Drava 1993. ISBN 3-85435-125-1

Marburger, Helga (Hrsg.): Schule in der multikulturellen Gesellschaft. Ziele, Auf-
gaben und Wege Interkultureller Erziehung. Frankfurt am Main: Verlag fiir Inter-
kulturelle Kommunikation 1991. (Werkstatt-Berichte 3). ISBN 3-88939-015-3

Nieke, Wolfgang: Interkulturelle Erziehung und Bildung. Wertorientierungen im
Alltag. Opladen: Leske und Budrich 1995. (Schule und Gesellschaft. 4). ISBN 3-
8100-1291-2

Péadagogik in multikulturellen Gesellschaften. Frankfurt am Main: Lang 1996. (Jahr-
buch fiir Paddagogik; 1996). ISBN 3-631-30625-6

Poglia, Edo u. a. (Hrsg.): Interkulturelle Bildung in der Schweiz. Fremde Heimat.
Bern: Lang 1995. (Explorationen. Studien zur Erziehungswissenschaft. 9). ISBN 3-
906753-76-X

Pommerin-Gétze, Gabriele; Jehle-Santoso, Bernhard; Bozikake-Leisch, Eleni (Hrsg.):
Es geht auch anders! Leben und lernen in der multikulturellen Gesellschaft. Frank-
furt am Main: Dagyeli 1992. (Konzepte des interkulturellen Lernens. 3). ISBN 3-
924320-83-7

Prengel, Annedore: Pddagogik der Vielfalt. Verschiedenheit und Gleichberechtigung
in interkultureller, feministischer und integrativer Paddagogik. 2., iiberarb. Aufl. Op-
laden: Leske und Budrich 1995. (Schule und Gesellschaft. 2). ISBN 3-8100-1422-2

Reich, Hans H.; Poérnbacher, Ulrike (Hrsg.): Interkulturelle Didaktiken. Facheriiber-
greifende und facherspezifische Aspekte. Miinster: Waxmann 1993. ISBN 3-89325-
193-6

Schmitt, Guido: Facheriibergreifende Dimensionen interkultureller Bildung. In:
Reich/Pornbacher, Hg. (1993), 1-15.
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Schweitzer, Helmuth: Der Mythos vom interkulturellen Lernen. Zur Kritik der sozi-
alwissenschaftlichen Grundlagen interkultureller Erziehung und subkultureller Selbst-
organisation ethnischer Minderheiten am Beispiel der USA und der Bundesrepublik
Deutschland. Miinster: Lit 1994. (Studien zu Migration und Minderheiten. 2). ISBN
3-89473-887-1

Der Realisierung von Grundsdtzen und Vorstellungen interkultureller Erziehung in
der schulischen Praxis wurde in den von AUERNHEIMER U.A. (1996) vorgelegten Fall-
studien nachgegangen. An ausgewdihlten, in der Darstellung anonymisierten
Schulstandorten mit Schulen verschiedener Schulformen mit einem hdheren Anteil
an Migrantenkindern wurden auf den Ebenen des Schulmanagements, des Curricu-
lums der Schule und der individuellen Praxis einzelner Lehrerinnen und Lehrer das
Sozialklima in der Schule, der Umgang mit Rassismus und der Umgang mit kultu-
reller Differenz und Vielfalt untersucht. Das Fazit, da3 sich keine der Schulen ,,bis-
her durch das multikulturelle Umfeld und die Anwesenheit zweisprachiger Schiiler
in ihrem Selbstverstindnis in Frage stellen® lie3, wird verbunden mit der Vermu-
tung, dall die Anwesenheit der Forschergruppe und ihr “Insistieren auf der inter-
kulturellen Perspektive vielleicht Fragen angestoBen und Sichtweisen verdndert hat.
(...) Spatere Kontakte mit den Schulen (...) lieferten Indizien fiir eine stirkere Be-
riicksichtigung der multikulturellen Situation® (236).

,.Die Ubernahme eines unreflektierten Multikulturalismus ist ebenso zu iiberwinden
wie die Ubernahme eines unreflektierten Universalismus. (...) Wichtig wire auch
die Entwicklung einer abgestuften Lernzielhierarchie fiir interkulturelles Lernen,
damit Lehrer und Schiiler nicht sogleich mit Anspriichen konfrontiert werden, die
sie iiberfordern miissen. (...) Ein Desiderat sind situationsnahe Erérterungen von
‘ErziehungsmafBnahmen’ zur Konkretion von Zielen und Methoden. Demselben
Zweck konnten wissenschaftliche kommentierte Projektbeschreibungen aus der Praxis
dienen, die mogliche Varianten von interkultureller/antirassistischer Erziechung ver-
deutlichen” (Auernheimer u.a. 1996, 240)

Interkulturelles Lernen im Deutschunterricht

,yJAdressaten interkultureller Erziehung sind alle in einer multikulturellen und mehr-
sprachigen Gesellschaft zusammenlebenden Menschen. Hieraus folgt in bezug auf
sprachliche Bildung, daB nicht nur ‘Hilfen’ fiir Migrantenkinder wie beispielsweise
Deutsch als Zweitsprache, sondern vor allem neue Inhalte und Methoden im ge-
meinsamen Unterricht Gegenstand interkulturellen Unterrichts sind. Daraus erge-
ben sich auch Verdnderungen fiir die ‘einheimischen Kinder’ durch einen erweiter-
ten Zugang zur Sprache® (Luchtenberg 1994, 5).
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Interkulturelle Kommunikation

,,Geht man nach den vielen Titeln und Uberschriften, die sich vorgeblich der Frage-
stellung angenommen haben, kann man je nach Erwartung arge Enttduschungen
erleben, (...) wenn es keine hard fact aus der Kommunikation selbst gibt, sondern
Anekdoten, Stereotypen und Mythen als Belege dienen; wenn Schliisse gezogen
werden, die aus Teilnehmerperspektive keinesfalls nachzuvollziehen sind, sondern
bestenfalls Beobachterinferenzen, schlechtestenfalls reine Spekulation sind; (...)
wenn interkulturelles Kommunizieren als apriori konfliktuds gilt (Hinnenkamp
1994, 23).

Von den etwa 800 iiberwiegend angloamerikanischen Verdffentlichungen aus den
Jahren 1982 bis 1993, die in der Studienbibliographie von HinnENkaMP (1994) ver-
zeichnet sind, beschéftigen sich nur wenige mit Deutsch als Fremd- oder Zweit-
sprache, so daf} iiber Schlagworter und Indices nach auswertbaren Veréffentlichun-
gen aus anderen Bereichen gesucht werden muB.

Giinther, Susanne: Sprache und Geschlecht. Ist Kommunikation zwischen Frauen
und Ménnern interkulturelle Kommunikation? Linguistische Berichte 1992, H. 138,
123-143.

Hinnenkamp, Volker: Interkulturelle Kommunikation. Heidelberg: Groos 1994.
(Studienbibliographien Sprachwissenschaft. 11). ISBN 3-87276-716-X

Luchtenberg, Sigrid: Interkultureller Sprachunterricht Deutsch. Ansdtze und Per-
spektiven. In: Reich/Pérnbacher, Hg. (1993), 61-84.

Rost-Roth, Martina: Deutsch als Fremdsprache und Verstindigungsprobleme in der
interkulturellen Kommunikation. In: Dittmar/Rost-Roth, Hg. (1995), 245-270.

Rost-Roth, Martina: Verstindigungsprobleme in der interkulturellen Kommunikation.
Ein Forschungsiiberblick zu Analysen und Diagnosen in empirischen Untersuchun-
gen. Zeitschrift fiir Literaturwissenschaft und Linguistik. 24.1993, H. 93, 9-45.

Interkultureller Sprachunterricht Deutsch

,Die zentrale Aufgabe der interkulturellen Sprachdidaktik besteht darin, die Ergeb-
nisse der Forschung aufzugreifen, sie auf didaktische Anwendungs- und Ubertragungs-
moglichkeiten hin zu iiberpriifen und so fiir den interkulturellen Sprachunterricht
fruchtbar zu machen® (Kupfer-Schreiner 1994, 57).

Die Entwicklung einer Didaktik interkultureller sprachlicher Bildung steht im
Zentrum der umfangreichen Studie von LUCHTENBERG (1994), die darunter ,,eine kon-
tinuierliche Auseinandersetzung und Beschéftigung mit Sprachen und ihren sozio-
kulturellen Implikationen in allen Fachern und im Schulalltag versteh(t) mit dem
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Ziel der Ausbildung kommunikativer Kompetenz fiir interkulturelle Interaktion und
der Sensibilisierung fiir Sprachen in einer mehrsprachigen Gesellschaft™ (96). Den
Rahmen bilden dabei einerseits eine ausfiihrliche Situationsanalyse, die die Folgen
»individueller Zweisprachigkeit und gesellschaftlicher Mehrsprachigkeit als einer
relevanten Kategorie in einer vor allem durch Migration multikulturell gewordenen
Gesellschaft” (10) fiir Schule und Unterricht herausarbeitet, und andererseits am Bei-
spiel des Deutsch- und Sachunterrichts eine empirische Lehrplan- und Schulbuch-
analyse, deren Ergebnisse durch die Untersuchung von FrREY/FunrManN (1995) er-
ginzt werden. Wichtige Ansatzpunkte zur Verdnderung eines monolingual und
monokulturell ausgerichteten Deutschunterrichts bieten die Ausfithrungen zu den
Varietiten des Deutschen als Ausdruck innersprachlicher Mehrsprachigkeit und
die Darstellung der Verbindung von Sprache und Kultur in den Bereichen ver-
sprachlichtes Alltagswissen, Idiomatik, nonverbale Kommunikation und zum Zu-
sammenhang von Sprache und Verhalten in Interaktionssituationen.

Babel, Helene; Horschinegg, Jiirgen: Meine Sprache — deine Sprache. Die Sprache
als Ansatzpunkt Interkulturellen Lernens. In: Hackl, Bernd (Hrsg.): Miteinander ler-
nen. Interkulturelle Unterrichtsprojekte in der Schulpraxis. Innsbruck: Osterreichi-
scher StudienVerlag 1993, 88—104.

Frey, Andreas; Fuhrmann, Judith: Interkulturelle Elemente in Sprachbiichern. Not-
wendigkeit und Probleme an der Grundschule. Landau: Empirische Padagogik 1995.
(Berichte des Zentrums. 14). ISBN 3-931147-13-4

Gogolin, Ingrid: Interkulturelles sprachliches Lernen. Uberlegungen zu einer Neuori-
entierung der allgemeinen sprachlichen Bildung. Deutsch lernen 17.1992, 183-197.

Gogolin, Ingrid: Vielsprachige Klassen — einsprachiger Unterricht. Uber eine Vari-
ante von Sprachvariation. In: Klotz, Peter; Sieber, Peter (Hrsg.): Vielerlei Deutsch.
Umgang mit Sprachvarietéten in der Schule. Stuttgart: Klett 1993, 192-203.

Grabmiiller, Karin u.a.: Interkulturelles Lernen. Deutsch — 5. Schulstufe. Bd. I-IV.
Wien: Bundesministerium fiir Unterricht und Kunst 1992.
Bd I: Ich — du — wir. Bd. II: Mérchen. Bd. III: Sprache. Bd. IV: Familie.

Grabmiiller, Karin u.a.: Interkulturelles Lernen. Deutsch — 6. Schulstufe. Bd. I-IV.
Wien: Bundesministerium fiir Unterricht und Kunst 1994.
Bd I: Schule. Bd. II: Wohnen. Bd. III: Gefiihle. Bd. IV: Tiere.

Hornung, Antonie: Fremdheit im Eigenen. Eine Skizze iiber Schreiben im (inter-
kulturellen) Unterricht. In: Oomen-Welke, Hg. (1994), 334-342.

Ivo, Hubert: Fiir einen ,liberalen Umgang mit Fremden®. Vorbemerkungen zu einer
allgemeinen Theorie muttersprachlicher Bildung. In: Oomen-Welke, Hg. (1994), 50-60.
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Ivo, Hubert: Muttersprache — Identitdt — Nation. Sprachliche Bildung im Spannungs-
feld zwischen einheimisch und fremd. Opladen: Westdeutscher Verlag 1994. ISBN
3-531-12492-7

Kupfer-Schreiner, Claudia: Sprachdidaktik und Sprachentwicklung im Rahmen inter-
kultureller Erziehung. Das Niirnberger Modell; ein Beitrag gegen Rassismus und
Auslanderfeindlichkeit. Weinheim: Deutscher Studien Verlag 1994. ISBN 3-89271-
512-2

Linke, Angelika; Oomen-Welke, Ingelore: Herkunft, Geschlecht und Deutschunter-
richt. oben —unten, von hier — von anderswo, ménnlich — weiblich. Freiburg: Fillibach
1995. ISBN 3-931240-01-0

Luchtenberg, Sigrid: Interkulturelle sprachliche Bildung. Zur Bedeutung von Zwei-
und Mehrsprachigkeit fiir Schule und Unterricht. Miinster: Waxmann 1994. (Inter-
nationale Hochschulschriften. 117). ISBN 3-89325-254-1

Luchtenberg, Sigrid: Zweisprachigkeit und interkultureller Unterricht. In: Oomen-
Welke, Hg. (1994), 206-212.

Oomen-Welke, Ingelore: Deutscher Unterricht als (inter)kulturelle Praxis. In: Bre-
merich-Vos, Albert (Hrsg.): Handlungsfeld Deutschunterricht im Kontext. Frankfurt
am Main: Diesterweg 1993, 142—-167.

Oomen-Welke, Ingelore: Von der Niitzlichkeit der vielen Sprachen, auch im Deutsch-
unterricht. In: Peyer, Ann; Portmann, Paul R. (Hrsg.): Norm, Moral, Didaktik. Die
Linguistik und ihre Schmuddelkinder. Eine Aufforderung zur Diskussion. Tiibin-
gen: Niemeyer 1996, 291-316.

Oomen-Welke, Ingelore: Umrisse einer interkulturellen Didaktik fiir den gegenwir-
tigen Deutschunterricht. Der Deutschunterricht 43.1991, H. 2, 6-27. (gekiirzt auch
in: Oomen-Welke, Hg. 1994, 170-180).

Oomen-Welke, Ingelore (Hrsg.): Briickenschlag. Von anderen lernen — miteinander
handeln. Stuttgart: Klett 1994. (Deutsch im Gespréch). ISBN 3-12-311270-5

Oomen-Welke, Ingelore; Schiittoff, Nicolas: Unterricht Deutsch. Bausteine einer
Zukunft fiir alle. Praxis Deutsch, 20.1993, H. 120, 4-7.

Pommerin, Gabriele u. a.: Kreatives Schreiben. Handbuch fiir den deutschen und
interkulturellen Sprachunterricht in den Klassen 1-10. Weinheim: Beltz 1996. (Beltz
Praxis). ISBN 3-407-62323-2

Sitta, Horst: Schreiben im Muttersprach- und im Zweitsprachunterricht unter der
Perspektive integrierter Sprachdidaktik. In: Gelmi/Saxalber, Hg. (1992), 102—126.
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Soukup, Katharina: ,,Das hab’ alles ich geschrieben!” Wie Primarschulkinder in
einer Schreibwerkstatt ihre Herkunft und ihre Umwelt reflektieren. Jb fiir Padago-
gik 1996, 295-321.

Wintersteiner, Werner: Der Deutschunterricht und die Uberwindung des Konzepts
der ,,Muttersprache®. In: Huber, Josef, Huber-Kriegler, Martina; Heindler, Dagmar
(Hrsg.): Sprachen und kulturelle Bildung. Beitrdge zum Modell Sprach- & Kulturer-
ziehung. (Berichte, Reihe III, Nr. 2). Graz: Zentrum fiir Schulentwicklung 1995,
81-90.

Der Vermittlung des Schreibens im interkulturellen Sprachunterricht als Teil einer
umfassenden Sprachkompetenz ist das Handbuch von PoMMERIN U. A. (1996) gewid-
met. Ausgehend von der grundsitzlichen Moglichkeit gegenseitigen Lernens wer-
den ,,zum einen in einer systematischen Ubersicht (...), zum anderen in ihrer metho-
dischen Anwendung mit entsprechenden Zwischenschritten und konkreten Text-
beispielen (...) vor allem solche Techniken und Verfahren des Kreativen Schreibens
(dokumentiert), die sich fiir Klassen mit einer multikulturellen Zusammensetzung
eignen: Dies sind nach unserer Erfahrung vor allem assoziative Verfahren, verbunden
mit visuellen oder literarischen Schreibvorlagen oder einem einzigen Schliisselbe-
griff“ (11). Das Buch setzt sich auch mit Merkmalen des Kreativen Schreibens und
mit Mdglichkeiten der Koordination kreativer und systematischer Schreibphasen aus-
einander, behandelt Probleme der Fehlerbewertung und -korrektur und stellt didak-
tische Prinzipien zum Umgang mit Schiilertexten vor, die Verbesserungen im Rah-
men redaktioneller Uberarbeitungen anstreben. Zahlreiche Ubersichten, Beispiele und
Projektvorschlige schaffen tragfahige Verbindungen zwischen Theorie und Praxis.

Deutsch als Zweit- und als Fremdsprache

Barkowski, Hans: Prinzipien Interkulturellen Lernens und ihre Bedeutung fiir die
Vermittlung des Deutschen als Zweitsprache. In: Dittmar/Rost-Roth, Hg. (1995),
271-282.

1¢¢

Barkowski, Hans: ,,Setz dich zu mir, mein Kamel!* Interkulturelles Lernen und Lehren
und der Erwerb des Deutschen als Zweitsprache. Deutsch lernen 17.1992, 144-166.

Byram, Michael: Analysieren, Beschreiben und Verstehen einer fremden Kultur. In:
Apeltauer, Ernst (Hrsg.): Aus Erfahrung lernen. Exkursionen und Auslandspraktika
im Bereich Deutsch als Zweit- und Fremdsprache. Baltmannsweiler: Schneider
Hohengehren 1994, 17-45.

Dittmar, Norbert; Rost-Roth, Martina (Hrsg.): Deutsch als Zweit- und Fremdspra-
che. Methoden und Perspektiven einer akademischen Disziplin. Frankfurt am Main:
Lang 1995. (Werkstattreihe Deutsch als Fremdsprache. 52). ISBN 3-631-48365-1
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Egger, Kurt: Schreiben in zwei Sprachen. Gleicher Inhalt — Verschiedene Worter?
In: Gelmi/Saxalber, Hg. (1992), 127-142.

Fliigel, Christoph: Horverstehen und Leseverstehen im Muttersprach- und Zweit-
sprachunterricht unter der Perspektive integrierter Sprachdidaktik. In: Gelmi/Saxalber,
Hg. (1992), 143—153.

Furch, Elisabeth: Lernspiele zum Spracherwerb fiir Kinder, deren Muttersprache
eine andere als Deutsch ist. In: Gaul}, Rainer; Harasek, Anneliese; Lau, Gerd (Hrsg.):
Interkulturelle Bildung — Lernen kennt keine Grenzen. Bd. 2: Praxisbeispiele. Wien:
Jugend und Volk 1994, 235-250.

Gelmi, Rita; Saxalber, Annemarie (Hrsg.): Integrierte Sprachdidaktik: Mutterspra-
che — Zweitsprache. Theoretische Beitrdge. Bozen: Padagogisches Institut 1992.
(Beitrdge zu Erziehung und Unterricht in Siidtirol. 3).

Gelmi, Rita; Saxalber, Annemarie (Hrsg.): Integrierte Sprachdidaktik: Mutterspra-
che — Zweitsprache. Unterrichtserfahrungen an der Oberschule. Bozen: Padagogi-
sches Institut 1992. (Beitrdge zu Erziehung und Unterricht in Siidtirol. 4).

Héaussermann, Ulrich; Piepho, Eberhard: Aufgaben-Handbuch Deutsch als Fremd-
sprache. Abrif einer Aufgaben- und Ubungstypologie. Miinchen: Iudicium 1996.
ISBN 3-89129-369-4

Holscher, Petra; Rabitsch, Erich (Hrsg.): Methoden-Baukasten Deutsch als Fremd-
und Zweitsprache. Frankfurt/Main: Cornelsen Scriptor 1993. ISBN 3-589-21043-5

Horn, Dieter; Tumat, Alfred J.: Deutsch als Zweitsprache fiir Minderheitenkinder. In:
Lange, Giinter; Neumann, Karl; Ziesenis, Werner (Hrsg.): Taschenbuch des Deutsch-
unterrichts. Grundfragen und Praxis der Sprach- und Literaturdidaktik. Bd. 1. 5., vollst.
iiberarb. Aufl. Baltmannsweiler: Schneider Hohengehren 1994, 325-345.

Huth, Manfred (Hrsg.): Hits flir den Unterricht. Deutsch als Zweitsprache (DaZ), Deutsch
als Fremdsprache (DaF). Das schnelle AOL-Nachschlagewerk. Bd. 4. Baltmannsweiler:
Schneider Hohengehren; Lichtenau: AOL 1994. ISBN 3-87116-942-0

Martorano, Fabio; Rizzoli Teutsch, Irene: Integrierte Sprachdidaktik: Mutterspra-
che — Zweitsprache. Unterrichtseinheiten fiir die Mittelschule. Bozen: Pédagogi-
sches Institut 1992. (Beitrdge zu Erziehung und Unterricht in Siidtirol. 5).

Neumann, Gertrud: Sprachenlernen im Interkulturellen Kontext. In: Gaul3, Rainer;
Harasek, Anneliese; Lau, Gerd (Hrsg.): Interkulturelle Bildung — Lernen kennt kei-
ne Grenzen. Bd. 1: Eine Einfithrung. Wien: Jugend und Volk 1994, 211-231.

Piepho, Hans-Eberhard: Grundschuldeutsch als Fremdsprache und Lerngrammatik.
In: Carli, Augusto u. a. (Hrsg.): Zweitsprachlernen in einem mehrsprachigen Gebiet.
Grundlagen und Perspektiven fiir ein neues Curriculum. (Bozen) 1995, 217-229.
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Pommerin, Gabriele: Didaktik des Deutschen als Fremdsprache. In: Borrelli, Hg.
(1992), Teil I, 108—124.

Rosch, Heidi: Deutsch als Zweitsprache (DaZ) und interkultureller Deutschunter-
richt. Ein Blick zuriick in die Zukunft der Deutschdidaktik. In: Steinmiiller, Ulrich
(Hrsg.): Deutsch international und interkulturell. Aspekte der Sprachvermittlung
Deutsch als Zweit-, Fremd- und Fachsprache. Frankfurt am Main: Verlag fiir Inter-
kulturelle Kommunikation 1993, 7-21.

Rosler, Dietmar: Deutsch als Fremdsprache. Stuttgart: Metzler 1994. (Sammlung
Metzler. 280). ISBN 3-476-10280-7

Rosler, Dietmar: Deutsch als Fremd- und Zweitsprache. Gemeinsamkeiten und Un-
terschiede. In: Dittmar/Rost-Roth, Hg. (1995), 149-160.

Steinmann, Siegfried: Vorurteile? Ja, bitte! Pladoyer fiir den redlichen Umgang mit
Vorurteilen im Fremdsprachenunterricht. Zielsprache Deutsch 23.1992, 217-224.

Ziel des Aufgabenhandbuchs DaF von HAussermMaANN/PiepHO (1996) ist es, an 291
Beispielen in 14 Kapiteln ,,das Auswihlen, aber auch das Erfinden von Aufgaben
und Ubungen leicht und lehrbar zu machen.“ Die Beispiele entstammen DaF-
Lehrwerken und Materialien, das Buch ist aber dariiberhinaus eine Fundgrube fiir
den Deutsch- und Fremsprachenunterricht allgemein und bietet zahlreiche Anre-
gungen fiir interkulturelles Lernen, auch wenn nur ein Kapitel Aufgaben und Ubun-
gen zu diesem Prinzip gewidmet ist. Ein ,,didaktisches Alphabet behandelt fiir die
Anwendung des Handbuchs wichtige Themen, wie ‘Sprachverstand’, autonomes
Lernen, Binnendifferenzierung, Mnemotechnik, Lernen durch Lehren, Sozialformen
im Sprachunterricht und Unterrichtsinhalte. Interkulturelle Einsichten konnen ver-
mittelt werden durch Beschiftigung mit den Grenzen und Ubereinstimmungen von
personlichen Erfahrungen und individuellem Wissen, durch MutmafBungen iiber
Vorurteile und Gespréche iiber Frieden, durch Nachdenken iiber Wortgebrauch und
Begriffsumfang sowie iiber die Reichweite gesellschaftlicher Spielregeln, verbun-
den mit Aufgaben und Ubungen ,zur freieren Entfaltung der Lese-Intelligenz®, zur
schriftlichen Arbeit und ,,zum experimentellen Verstehen und Schreiben®.

»Aufgaben, die zu interkulturellem Lernen fiihren, sind (...) einerseits darauf ge-
richtet, die Lernenden zu veranlassen, eigenes Denken und Fiihlen zu &uBlern und
die eigene Welt zu erldutern. (...) Sie sind andererseits darauf gerichtet, daf3 sich die
Lernenden darin iiben, Nichtverstandenes oder Befremdliches zum Anlaf} fiir be-
harrliches Fragen zu nehmen und dabei zu beriicksichtigen, was Deutsche wahr-
scheinlich ungewdhlich finden. (...) SchlieBlich ist interkulturelles Lernen auch ein
Weg, den eigenen Horizont um die Dimensionen zu erweitern, die notwendig sind,
wenn man sich bemiiht, Fremdes nicht durch enge Deutungsmuster zu verfalschen,
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sondern zu erkennen, indem man es so stehen 14Bt, wie man die eigene Kultur und
Personlichkeit gewiirdigt wissen mochte (Haussermann/Piepho 1996, 400).

Spiele zum interkulturellen Lernen

Rademacher, Helmolt; Wilhelm, Maria: Spiele und Ubungen zum interkulturellen
Lernen. Berlin: VWB-Verlag 1991. ISBN 3-927408-71-9

Rademacher, Helmolt: Spielend interkulturell lernen? Wirkungsanalyse von Spie-
len zum interkulturellen Lernen bei Jugendbegegnungsprogrammen. Berlin: VWB-
Verlag 1991. ISBN 3-927408-70-0

Ein wichtiges Medium interkultureller Erziehung allgemein und interkultureller
sprachlicher Bildung sind Spiele, und zwar sowohl Rollen-, Interaktions- und Plan-
spicle (Beispiele bei Rademacher/Wilhelm 1991) als auch Wissens-, Kommunika-
tions- und Sprachspiele, wie die folgenden:

Tausendsassa. 2., iiberarb. u. erw. Aufl. 1991 von Hartmut Weber.
Bezugsquelle: Pddagogik-Kooperative e.V., Goebenstrafle 8, D-28209 Bremen

Dieses kooperative Priifungs- und Bewéhrungsspiel fiir 2 bis 12 Personen ab § Jah-
ren enthdlt 160 Aufgaben- und Aktionskarten, die Gliick oder Pech bringen bzw. zur
Ldsung der unterschiedlich schwierigen Aufgaben entweder Fingerspitzengefiihl und
gute Konzentration, pantomimische oder schauspielerische Fahigkeiten oder sprach-
liches Ausdrucksvermogen, aber auch gemeinsame Aktionen erfordern.

Never Ending Stories. Das kreative Geschichtenerzéhlspiel.
Bezugsquelle: Vielhabers Auswahl, Postfach 101503, D-41415 Neuss

Hauptbestandteil des 1994 in England erschienenen Spiels (mit deutscher Spielan-
leitung) fiir 2 bis 4 Personen ab 6 Jahren sind 48 sechseckige Bildkarten mit Perso-
nen, Orten, Gegenstdnden, Ereignissen und Aktionen, die nach bestimmten Regeln
miteinander kombinierbar sind, so da8 auf dem Spielplan und miindlich oder schrift-
lich erzdhlt immer wieder andere gemeinsame (realistische, abenteuerliche oder
phantastische) Geschichten entstehen, die ein gutes, boses, trauriges oder iiberra-
schendes Ende haben konnen.

Na, typisch! (Oko-Spiele) 1996 von Uschi und Franz Scholles.
Bezugsquelle: Oko-Spiele-Verlag, Batterieweg 42 f, D-53424 Remagen

Das Kommunikationsspiel fiir 2 bis 30 Personen ab 16 Jahren enthdlt Karten mit

Behauptungen iiber Ménner, Frauen und Beziehungen sowie mit Beschreibungen
von Verhaltensweisen, die als typisch ménnlich oder weiblich bewertet werden sol-

ade 197 - 12



Wege zum interkulturellen Lernen im Deutschunterricht

len. Entsprechende Karten zum Thema Inlédnder/Auslédnder konnten im Unterricht

entwickelt werden.

OH. (Egetmeyer) 1989 von Ely Raman, 88 Bildkarten mit Ausschnitten aus dem
tiglichen Leben und 88 Wortkarten mit Substantiven, Verben und Adjektiven.

Saga. (Egetmeyer) 1989 von Ely Raman, 55 Bildkarten mit Personen, Orten und
Gegenstdnden aus der Welt der Mérchen Mythen und Legenden.

Ecco. (Egetmeyer) 1991 von John David Ellis, 99 Bildkarten mit abstrakten Miniatur-

gemaélden.

Habitat. (Egetmeyer) 1993 von Christian Gronau, 88 Bildkarten iiber Mensch und

Natur.

Persona. (Egetmeyer) 1994 von Ely Raman, 77 Bildkarten mit Portraits aus vielen
Kulturen und 33 Aktionskarten fiir Beziehungen und Handlungen.

Morena. (Egetmeyer) 1996 von Walde Mar,
88 Bildkarten mit Szenen aus dem Stam-
mesleben im brasilianischen Regenwald
und 22 Spurenkarten fiir Begegnungen.
Bezugsquelle: Moritz Egetmeyer, Postfach 1251,
D-79196 Kirchzarten

Bildliche, ikonisch-symbolische, sprachli-
che Impulse in Spielkartengrofle bieten
sechs ungewohnliche Spiele, die einzeln
oder miteinander kombiniert eingesetzt
werden konnen. Sie zeigen Vertrautes und
Fremdes, Beruhigendes und Erregendes,
Friedliches und Bedrohliches und regen an
zum ,.sprachlosen” Herstellen von gedach-
ten oder gefiihlten Zusammenhéingen, zum
Legen von Bildgeschichten, zum Rollen-
spiel zum gemeinsamen Erzéhlen und Dis-
kutieren und zum spielerischen oder sach-
bezogenen Schreiben.

Der multikulturelle Mitbtirger

Sein Hemd — aus Korea

Seine Schuhe - aus Taiwan
Seine Blumen - aus Holland
Sein Taschenrechner —aus Japan
Sein Kaffee aus — Kolumbien
Seine Cola — aus den USA

Seine Pizza — vom Italiener

Sein Kebab — vom Tiirken

Seine Ténze — aus Brasilien
Seine Meditation — aus Indien
Seine Zahlen — arabisch

Seine Schrift — lateinisch

Sein Christus — ein Jude

Sein Nachbar — nur ein Auslinder

(Umgestaltet nach einer Vorlage
in Holscher, Hg. 1994)

&5 Friedrich Janshoff ist Spezialist fir Bibliographisches und freier Mitarbeiter der »ide;

Mooshurgerstrale 47, 9201 Krumpendorf.
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Die Rechtschreibreform
Ihre Folgen — ihre Verfolger

Dieser Beitrag wurde in der alten Schreibweise verfat. Anschliefend wurden — ausge-
nommen in den zitierten Texten — jene Textstellen durch Unterstreichung, Kursivschrift
und Fettdruck markiert, bei denen sich nach der neuen Schreibweise etwas andert, und
zwar auf folgende Arten:

(___) Die neue Schreibung steht anstatt der alten.

[/ Die neue Schreibung ist eine Alternative neben der alten, weiterhin gultigen.
<> Das Komma muB nicht, kann aber gesetzt werden.

1. Die Situation
Entscheidungen

1996 sind alle Entscheidungen beziiglich der Rechtschreibreform und ihrer Durch-
fiihrung gefallen. Nachdem Anfang dieses Jahres die deutsche Kultusministerkonfe-
renz noch letzte Schreibkorrekturen angebracht hatte, wurde am 1. Juli 1996 von
Deutschland, Osterreich, der Schweiz, Liechtenstein und einer Reihe von Landern,
in denen Deutsch Minderheitensprache ist, eine zwischenstaatliche Erklarung zur
Neuregelung der deutschen Rechtschreibung unterzeichnet. Im August bestétigte
die Kultusministerkonferenz angesichts des Protests deutscher Schriftsteller und
Publizisten in der sogenannten ,,Dresdner Erklarung™ diese Entscheidung. Die Neu-
regelung soll in den staatlichen Institutionen am 1. August 1998, in Osterreich spi-
testens im September 1998 zu Beginn des Schuljahres in Kraft treten.

Das bedeutet das Ende der jahrzehntelang sich dahinziehenden Reformbemii-
hungen und den Beginn der orthograph/fischen Planung fiir die néchsten Jahre: Bis
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1998 gibt es eine Pilotphase — in Osterreich geprigt durch intensive einschligige
Lehrerfortbildungsaktivitdten —, bis zum Jahr 2005 eine Simultanphase, in der alte
und neue Schreibung nebeneinander existieren; ab 2005 gilt nur mehr die neue Schrei-
bung.

Reaktionen

Bei dem sozialen Stellenwert und der ebenso wichtigen schulischen Funktion, die
die Rechtschreibung in unserer Gesellschaft einnimmt, war mit entsprechenden
Reaktionen zu rechnen. Soweit sich derzeit aus personlichen Reaktionen und 6ffentli-
chen AuBerungen z. B. in Leserbriefen erschlieBen 1iB(ss)t, herrscht bei Lehrerlnnen
und SchiilerInnen eine gewisse Erleichterung tiber die groBere Klarheit bei Regula-
ritdten vor allem der Getrennt- und Zusammenschreibung, der GroB- und Klein-
schreibung und der Kommasetzung, verbunden mit Skepsis einerseits und vorsichti-
ger Bereitschaft andererseits.

Dieser produktiven Unsicherheit steht die absolute Sicherheit vieler Intellektu-
eller und vor allem jener prominenten deutschen und &sterreichischen Autorlnnen
gegeniiber, die sich mit betrdchtlichem Emotionspotential dezidiert gegen die Re-
form ausgesprochen haben — die e(E)rsteren, indem sie auf der Frankfurter Buch-
messe die Resolution einer Gruppe um den oberbayerischen Deutschlehrer Fried-
rich Denk unterschrieben und indem sich einige von ihnen zusétzlich im Wochen-
magazin »Der Spiegel« dullerten, die 1(L)etzteren, indem sie sich diesem Protest
anschlossen und ebenfalls in einem Wochenmagazin — dem Osterreichischen »News« —
diesen auch unters Volk bringen konnten. Dadurch ist derzeit die gesamte offentli-
che Atmosphire in Rechtschreibangelegenheiten emotionalisiert, was natiirlich eine
sachliche Auseinandersetzung mit dem Konfliktgegenstand erschwert. Das zeigt sich
vor allem daran, dal(ss) die Inhalte der Reform so gut wie nicht zur Diskussion
stehen, und wenn, dann sind es marginale Randerscheinungen, wie etwa die ,,d%-
Angelegenheit. Dariiber wird weiter unten noch zu sprechen sein. Die strukturellen
Anderungen existieren in dieser Auseinandersetzung bestenfalls am Rande.

2. Die Reform

Gliederung und Neues

Gerade daran ist aber die amtliche Regelung zu messen. Man sollte wenigstens,
bevor man dafiir oder dagegen ist, das vorliegende Regelwerk in seiner Gesamtheit
wahrnehmen und analysieren. Das Regelwerk besteht aus einem Regelteil und einer
Wortliste, in der die Neuerungen in der Schreibweise eigens angemerkt sind. Der
Regelteil ist nach den verschiedenen Ebenen der Orthograph/fie gegliedert. Im
f(F)olgenden der Aufbau des Regelteils mit den wichtigsten Neuerungen:
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A. Laut-Buchstaben-Zuordnungen
,»88°-,,B3“-Schreibung: ,,ss“ nach kurzem Vokal (Gasse), ,,B8 nach langem Vokal
(Stra3e) und Diphthong (heif3)
Alternativen in der Schreibung bestimmter Buchstaben bzw. Buchstabenkombi-
nationen bei Fremdwortern: Nebeneinander von originaler und integrierter, der
deutschen Sprechweise angeglichener Form (Mayonnaise — Majonése)

B. Getrennt- und Zusammenschreibung
Genaue Unterscheidung von Zusammensetzungen (Komposita) und Wortgruppen
mit getrennter Schreibung: Verbguppen (Eis laufen, kalt stellen, kennen lernen,
zueinander finden), Adjektivgruppen (eisig kalt, griingelbe/griin-gelbe Muste-
rung)

C. Schreibung mit Bindestrich
Klare Regelungen bei der Schreibung von Wortgruppen, die Eigennamen enthalten
Klare Regelungen bei der Schreibung von Ableitungen, die Eigennamen enthalten

D. Grof3- und Kleinschreibung
Formale Vereinheitlichung der GroBschreibung bei Nominalgruppen (das Beste,
der Einzige) und Pripositionalgruppen (im Ubrigen) mit einigen Alternativ-
moglichkeiten (aufs d4/Aulerste)

E. Zeichensetzung
Klar gegliederte Darstellung der Satzzeichen und ihrer Funktionen
Neuregelungen beim Komma: Normalerweise kein Komma vor ,,und®, ,,oder*
und anderen nebenordnenden Konjunktionen; es kann aber aus bestimmten Griin-
den auch gesetzt werden; das g(G)leiche gilt fiir Infinitiv- und Partizip-Gruppen;
klare Regelung der Kommasetzung neben Anfithrungszeichen

F. Worttrennung am Zeilenende
Klare Regelung der Trennungsregeln; im b(B)esonderen Auflosung der Untrenn-
barkeit des ,,st (Trennung ,,Wes-te* wie ,, Wes-pe®)

Teil II enthdlt das Worterverzeichnis: Es ,,fiihrt den zentralen rechtschreiblichen
Wortschatz in alphabetischer Reihenfolge an® (siehe dort S.11).

Was hat die Reform gebracht?

Das Regelwerk bietet eine verbindliche zusammenfassende Darstellung der Recht-
schreibregeln, die in der deutschen Sprache gelten, und das in relativ kurzer, kom-
primierter Form.
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Es enthdlt im Vergleich zur bisher geltenden Rechtschreibung eine Reihe von
formalen Vereinheitlichungen und damit Vereinfachungen der Schreibung, insbe-
sondere in den Bereichen Getrennt- und Zusammenschreibung, GroB- und Klein-
schreibung und Worttrennung am Zeilenende.

Dadurch wird der Gultigkeitshbereich allgemeiner und weitreichender (weit rei-
chender) Regeln wesentlich erweitert, wiahrend die Zahl von Einzelfestlegungen
und sogenannten ,,Ausnahmen* stark eingeschrankt worden ist. Das erleichtert das
Erlernen und Behalten der nunmehr vereinfachten Regularitdten und verringert so
die Unsicherheit der Schreibenden.

Im Gegensatz zu den bisher festgelegten eindeutigen Normen gibt es nun auch
die Moglichkeit von Alternativen bzw. Varianten in der Rechtschreibung. Hier sind
vor allem die Alternativen in der Komma-Setzung zu nennen. Dies stellt nicht nur
eine weitere Erleichterung fiir die Lernenden und Schreibenden dar, sondern bietet
gleichzeitig auch die Mdoglichkeit differenzierter stilistischer Gestaltung von Text-
abschnitten entsprechend den Ausdrucksabsichten des Schreibenden.

Die Zahl der tatsachlichen Anderungen in einem durchschnittlichen allgemein-
sprachlichen Text ist minimal und bietet daher sowohl geistig-psychologisch als
auch technisch keine groBBeren Schwierigkeiten, insbesondere wenn man an die schnel-
len und einfachen Korrekturmoglichkeiten in Computerprogrammen denkt. Es ist
eine konservative Reform, die nach Aussage ihrer Vertreter eine mdglichst ,,sanfte®
Umstellung zum Ziel hat. Dresdner Erklarung: ,,Sie stellt die Sprache nicht auf den
Kopf, sondern beseitigt behutsam Ungereimtheiten, die sich in 100 Jahren entwik-
kelt haben.* Klaus Heller: ,,Einschneidende Mallnahmen, die das historisch gewach-
sene Schriftbild der deutschen Sprache verdndern wiirden, sind nicht vorgesehen.*
(In: Die neue deutsche Rechtschreibung. Was ist neu? Was bleibt?)

Die Differenz zwischen alter und neuer Rechtschreibung 16st automatisch die
Reflexion iiber die Funktion und den Sinn von Rechtschreibregeln aus, vor allem
iiber den Sinn des ,,richtig-falsch“-Bewertungssystems im schulischen Bereich und
bei der Beurteilung der Personlichkeit eines Menschen aufgrund seiner Rechtschreib-
leistung im beruflichen Bereich: Was gestern noch richtig war, ist heute falsch, und
umgekehrt.

Im Rahmen der rechtschreibinternen Reflexion konnen diese Uberlegungen zu
einer Scharfung des Sprachbewuf(ss)tseins und zum Ausbau der eigenen sprach-
lich-stilistischen Gestaltungsmoglichkeiten fithren. Zum einen dadurch, dal man
sich der stilistischen Funktionen der Schreibung von Wortern bewufl(ss)t wird und
dieses Wissen auch bewuf3(ss)t einsetzt, zum anderen durch die Einsicht, dali(ss) die
Rechtschreibung nicht die deutsche Sprache ist, sondern lediglich ihr — wenn auch
nicht unwichtiger — unwichtigster Bereich, und dafi(ss) es fiir den Menschen viel
wesentlicher ist, seine sprachlichen Gestaltungsmoglichkeiten auszubauen, damit
er seine Sprachintentionen addquat und wirkungsvoll in Sprache umsetzen kann.
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Damit ist auch der Stellenwert der Rechtschreibung festgelegt: Sie soll soweit (so
weit) stimmen, dal3(ss) die Ausdrucksabsicht eines Textes nicht verfalscht wiederge-
geben wird. Dafi(ss) halboffentliche/halb_offentliche und 6ffentliche Texte perfekt
,rechtgeschrieben sein sollen, ist wohl ohnehin klar.

Die Reform fordert aber auch die Reflexion und Diskussion Uber den gesell-
schaftlichen Stellenwert der Rechtschreibung und iiber die Fragen, die damit zu-
sammenhingen: Warum wird die Personlichkeit bzw. die Intelligenz, die Kompe-
tenz und Leistungsfahigkeit eines Menschen z. B. bei Bewerbungen nach seiner
Rechtschreibleistung beurteilt? Warum glauben sehr viele, daB3(ss) die Rechtschrei-
bung die deutsche Sprache schlechthin ist? Warum ist die Rechtschreibung eine
derart heilige Kuh, daf(ss) selbst literarische Autoren, Wissenschaftler und Intellek-
tuelle verschiedenster Bereiche mit {iberzogener Emotionalitdt auf geringfiigige
Anderungen in diesem Bereich reagieren?

3. Die Kritik

Insgesamt kann also die Rechtschreibreform auf Grund/aufgrund der angefiihrten
Punkte als positiv und somit als Fortschritt angesehen werden. Das darf aber nicht
dariiber hinwegtduschen, dafi(ss) sie betrachtliche Schwichen aufweist, die diesen
Fortschritt wieder in Frage/infrage stellen konnen. Die Schwiéchen liegen in der Art
ihres Zustandekommens, in verschiedenen Inkonsequenzen und in der Art der Dar-
stellung.

Das Zustandekommen

Allein die Tatsache, dafi(ss) noch im Janner 1996 — gewissermafien also schon im
n(N)achhinein — in Deutschland die Kultusministerkonferenz Anderungen in der
Schreibung von Wortern dekretierte (vor allem wurde zur Freude der altgriechisch
Gebildeten das ,,th“, wie etwa in ,,Asthma‘“ oder in ,,Thema“ oder in ,,Theo Waigel*
gerettet, obwohl das ,,t ohnehin nur als Alternative zum weiterhin giiltigen ,,th*
vorgeschlagen war), zeigt, wiesehr(wie sehr) die Reform von aulersprachlichen und
nichtwissenschaftlichen/nicht wiss. Kraften gelenkt wurde und wie beliebig sie da-
her in verschiedenen Bereichen ausfiel. Der Einflu3(ss) von Politikern und Beamten
verschiedener Staaten scheint grof3 gewesen zu sein. Darauf weist zum Beispiel die
Tatsache hin, daB(ss) sich ein Jurist und OVP-Politiker, dem man vorgeworfen hat-
te, er sei verantwortlich fiir die Beibehaltung des ,,3, mit dem Argument rechtferti-
gen mulfi(ss), er sei im Gegenteil von Anfang an fiir die Abschaffung dieses obsole-
ten Zeichens eingetreten. Da fallt es schwer, die Reformsache ernst zu nehmen. Es
ging auch auf der Politiker-und Beamtenebene nicht um die wesentlichen Grundzii-
ge der Reform, sondern um marginale Oberfldchenprobleme, wie etwa die ,,th*-
Schreibung, das ,,4“-, das Schlufi(ss)-“h“- und das ,,f“-Problem (im Wort ,,Frev/fel).
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Dazu kommt die Tatsache, dali(ss) dic Reform Anfang der siebziger Jahre(Sieb-
zigerjahre) mit der Absicht begann, zumindest die geméBigte Kleinschreibung ein-
zufiihren, und schlieBlich mit einer verstirkten Geltung der GroBschreibung endete.

Der Vorwurf verschiedener literarischer Autoren an die Reformer, sie seien nicht
rechtzeitig informiert worden, um zur Reform Stellung nehmen zu koénnen, ist na-
tiirlich unberechtigt, da zumindest in Osterreich der Unterrichtsminister dem PEN-
CLUB, der Osterreichischen Gesellschaft fiir Literatur und der Interessengemein-
schaft osterreichischer Autoren im Literaturhaus im Februar 1993 ein entsprechen-
des Schreiben zukommen lieB. Darin heifit es u. a.: ,,In der Beilage werden der
Neuregelungsvorschlag ‘Deutsche Rechtschreibung: Vorschlidge zu ihrer Neurege-
lung (1992)’ sowie eine Kurzfassung dieses Regelwerkes mit einer von den Leitern
der Arbeitsgruppen des Koordinationskomitees fiir Orthographie unterzeichneten
Empfehlung iibermittelt. Das Koordinationskomitee ... ersucht Sie um Veranlassung
einer Begutachtung des Neuregelungsvorschlages in Threm Wirkungsbereich ... Wenn
keine Stellungnahme erfolgt, wird Zustimmung angenommen.* Dennoch hat es of-
fensichtlich an begleitender Offentlichkeitsarbeit und — mit Ausnahme der Lehre-
rInnenvertreter — an der Einbezichung von Vertretern jener Bevolkerungsgruppen
gemangelt, die von der Reform in erster Linie betroffen sind: SchiilerInnen,
Sekretarlnnen, Verlagslektorlnnen, Journalistinnen und Autorlnnen der verschiede-
nen Textproduktionsbereiche. Zumindest hat man 6ffentlich nichts davon erfahren.
Die Struktur des Beamtenstaates wirkte wohl ziemlich massiv in die Entwicklung
der Reform hinein. Und die Offentlichkeit ist bekanntlich der Feind des Beamten-
staates.

Inkonsequenzen und anderes

Die mangelnde Konsequenz der Reform ist eines der Hauptargumente ihrer Gegner.
Es ist den Reformern z. B. nicht gelungen, die generelle ,,ss“-Schreibung nach Schwei-
zer Vorbild durchzusetzen; aber dafiir konnen sie wahrscheinlich nichts (wie ja auch
das oben angefiihrte Beispiel des OVP-Politikers zeigt). Dazu kommt, daB(ss) die
urspriingliche Hauptintention der Reform in den siebziger Jahren(Siebzigerjahren),
zumindest die geméBigte Kleinschreibung einzufiihren, nicht nur nicht realisiert,
sondern formlich in ihr Gegenteil umgedreht worden ist: in eine verstdrkte Geltung
der Grofischreibung. Natiirlich kann dariiber diskutiert werden, ob es sinnvoll ist,
dieses besondere Merkmal der deutschen Sprache, das(ss) sie von anderen europii-
schen Sprachen abhebt, beizubehalten, vorausgesetzt, dall die diesbeziiglichen
Regularititen einfach, durchschaubar und weitgehend eindeutig sind. Aber wie auch
immer: Es ist eine konservative Reform mit restaurativer Tendenz geworden. Die
Zahl der tatsichlichen Anderungen in Texten ist sehr gering (am meisten fillt wohl
die Anderung in der ,,ss-B“-Schreibung auf), man ist also weitgehend mit dem ge-
wohnten Schriftbild konfrontiert.
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Es gibt auch eine Reihe von Zweifelsféllen und logisch nicht ganz erklarbaren
Entscheidungen, insbesondere im Bereich der Getrennt- und Zusammenschreibung.
Aber das ist nicht schlimm, es regt immerhin zum Denken und zur Diskussion an.
Uberhaupt konnen die Zweifelsfille als wesentliche Anreger fiir sprachlich-logi-
sche Reflexionen und Diskussionen dienen und so eine neue Einstellung zur Ortho-
graph/fie insgesamt schaffen: Man ist nun in vielen Féllen nicht mehr ausschlieBlich
fixiert auf vorgegebene starre und oft sinnlose Regeln, sondern kann auch entspre-
chend eigener Ausdrucksabsichten selbst Schreibvarianten wahlen, wird also auf
das eigene Denken verwiesen. Fiir den Schulbereich vor allem kann das, wenn es
von den Lehrerlnnen richtig gehandhabt wird, nicht unwesentliche Auswirkungen
auf die Ausbildung sprachlicher Fertigkeiten haben.

Schwerer wiegt, daB(ss) man offensichtlich groBen Wert auf Anderungen bei
marginalen und daher unerheblichen Phdnomenen im Laut-Buchstaben-Bereich
legte (Majonése, Gdmse, rau, Frefel, Tema). Das hitte man bleiben lassen kdnnen.
In vielen Féllen handelt es sich nur um kleine Wortgruppen, oft nur um Einzel-
worter, die noch dazu zum Teil ohnehin nur selten verwendet werden. Vor allem
aber ist angesichts der steigenden Internationalisierung etwa in der EU die soge-
nannte ,,Integration®, in Klartext: ,,Eindeutschung® als Anpassung an die Sprech-
weise im Deutschen fragwiirdig, auch wenn es sich nur um Varianten neben der
weiterhin giiltigen Schreibung nach der Ursprungssprache handelt. Es ist auch
verwirrend und belastend, weil man ja diese neuen Schreibungen richtig lernen
muB. Hier gibt es die eigentlichen visuellen Stérungen: Wer z. B. die franzdsische
Sprache liebt, dem tun die eingedeutschten Formen in den Augen weh. Dement-
sprechend sind gerade diese Anderungen zur Hauptwaffe der Reformgegner ge-
worden und verstellen gleichzeitig den Blick auf die wesentlichen strukturellen
Neuerungen.

Dazu kommen noch Ungereimtheiten im Einzelfall: etwa die Anderung von
»Quentchen® in ,,Quéntchen® auf Grund/aufgrund einer falschen Etymologie, oder
trotz der Rettung des ,,th* die Neuschreibung von ,,Panter” und ,, Tunfisch®, obwohl
auch diese beiden Tiere ihre sprachlichen Wurzeln im Altgriechischen haben (panthér,
thynnos). Mit all dem haben sich die Reformer nicht gerade das Grab, aber jene
Grube geschaufelt, in die man sie jetzt hineinzustofen versucht.

Die Darstellung

Die Reformer sind mit der erkldrten Absicht angetreten, nicht nur eine inhaltliche
Vereinfachung der Rechtschreibung, sondern auch eine klare, durchschaubare und
einfache Darstellung des neugestalteten(neu gestalteten) Regelsystems zu schaffen.
Wenn man den Text der amtlichen Regelung gewissenhaft durcharbeitet, erkennt
man, dali(ss) dieses Ziel gerade in den wichtigen Passagen des Regelwerks weitge-
hend verfehlt wurde. Man wird vielfach durch die Gliederung und Anordnung der
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Regelinformationen verwirrt <> und an manchen Stellen gerdt man férmlich in den
Zustand der Verzweiflung.

Positiv zu vermerken ist zundchst freilich die klare Kapiteltrennung in die ver-
schiedenen Ebenen der Orthograph/fie (siche oben Abschnitt 2). Einzelne Kapitel
sind auch sehr iibersichtlich gegliedert, wie etwa das iiber die Laut-Buchstaben-
Zuordnungen und vor allem das {iber die Zeichensetzung. Aber gerade die beiden
wichtigsten Kapitel — iiber die Getrennt- und Zusammenschreibung und iiber die
GroB- und Kleinschreibung — weisen betrichtliche Miangel in der inhaltlichen Struk-
turierung und in der Darstellung auf. Nun zu Mingeln im e(E)inzelnen:

Bei der Gliederung der Kapitel ist kritisch anzumerken, daB(ss) der Bindestrich
in einem eigenen Kapitel behandelt wird. Erstens ist er eine Zwischenform zwi-
schen Getrennt- und Zusammenschreibung, gehorte also in dieses Kapitel, zweitens
ist er von weit geringerer Bedeutung als die Getrennt- und Zusammenschreibung
oder die GroB3- und Kleinschreibung.

Im Text der amtlichen Regelung iiberlappen sich zwei Textsorten: der eigentli-
che, in Paragraph/fen gegliederte Gesetzes- bzw. Verordnungstext und die Struktur
eines wissenschaftlichen Sachtextes mit Vorbemerkungen und Zwischentiteln. Die
beiden Textsysteme korrelieren gerade an entscheidenen Stellen, wie z. B. bei der
Getrennt- und Zusammenschreibung, nicht miteinander: Der § 35 beispielsweise
betrifft das Verb ,,sein®, und im Text folgt gleich danach noch vor § 36 der Zwischen-
titel ,,2 Adjektiv und Partizip®, so dall/sodass der dazugehorige Textteil als Bestand-
teil des § 35 aufgefali(ss)t werden muBl(ss), mit dem er allerdings inhaltlich nichts zu
tun hat. Das mufi(ss) natiirlich zur Verwirrung des Lesers fithren. Es gibt noch meh-
rere Beispiele fiir die verwirrende Inkohdrenz von Paragraph/fen und Zwischen-
titeln. Strukturen des wissenschaftlichen Sachtextes gehen immer wieder unvermit-
telt in gesetzesorientierten Paragraph/fentext iiber; dieser wiederum wird vielfach
nicht in der korrekten Form dieser Textsorte, sondern in verwischter und daher un-
iibersichtlicher Form gestaltet. Zur Uniibersichtlichkeit tragen auch oft sehr um-
fangreiche und ungegliederte Beispielkomplexe bei, die wohl besser in eigenen
Wortlisten beigefiigt werden kdnnten. Ebenso wire es besser, die sachwissen-
schaftlichen Vorbemerkungen, die den Charakter zusammenfassender Ubersichten
tragen, fiir den Leser, der sich eine schnelle Ubersicht verschaffen will, vorne in
einer Art Prdambel zusammenzufassen.

Dazu kommt die inhaltliche und quantitative Ungleichwertigkeit zwischen den
Paragraph/fen. Um ein extremes Beispiel zu nehmen: § 103 lautet: ,,Am Ende eines
Ganzsatzes setzt man nach Abkiirzungen nur einen Punkt.* Darauf folgen zwei kurze
Beispiele (zusammen 3 Zeilen). Im Gegensatz dazu sind in den §§ 36 und 37 (zusam-
men 6 Seiten iliber Getrennt- und Zusammenschreibung) und in den §§ 5658 (zusam-
men ca. 7 Seiten iiber die GroB- und Kleinschreibung) die wesentlichen Informationen
iiber diese Bereiche in duflerst uniibersichtlicher Form zusammengedréangt.
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Diese langeren Paragraph/fen sind zudem in ihrer gedanklichen und strukturel-
len Anordnung vielfach schwer durchschaubar. Gerade die oben genannten Para-
graph/fen bilden ein klassisches Beispiel fiir den Horror des ,,Kleingedruckten®,
dem sich selbst der fachlich geschulte Leser am liebsten entzieht. In diesem Ambi-
ente sind dann auch die notwendigen Querverweise eher verwirrend als hilfreich.
Die Zusammenhédnge zwischen Grof/Klein-Schreibung, Getrennt/Zusammen-Schrei-
bung und Bindestrich-Schreibung erscheinen so als eine nicht leicht zu durchschau-
ende Verfilzung.

Diese kritisch angefiihrten Phanomene fiihren dazu, da(ss) man bei der Lek-
tiire des Regelwerks vielfach den Sinn dafiir verliert, was nun eigentlich wich-
tig, also von weitreichender struktureller Bedeutung ist, und was eher marginale
Randerscheinungen sind. AuBerdem verliert man den Blick fur die Systematik
der Regularitaten. Und da beginnt dann die Verzweiflung und Resignation des
Lesers.

Weitere Schwiéchen zeigen sich bei der Darstellung der einzelnen Regeln. Ein so
wichtiges Phanomen wie die Unterscheidung zwischen ,,ss“ und ,,3 ist beispiels-
weise nicht direkt formuliert, man muf sie aus zwei verschiedenen Paragraph/fen
indirekt erschlieBen (§ 2 — bei den Vokalen! und § 25). In manchen Fillen passen
nicht alle Beispiele genau zu den Regeln, denen sie zugeordnet sind.

Auch nicht gerade zur Klarheit und zum sicheren Sprachgebrauch trégt die Tat-
sache bei, daB3 es zwei Gruppen von Varianten gibt: gleichberechtigte nebeneinander
und solche, bei denen eine Hauptform und eine Nebenform unterschieden werden.
Diese Unterscheidung ist kontraproduktiv zur sinnvollen Schaffung von Varianten
neben den festen Normen, die ja die Eigenentscheidung der Schreibenden fordern
soll: Man sollte es daher ihnen iiberlassen, wie sie fiir ihren Gebrauch die Varianten
bewerten.

Die Uniibersichtlichkeit wird weiter gefordert durch die grafische Gestaltung.
Es gibt wenige vergleichbare Beispiele, wie man ein an sich durchaus stringentes
System grafisch derart unattraktiv und an vielen Stellen visuell formlich irrefithrend
darstellen kann. Weitgehend undurchschaubar ist beispielsweise das Ineinandergreifen
der Systemschienen (1), (2), (3) etc. und El, E2, E3 etc. Es gibt dementsprechend
auch Verwirrung schaffende Querverweislinien.

Den Autoren dieses Textes war offensichtlich nicht klar, daB3(ss) es zu wenig
ist, ein einigermallen durchschaubares System zu schaffen, sondern dafl(ss) dazu
genauso eine exakte gedankliche und sachliche Strukturierung notwendig ist, die
in einer addquaten, visuell {ibersichtlichen Form dargestellt werden mufi(ss). Denn
die uniibersichtliche Darstellung der Regularititen prolongiert auf einer neuen
Ebene die bei vielen Menschen ohnehin tiefsitzenden (tief sitzenden) Unsicherhei-
ten und Angste beziiglich ihrer eigenen Einsicht in das System orthograph/fischer
Regeln.
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4. Die Reaktion
Die Reaktionsebenen

Damit sind wir bei den o6ffentlichen Reaktionen auf die Reform. Man kann zwei
Reaktionsebenen feststellen: Die allgemeinen Reaktionen der Leute, die alle mehr
oder weniger von der Reform betroffen sind oder sich betroffen fiihlen, und die
Reaktionen des intellektuellen Ober- und Mittelbaus, die vor allem iiber die Medien
unter die Leute gebracht werden. Natiirlich sind die beiden Ebenen nicht streng
getrennt voneinander zu sehen, da ein groferer Teil der intellektuellen Elite — vor
allem prominente literarische Autoren, aber auch Wissenschaftler und Akademiker
verschiedener Fachrichtungen — derzeit massiv versuchen, iiber Medien — z. B. iiber
die beiden Massenblétter fiir den intellektuellen Ober- und Mittelbau (»Der Spiegel*
in Deutschland, »News« in Osterreich) gegen die Reform Stimmung zu machen, und
die damit auf die Meinungsbildung breiter Schichten natiirlich EinfluB3(ss) haben.

Allgemeine Reaktionen

Uber die allgemeinen Reaktionen kann nur mit Vorsicht und Vorbehalt geurteilt
werden, da man beziiglich der entsprechenden Informationen zunéchst vor allem
auf persdnliche miindliche AuBerungen einerseits und Leserbriefe, Interviews und
Statements in den Medien angewiesen ist, also sozusagen kein korrektes Sample zur
Verfligung hat. Aber einiges 14B(ss)t sich schon sagen: Es gibt auf der einen Seite die
strikten Reformgegner, deren Argumente teils ideologischer Art sind — sie sprechen
z. B. vom Verfall der deutschen Sprache —, teils durchaus pragmatischer Natur: Al-
tere Menschen meinen, da3(ss) sie sich jetzt, auf ihre alten Tage, nicht mehr umstel-
len wollen bzw. miissen, und bringen so einen durchaus akzeptablen lebens-
geschichtlichen Aspekt in die Diskussion. Auf der anderen Seite gibt es jene, die die
Reform mit einer vorsichtigen und durchaus positiv gearteten Neugier betrachten
und die bereit sind, sich mit der damit verbundenen vorldufigen Unsicherheit ange-
sichts des Neuen einzulassen. Insbesondere aus Schiiler- und Lehrerkreisen hort man
Reaktionen, die von einer gewissen Freude iiber die Erleichterungen im Bereich der
GroB- und Kleinschreibung, der Getrennt- und Zusammenschreibung und der Komma-
setzung geprégt sind. Hier gibt es gute Ansétze zu einer eingehenden Reflexion und
Diskussion der Reform. Gefordert wird dies derzeit durch die schnellen Publikatio-
nen einschldgiger Verlage auf dem Buch- und Computermarkt (sieche Literaturver-
zeichnis).

Die Reaktion der Intellektuellen

Ganz anders die Reaktion eines GroBteils prominenter Literaten, Kritiker, Journali-
sten und Wissenschaftler. Diese Reaktion manifestierte sich — wie schon oben ange-
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fiihrt — in den einschldgigen Blittern »Der Spiegel« und »News«. Auf der Basis
einer streckenweise pamphletartigen Resolution, verfafi(ss)t vom deutschen Deutsch-
lehrer Friedrich Denk unter dem Titel ,,Stoppt die Uberfllissige, aber milliardenteure
Rechtschreibreform!“, unterschrieben von einem Grofteil der maBigeblichen deut-
schen Literaten auf der Frankfurter Buchmesse, bestétigt durch eine nachfolgende
Aktion von »News«, das sofort fast alle prominenten Osterreichischen Literaten pu-
blizistisch vergatterte, lieBen sich diese Personen auf eine fundierte Analyse der
Reform erst gar nicht ein, sondern traten massiv gegen sie auf, wobei sie die tatsdch-
lichen oder vermeintlichen Reformschwéchen als Argumente fiir ihre vorgefali(ss)te
Meinung einsetzten.

Durch den Ton ihrer AuBerungen schufen die deutschen und dsterreichischen
Autoren eine diffuse, emotionalisierte Atmosphire. Einige Beispiele zeigen, dai(ss)
diese Reaktionen teilweise den ausgepragten Charakter reaktiondrer Systeme tra-
gen: Personliche Invektiven gegen die Reformer und ihr berufliches Prestige (W.
Kempowski: ,,Professoren-Mulm, beschlossen durch praxisferne Gestalten™; H. M.
Enzensberger: ,,Eine Clique von selbsternannten Experten will sich wichtig ma-
chen®; ,, Konrad Duden: Irgend ein Sesselfurzer*; die Reformer als ,,Zwangsneuroti-
ker; J. M. Simmel: ,,Die Herren Arschpauker®; H. Sichrovsky: ,,Eine linguistische
Muppetsshow aus Gschaftlhubern, Biirokraten und proporzbegiinstigten Ahnungs-
armen‘); Verdrdngung der Sachauseinandersetzung, statt dessen/stattdessen unge-
ziigelt vorgebrachte, massiv abwertende Bewertungsmetaphern (E. Hinterberger:
,Mir fallen die Haare aus, wenn ich den Blodsinn lese®). Das Wort ,,Bl1odsinn‘ bzw.
,unsinn“ kommt bei verschiedenen Autoren vor (Gerhard Roth: ,,Stumpfsinn, Schild-
biirgerstreich®; J. M. Simmel: , Kriminelle Idiotie”; F. Denk: ,,Die Neuschreibung
ist haBlich ... wie Pickel im Gesicht®); Selbsterniedrigung als Vorwurf an die Refor-
mer (W. Kempowski: ,,Ich fithle mich durch die Reform geschédigt, ja, ein bifichen
gedemiitigt”. Auch B. Hamann schéamt sich in »News« iiber die spdte Reaktion der
Autoren), verbunden mit dem Kulturjammer iiber Sprachverfall (S. Lenz: ,,Wahr-
nehmbarer Sprachverfall; W. Kempowski: ,,Unsere jetzige, schone Schriftsprache
jedenfalls landet auf dem Miill*); Aufforderung zu programm- und ziellosem Aktio-
nismus (H. M. Enzensberger: ,,Auch die grolen Zeitungen tdten gut daran, sich taub
zu stellen. Gegen diese Form der zivilen Sabotage ist kein Kraut gewachsen; E.
Jandl: ,,Ich rufe jeden zum Boykott und Schiiler zum Widerstand auf*). Damit ver-
bunden ist in mehreren Fillen eine heroische Trotzhaltung: Wir lassen uns vom
Staat bzw. von Reglementierern nichts vorschreiben, mir ist die Reform wurscht,
ich schreibe, wie ich will etc. — obwohl von den Reformern und auch den verantwort-
lichen Politikern dezidiert klargestellt wurde und auch von manchen Autoren zuge-
geben wird, daB3(ss) die Freiheit der literarischen Schreibweise in keiner Weise an-
getastet wird. Und schlieBlich kommen wie immer bei kiinstlich aufgebauschten
Kulturskandalen die Hinweise auf die Kosten, die das Volk zu tragen hat, und auf
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das Elend in allen Teilen der Welt, angesichts dessen die Reformer nichts Besseres
zu tun haben, als diesen ,,Blodsinn“ in die Welt zu setzen. Durch die erregten Reak-
tionen waren und sind die Autoren auch blind fiir etwas, was ihnen eigentlich nur
zupall(ss) kommen kann: Der Regelzwang, gegen den sie so vehement auftreten, ist
durch die Schaffung von Varianten in verschiedenen Bereichen gelockert worden —
zweifellos ein Fortschritt, den die Reform gebracht hat, und ein Weg, den man im
Sinn der Autoren weitergehen kann. Aber noch wollen sie das nicht sehen.

So gerieten die kampagneartigen Reportagen im »Spiegel« und in »News« zu
einem reaktionédren Protest gegen eine konservative Reform. Solche Reaktionen kann
man nicht auf sich beruhen lassen, sie miissen in der Diskussion vorgefiihrt werden,
da durch solche Reaktionen die wahren Schwichen der Reform verdeckt werden.
Vor allem aber wirken sie sich in der gefdhrlichen Form des emotionalisierenden
kollektiven Aufschreis einer intellektuellen Fiihrungsschicht ohne ausreichende
Reflexion und Argumentation tiefgreifend(tief greifend) auf die allgemeine Mei-
nung und die daraus resultierenden Verhaltensweisen und Aktionen aus, wie zum
Beispiel eine kurze Bekenntnisglosse in der offiziellen » Tiroler Landeszeitung« (Nr.
4/1996) zeigt. Unter dem Titel ,,Rechtschreibreform NEIN“ wird dekretiert und be-
griindet: ,,.Die »Tiroler Landeszeitung« wird dies nicht tun und diese Fehlgeburt
ignorieren. Wir sind dabei in bester Gesellschaft: Prominente deutsche und dsterrei-
chische Autoren und Journalisten, der PEN-Club sowie grofle Zeitschriften und Ma-
gazine, z. B. »Der Spiegel«, bleiben beim gewohnten Deutsch. Hier versandet die
Reaktion der deutsch-osterreichischen Literaten und Journalisten vollends in der
Provinz. Es geht dabei gar nicht mehr um die Frage pro — contra, sondern um die
Durchsetzung jenes Justament-Standpunkts, der von Literaten und Journalisten
vorexerziert wird. Und der Ausdruck ,,Fehlgeburt™ spricht ja eine deutliche Spra-
che.

Eher die Ausnahme bilden ruhige, tiberlegte Reaktionen, die auf eine sachliche
Auseinandersetzung mit der Reform zielen: So bringt etwa »Der Standard« bereits
am 2. Juli anldB(ss)lich der Unterzeichnung der zwischenstaatlichen Erklarung zur
Reform in der Beilage ,,Bildung&Wissenschaft® einen sachlich orientierten
Reportagenkomplex mit Statements einiger bekannter Personlichkeiten und einer
umfassenden Darstellung der neuen Schreibung. Dafiir muf} sich eine »Standard«-
Journalistin von »News« sagen lassen, daB(ss) sie ,,durch Themenfiihrerschaft bis
dato nicht auffillig geworden® ist. Zu den wenigen Osterreichischen Autoren, die
sich von dieser Hysterie nicht anstecken lieen, gehort etwa der Bachmannpreistriager
Franzobel, der in der Tageszeitung »Die Presse« (19.10.96) z. B. schreibt: ,,Dabei
bietet gerade die Rechtschreibreform, so inkonsequent sie auch sein mag, erste An-
sdtze, die engen orthograph/fischen Fesseln der ohnehin nicht leichten deutschen
Sprache etwas zu lockern®.
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5. Die Zukunft

Fakten

Angesichts dieser Aktionen geht es nun darum, entsprechende Planungsiiber-

legungen fiir die Zukunft anzustellen. Dabei ist zundchst die neue Realitét, vor der

wir im Bereich der Schreibung stehen, und es sind die faktischen Konsequenzen
ins Auge zu fassen. Die zukiinftige Realitdt ist durch folgende Merkmale gekenn-
zeichnet:

— Umstellung: In den néichsten acht Jahren miissen sich die Menschen deutscher
Muttersprache und alle jene, die Deutsch als Fremdsprache oder Zweitsprache
lernen, in ihrer Schreibung umstellen.

— Differenz Sprachproduktion — Sprachrezeption: In Zukunft stehen die Menschen
nicht nur in diesem mittelfristigen Zeitraum, sondern {iber die Jahrhunderte hin-
aus vor der Differenz zwischen Texten, die sie in der bisherigen Schreibweise
aufnehmen werden, und solchen, die sie in der neuen Schreibweise verfassen
miissen. Diese differenzierte Situation ist eine betrachtliche Chance fiir den Aus-
bau des SprachbewuB(ss)tseins und fiir die Einsicht in den eigentlichen formalen
Stellenwert der Orthograph/fie und ihre funktionale Bedeutung fiir die zwischen-
menschliche Verstindigung, und damit verbunden auch in den eher unbedeuten-
den Platz, der ihr dariiber hinaus im gesellschaftlichen Bewufi(ss)tsein zusteht.

— Doppelfunktion der Schreibung: Im b(B)esonderen geht es dabei — das 1aB(ss)t
sich auch aus den Protesten der AutorIlnnen erkennen — um die Doppelfunktion
der Schreibung und von Schreibweisen in der Gesellschaft: auf der einen Seite
der freie Schriftgebrauch vor allem im Bereich fiktionaler Texte, in dem die
Autorlnnen alle Méglichkeiten, die ihnen die deutsche Sprache bietet, niitzen
konnen; auf der anderen Seite das fiir die gesellschaftliche Kommunikation nun
einmal notwendige geregelte Schreiben nach bestimmten Normen in den ver-
schiedenen gesellschaftlichen Bereichen, in der Schule, in den Biiros, in den
Printmedien etc. Denn die Millionen SchiilerInnen, LehrerInnen, Sekretdrinnen
und Journalistlnnen haben derzeit nun einmal nicht die Moglichkeit, wie ein
abgehobener Literat oder Intellektueller zu sagen: ,,Ich schreibe, wie ich will!“
Die Reform hat, wie schon ausgefiihrt, immerhin erste Schritte in diese Richtung
getan.

— Differenz innerhalb der Sprachrezeption: Aulerdem werden sie ebenfalls iiber
die Jahrhunderte hinaus — vor allem wohl im Bereich der fiktionalen Literatur —
mit Texten nach alter und neuer Schreibweise konfrontiert werden. Es wird —
wie bisher auch schon bei den neuhochdeutschen Texten bis Ende des 19. Jahr-
hunderts nach der Reform von 1901 — die Moglichkeit bestehen, die Texte so-
wohl in ihrer Originalform, als auch in der neuen Schreibweise zu rezipieren.
Die Verleger brauchen sich also nicht zu sorgen, denn die Entscheidungen iiber

ade 197 - 136



Die Rechtschreibreform

die Schreibweise in Publikationen, die ja einerseits von den Autorlnnen, ande-
rerseits von der Interessenlage am Markt her bestimmt werden, liegen bei den
Verlagen.

— Umfang der Anderungen: Der quantitative Umfang der Anderungen in einem
durchschnittlichen allgemeinsprachlichen Text — und vermutlich auch in fach-
sprachlichen Texten — ist so gering, dafi(ss) die genannten Differenzen kein gro-
Beres Problem darstellen, sondern als Anregung fiir Sprachreflexion dienen kon-
nen.

— Mangel in der Systemdarstellung: Die Systematisierung und Darstellung der neuen
Rechtschreibung im amtlichen Regeltext ist in mehreren Punkten unbefriedi-
gend. Hier versuchen jetzt schon einschldgige Verlage durch Informations-, Lern-
und Ubungsangebote Abhilfe zu schaffen (siehe Literaturverzeichnis).

Postulate

Aus diesen Sachverhalten ergeben sich Postulate fiir die weitere Vorgehensweise:

— Ausreichende Ausbildungs- und Fortbildungsprogramme fiir die neue Recht-
schreibung in den néchsten Jahren

— Informations- und Ubungsprogramme fiir jene, die in erster Linie mit Schreibpro-
zessen zu tun haben: SchiilerInnen, LehrerInnen, Sekretiarlnnen, Journalistinnen,
VerlagslektorInnen, Autorlnnen der verschiedenen Textproduktionssparten (sie-
he das Literaturverzeichnis)

— Herstellung von klaren und durchschaubaren Darstellungen des neuen Ortho-
graph/fiesystems

— Systematische und formale Uberarbeitung des amtlichen Regeltextes, auch dann,
wenn inhaltlich nichts verdndert werden sollte

— Beendigung der emotional gefiihrten Auseinandersetzung um die Reform und
Forderung permanenter sachlicher Reflexions-, Analyse- und Diskussionspro-
zesse

— Nutzung der Lockerung des Normenzwanges und der Mdglichkeit sprachlicher
Alternativen zu bewufi(ss)terer und kompetenterer sprachlicher Gestaltung von
Texten

— Sténdige Reflexion der sozialen Funktion der Rechtschreibung in der Gesell-
schaft und der methodischen Normfunktion im Unterricht, mit dem Ziel der
Beschriankung ihres derzeit noch bestehenden iibergrofien Stellenwerts bei Beur-
teilungsprozessen.

— Die Rechtschreibreform 146(ss)t die Hoffnung aufkommen, dal(ss) der ortho-
graph/fische Vorhang, der noch immer schwer vor den hoherwertigen System-
ebenen der Sprache liegt, aufgezogen wird und so den Blick auf das reiche Ge-
biet sprachlicher Gestaltungsmoglichkeiten 6ffnet.
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H. Sichrovsky. Mit einem Kommentar von Gerhard Roth zu den neuen Orthograph/fieregeln.

Dresdner Erklarung der Kultusministerkonferenz zur Neuregelung der Rechtschreibung. Presse-
mitteilung vom 25.10.1996

&5 Robert Saxer, Universitat Klagenfurt, Universitatsstrae 65-67, 9020 Klagenfurt.
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Eine Rute im Fenster

Bericht tber das Symposion ,,Fachdidaktik — Integrative
Funktion in der neuen Lehrerbildung*

Am 5. und 6. Dezember 1996 veranstaltete der Verein zur Férderung von Bildungs-

wissenschaften ein zweitdgiges Symposion mit dem Thema ,,Fachdidaktik —

Integrative Funktion in der neuen Lehrerbildung® in Wien. Mitten in der emotions-

geladenen Diskussionsphase zum neuen UniStG, das auch gravierende Verdnde-

rungen fiir die Lehramtsstudien mit sich bringen soll, und in Zeiten, in denen

Schule — LehrerInnen — Lehramtsausbildung nicht aus den Schlagzeilen kommen’,

formulierten vor allem VertreterInnen der Behoérde (BMUKA, BMWVK, Wiener

Stadtschulrat) und der Padagogik ihre Vorstellungen von Fachdidaktik beziiglich

einer zeitgemiBen universitdren Lehramtsausbildung. Es wurde (den beiden sym-

boltrachtigen Tagen entsprechend) viel gewiinscht, die Rute ins Fenster gestellt
und wenig gelobt.

In seinen BegriiBungsworten sprach sich der Prarektor der Universitit Wien, Univ.-
Prof. Dr. Wolfgang Greisenegger, gegen eine Trennung von Forschung und Lehre
aus und pléddierte dafiir, die paddagogische Begleitausbildung an den Universititen
zu belassen. Damit erteilte er VorstéBen, die Lehramtsausbildung auf die Padagogi-
schen Akademien zu verlagern, eine klare Absage.?

Von seiten des Vertreters des Wiener Stadtschulrates, Hofrat Wurm, wurden fol-
gende Wiinsche deponiert: Die Fachdidaktik sollte einen hoheren Stellenwert in der
Lehrerbildung einnehmen, sich vom ersten Semester bis zur Diplompriifung erstrek-
ken und von den besten Lehrerlnnen vermittelt werden. Obzwar die begleitende
fachdidaktische Ausbildung institutionalisiert werden sollte, sprach sich Hofrat Wurm
gegen eine Abkoppelung der Lehramtsausbildung vom Diplomstudium aus.

In fiinf Thesen formulierte Ministersekretdr Elmar Wiesmann (BMUKA) seine

Vorstellungen von Stellenwert und Zielsetzungen der Fachdidaktik:

* Die Fachdidaktik sollte Grundlagen vermitteln und Wissensverkniipfungen im
Fach und zu anderen Fichern herstellen. (Hier wurde im besonderen auf den
neuen Lehrplan verwiesen.)

* Die Ziele der Schule sind mit den Zielen der Fachdidaktik deckungsgleich: aus
Verstehen handeln kdnnen, forschen konnen und wollen (Neugierde wecken),
eigene Kompetenzen entwickeln, planen und vorantreiben.
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* In einer Neuanordnung der Lehramtsstudien sollte im Zentrum die Fachdidaktik
stehen, obwohl fachwissenschaftliches Wissen Voraussetzung fiir fachdidaktisches
Kénnen sei.

* Die Fachdidaktik stellt das Fach in die Lebenswelt des/der Schiilers/Schiilerin
(Stichworte: exemplarisches Lernen, Teambildung).

* Lehrerlnnen miissen in der universitdren Fachdidaktik ernster genommen wer-
den.

Als weiterer Vertreter des Unterrichtsministeriums erlduterte Sektionschef Dr. Dobart

Motive und Zielsetzungen der Lehrplanreform, die seit Anfang Oktober schriftlich

vorliegen und nach einem ausfiihrlichen Diskussions- und Erprobungsprozef3 1999

umgesetzt werden sollen. Neben einer Festlegung von Kern- und Erweiterungs-

bereichen und verstérkter Teamarbeit nannte er drei bis vier Bildungsziele, denen
sich jede Schule als ,,Schulprogramm® verpflichten sollte. Dariiberhinaus prézisier-
te er die BMUKA-Vorlagen fiir eine Reform der Lehramtsstudien an das Wissen-
schaftsministerium: eine Ausweitung der schulpraktischen Studienanteile, von Fach-
didaktik und Padagogik, die Ausrichtung der Fachwissenschaft an den Schuler-
fordernissen und die Einrichtung einer eigenen Lehramtsfakultdt an der Universitit.

Sektionschef Dobart forderte eine bessere Verzahnung der universitéren Lehrer-
ausbildung mit der PADAK und eine Vorverlagerung des Schulpraktikums.

Mag. Fritz Faulhammer (BMWVK) umrif} in seinem Bericht die Vorstellungen
des Ministeriums zum neuen UniStG, das eine formale Trennung zwischen Lehr-
amts- und Diplomstudien vorsieht, aber eine enge Verzahnung beibehalte. Die von
seiten der Universitdten vorgebrachte Kritik (z. B. fehlende Umstiegsmoglichkeiten
wéhrend des Studiums) und die Forderung nach Einheit von Diplom- und Lehramts-
studium wurden vom Vertreter des Wissenschaftsministeriums zuriickgewiesen. Das
neue Gesetz sieht eine gemeinsame Lehramtsstudienkommission pro Fakultét vor,
die fiir die fachwissenschaftliche, fachdidaktische und piddagogische Ausbildung
zustdndig sein soll. Die Lehramtsstudien sollen kombinationspflichtig bleiben und
(im Unterschied zu den Diplomstudien) nach dem Fécherkanon in der Schule benannt
werden. Der von der Studienkommission festgelegte Studienplan muf3 iiber Fach-
didaktikstunden verfiigen, da eine entsprechende Qualifikation vom Landesschulrat
gefordert wird, und ein Berufsziel muf3 laut neuem UniStG festgelegt werden.

Kritik am neuen UniStG wurde nicht nur von fachwissenschaftlicher, sondern
auch von péadagogischer Seite her laut, da darin u. a. die Stundenzahl fiir Padagogik
nicht festgelegt wird.

Univ.-Prof. Dr. Friedrich Oswald (Universitidt Wien) definierte in seinem Referat
Fachdidaktik als ,,Wissenschaft vom Lehren und Lernen eines bestimmten Inhalts
mit einer bestimmten Zielsetzung*. Er wollte Didaktik nicht auf schulische Belange
eingeengt sehen, sondern als Bewultmachung der Erkenntnisstrukturen der Wissen-
schaft. AuBerdem trat er fiir Didaktik als Kritik der Wissenschaft ein:
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*  Selbstverstindnis der Wissenschaft, ihrer Wissenssysteme und Forschungs-
paradigmen;
*  Kritik wissenschaftlicher Erkenntnisse: Fragen nach der gesellschaftlichen Be-
deutsamkeit; Entscheidung iiber ,,Wissenswertes” — Handlungsorientierung;
* Interdisziplinaritdt, Vernetzung, systemisches Verstindnis;
*  Trans-Disziplinaritiat — kreative Impulse der Didaktik: ,,Schliisselprobleme® und
»Schliisselqualifikationen®.
Als einen der Griinde fiir die Kritik an der universitdren Lehrerbildung nannte Prof.
Oswald die unterschiedliche Handhabung von Fachdidaktik an der Universitit.? In
weiterer Folge fiihrte er sein Lehramtsstudienmodell aus, das in den ersten vier Se-
mestern nach einer Studieneingangsphase 50 Prozent Fachwissenschaft, 25 Prozent
Fachdidaktik und 25 Prozent Pddagogik vorsieht, im fiinften Semester das
Schulpraktikum aufweist, in weiteren vier Semestern wieder 50 Prozent Fachwis-
senschaft, 25 Prozent Fachdidaktik und 25 Prozent Pddagogik vorschlagt und mit
einer Diplomarbeit aus Fachdidaktik abschlief3t.

Mit dem Zitat ,,Schools change slower than churches* umschrieb Univ.-Doz.
Dr. Michael Schratz (Universitit Innsbruck)® das Spannungsfeld zwischen Bewah-
rung und Verdnderung, in dem sich Schule und damit auch die Lehrerausbildung
befinden, wobei er kritisierte, dal noch immer Problemldsungsstrategien der Ver-
gangenheit auf die Probleme der Gegenwart angewandt wiirden. Er rdumte aller-
dings ein, daB} Pddagogische Akademie und Universitit kaum zeitgerecht ihre Aus-
bildung den aktuellen Herausforderungen der gegenwértigen Schiilergeneration an-
passen konnten. Im Sinne Hartmut von Hentigs »Die Schule neu denken«® trat Schratz
fiir eine Neuordnung der Rahmenbedingungen ein und plddierte dafiir, die Fach-
didaktik an den Universitdten entsprechend zu etablieren.

Univ.-Prof. Dr. Josef Thonhauser (Universitét Salzburg) hakte in seinen Ausfiih-
rungen bei letztgenanntem Punkt ein und vermifite in der Fachdidaktik einen zwar
ersehnten, aber nicht weit genug entwickelten Partner fiir die Pddagogik. Auch er
stimmte in die Kritik ein, da die Fachwissenschaft alleine die Struktur der jeweili-
gen Disziplin bestimme. Die Anforderungen, die Hartmut von Hentig an die Fachdi-
daktikerInnen stellt, nimlich die Fachwissenschaft griindlich studiert zu haben, in
die Tiefe der Methodologie vorgedrungen zu sein, iiber Schulerfahrung zu verfiigen
und als BildungswissenschaftlerInnen tétig zu sein, bezeichnete Thonhauser als nicht
verwirklichbares ,,Superman‘“-Modell. Als Ziele einer fachdidaktischen Forschung
nannte er ,,objektiv neue Erkenntnisse fiir das Lehren und Lernen des Faches®. Fol-
gende Aufgaben zédhlte Thonhauser fiir die Fachdidaktik auf: die Konkretisierung
einzelner piddagogischer Prinzipien, Lebensweltorientierung, die Organisation des
Lernens in Teilbereiche, offener Unterricht und Gegenwartsbezug.

Wie Padagogik an der Wirtschaftsuniversitit Wien praktiziert wird, fithrte Univ.-
Prof. Dr. Wilfried Schneider (WU) aus, wobei fiir Wirtschaftspiddagoglnnen sowohl
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in der Schule (fachorientierter Unterricht) als auch auf dem Arbeitsmarkt (iiber 50
Prozent der AbsolventInnen gehen nicht in die Schule) eine Sondersituation besteht.
Prof. Schneider stellte die These auf, dafl 80 Prozent aller Schulstérungen vom/von
der Lehrerln verursacht werden und da3 der Reputationsmangel des Lehrerstandes
auf den Umstand zuriickzufiihren sei, daB Lehrerlnnen u. a. aufgrund mangelnder
Professionalitit ihren Alltag nicht bewiltigen kdnnten. Er unterstrich die fachliche
Kompetenz, die notwendig sei, im Schulalltag bestehen zu kénnen und erklérte, da3
seine Fachdidaktikstunden fachwissenschaftliche Lehrveranstaltungen mit fach-
didaktischen Inhalten seien. Er brach aber auch eine Lanze fiir das Osterreichische
Schulwesen und stellte ihm ein gutes Zeugnis aus.’

Das Beispiel einer guten Kooperation zwischen Fachdidaktik und padagogi-
scher Ausbildung prisentierten Univ.-Doz. Dr. Gertraut Diem-Wille und Univ.-Doz.
Dr. Christian Vielhaber (Universitat Wien) am Beispiel des Faches Geographie und
Wirtschaftskunde. Es wurde in diesem Vortrag eindrucksvoll erldutert, wie im Rah-
men der gesetzlich vorgeschriebenen sechs Stunden (erweitert durch vier Stunden
Wahlfach) ein Maximum an fachdidaktisch-pddagogischen Inhalten herausgeholt
werden kann. So werden z. B. nicht nur die Betreuungslehrerlnnen, sondern auch
interessierte SchiilerInnen in die schulpraktischen Nachbesprechungsveranstaltungen
miteinbezogen, es existiert eine Borse, wo sich Studierende als Begleitpersonen fiir
Lehrausginge zur Verfiigung stellen, und von Universitétsseite gibt es Kooperations-
angebote fiir schulische Projektwochen.

Dir. Paul Kral (PI Wien) stellte in seinem Referat die Wiener Studientage vor,
wo Lehrgénge zur Organisationsentwicklung und Erneuerung des Unterrichts sowie
Methoden- und Kommunikationstraining angeboten werden. Angesichts der ange-
spannten Situation auf dem Arbeitsmarkt wurde wiederholt festgestellt, dafl Innova-
tionen fiir den Schulbereich in den nédchsten Jahren fast ausschlieBlich iiber Fort-
und Weiterbildungsveranstaltungen laufen miissen.

In drei Arbeitskreisen — Die Fachdidaktik ist eine Wissenschaft!, Fachdidaktik
und Schule und Fachdidaktik: Universitare Kooperationsformen (Fachdidaktik —
Lehrerbildung — Hochschuldidaktik) — wurden die Referate diskutiert und eigene
Erfahrungen ausgetauscht. Am Freitag nachmittag stand eine Junglehrerin den
Symposionsteilnehmerlnnen Rede und Antwort und berichtete {iber ihre Erfahrun-
gen im Schulalltag. Sie pladierte zwar im Sinne einer Berufsorientierung fiir einen
frithzeitigeren Kontakt mit der Schule, sprach sich aber fiir Umstiegsmdglichkeiten
wihrend des Studiums und gegen ein ,,reines” Lehramtsstudium aus. Dariiberhinaus
betonte sie die Notwendigkeit einer soliden wissenschaftlichen Ausbildung.

Summa summarum war es eine wichtige Veranstaltung, die iiberlegenswerte
Themen und Akzente setzte, die aber die FachdidaktikerInnen und LehrerInnen als
Betroffene kaum zu Wort kommen lie3. Im Rahmen eines iiberlangen Wunsch- und
Forderungskatalogs (mit und ohne Kettenrasseln) an die universitire Lehrerbildung
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wurde die Notwendigkeit einer profunden fachlichen Ausbildung betont, die Inten-
sivierung der padagogisch-fachdidaktischen Inhalte gefordert und eine verstarkte
Zusammenarbeit zwischen Fachwissenschaft, Fachdidaktik, Pddagogik und Praxis
im Sinne einer verbesserten Lehramtsausbildung unterstrichen. ,,Grenziiberschrei-

tungen

“8 sind also in vielerlei Hinsicht notwendig ...

Anmerkungen

1))

2)

3)
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6)
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Vgl. ORF-Sendung ,,Zur Sache* vom 1.12.1996 bzw. Robert Buchacher: Schiiler Gerber 1996.
Killer-Lehrer. Was sie anrichten und wer sie schiitzt. In: profil, Nr. 50, 9.12.1996, S. 48-53.
Vgl. Interview mit Ministerin Elisabeth Gehrer: ,,Wenn die Universitét nicht in der Lage ist,
ihre Studierenden gut auszubilden, kdnnte ich mir durchaus vorstellen, da3 durch ein freiwilli-
ges Semester an einer Paddagogischen Akademie dieses Manko noch aufgeholt wird; wir haben
sowieso zu wenig Studenten an den Padagogischen Akademien. [...] aber in allen Bereichen
brauchen wir daher Durchléssigkeit! Wenn wir hier nichts erreichen und nichts bewegen kon-
nen, dann kénnen hier andere fiir die Universitédten einspringen.* In: Didaktik, Nr. 4/95; 1/96, S.
50.

Als Beispiele fiir eine gelungene fachdidaktische Ausbildung wurden von HR Wurm das Ger-
manistik- und Mathematik-Institut der Universitit Wien genannt.

Haenisch, H.: ,,Schools change slower than churches®. Die einzelne Schule ist der Priifstand fiir
Schulreform. In: Padagogik, Nr. 5, 1991, S. 27-31.

Vgl. Schratz, Michael: Gemeinsam Schule lebendig gestalten. Anregungen zu Schulentwicklung
und didaktischer Erneuerung. Unter Mitarbeit von Ulrike Steiner-Loffler. Weinheim-Basel 1996.
Hentig, Hartmut von: Die Schule neu denken. Eine Ubung in praktischer Vernunft. Eine zorni-
ge, aber nicht eifernde, eine radikale, aber nicht utopische Antwort auf Hoyerswerda und M6lIn,
Rostock und Solingen. Miinchen-Wien 1993.

Vgl. OECD-Bericht ,,Education at a Glance ‘96”.

Vgl. Rastner, Eva Maria/Wintersteiner, Werner (Hrsg.): Grenziiberschreitungen. Ergebnisse der
dritten Tagung ,,Deutschdidaktik in Osterreich®, Klagenfurt, September 1993. Innsbruck 1994
(= ide-extra, Bd. 1).

&5 Ulrike Tanzer betreut als Universitatsassistentin am Institut fiir Germanistik der Uni-

versitét Salzburg den Bereich Fachdidaktik; AkademiestralRe 20, 5020 Salzburg.
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