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Editorial

Die vierte Ausgabe von ForumSprache enthdlt fiinf wissenschaftliche Beitrige und
zwei Praxisbeitrdge. In der Rubrik ,,Kontroversen geht es dieses Mal um einen Riick-
blick auf die kommunikative Wende, die in Deutschland mafgeblich von Hans-Eber-
hard Piepho angeregt und gestaltet wurde. Zwei Autoren, Richard Matthias Miiller
und Christoph Edelhoff, setzen sich in kritischem oder wiirdigendem Riickblick mit
den Theorien und Praxisvorschldgen von Hans-Eberhard Piepho auseinander. Da sie
dabei von unterschiedlichen Akzenten fiir die Aufgabe des Fremdsprachenunterrichts
ausgehen, ergibt sich eine nachdenklich stimmende Differenz in der Einschédtzung. Wir
hoffen, dass unsere Leserschaft dadurch motiviert wird, selbst in unserem FORUM
(http://www.hueber.de/forum-sprache/forum) in die Diskussion einzusteigen und eben-
falls zu Piepho, zum kommunikativen Fremdsprachenunterricht und seinen Kernideen
oder dessen Einschétzung durch unsere Autoren Stellung zu beziehen.

Die wissenschaftlichen Beitrdge beziehen sich, wie in ForumSprache iiblich, auf
mehrere Sprachen, unterschiedliche Lernergruppen und Kontexte; sie basieren auf
verschiedenen Forschungsansitzen und zeigen so die ganze Vielfalt der Fremdsprachen-
forschung. Gilles Breton, Giuliana Grego Bolli und Michaela Perlmann-Balme berichten
iiber Gestaltung und Ergebnisse europdischer Seminare, die dem ,,Benchmarking™

bei der Beurteilung miindlicher Kompetenzen in Deutsch, Italienisch und Franzo-
sisch gewidmet waren. Die beiden folgenden Beitrdge betreffen das kulturelle Element
des Fremdsprachenlernens in theoretischer (Lothar Bredella) und materialbezogener
Perspektive (Sylvia Schulze). Jutta Rymarczyk stellt erste Ergebnisse eines empirischen
Forschungsprojekts zum Erwerb von Schreibkompetenzen im frithen Englischunterricht
vor. Der Beitrag von Sabine Doff und Matthias Trautmann lenkt die Aufmerksamkeit
auf die Lehrkrifte und deren Reaktionen auf Schiilerfeedback zum Englischunterricht.

Im Praxisteil steht dieses Mal der Englischunterricht im Fokus: Wolfgang Mayer-
GroBkurth zeigt anhand selbst entwickelter Materialien, wie im Englischunterricht der
gymnasialen Oberstufe zu interkultureller Sensibilitdt angeregt werden kann. Der zweite
Praxisbeitrag von Richard Dawton bringt viele praktische Anregungen zum Einsatz
von Yes, Minister, einer authentischen britischen Sitcom, auf unterschiedlichen Lern-
niveaus. Im Workshop und dem angeschlossenen Video-Kanal (http://www.hueber.de/
seite/pg_workshop fos) finden Sie drei weitere authentische Video-Clips von Pascale
Caemerbeke zu ausgewihlten Lieblingswortern im Franzosischen. Yana Nebolsina,
Franzosischlehrerin fiir Erwachsene in Luxemburg, ist unserem Aufruf gefolgt und
stellt Unterrichtsideen zu Francine’s Lieblingswort zur Verfiigung. Werfen Sie einen
Blick darauf und lassen Sie sich inspirieren. Wir freuen uns auch auf Ihre Ideen iiber
das Kontaktformular.

ForumSprache bietet Ihnen in den weiteren Rubriken viel Interessantes, etwa aktu-
elle Hinweise auf Tagungsankiindigungen, auf viele Webseiten zu Materialien fiir den
Unterricht in verschiedenen Sprachen, dazu Verweise auf Rezensionen neu erschienener
Fachbiicher zu Fremdsprachenforschung und Fremdsprachenunterricht.

www.forum-sprache.de
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The fourth issue of ForumSprache contains five research papers and two “Best Practice”
contributions. The section “Kontroversen” (“Controversies”) takes a close look at the
communicative turn in German foreign language teaching and Hans-Eberhard Piepho’s
role in this paradigm shift. Richard Matthias Miiller and Christoph Edelhoff analyse and
assess Piepho’s theoretical stance and practical suggestions, arriving at very different
conclusions. We hope that their controversial views will stimulate a lively debate among
our readers. You can post your comments in our FORUM (http://www.hueber.de/forum-
sprache/forum). We are looking forward to your views.

The five theoretical contributions are concerned with a variety of languages and
teaching/learning contexts, studied from different research perspectives. Gilles Breton,
Giuliana Grego Bolli and Michaela Perlmann-Balme report on a series of European
benchmarking seminars aimed at the assessment of oral production in German, French
and Italian with reference to the Common European Framework. The two following
papers deal with the intercultural perspective of language learning from a theoret-
ical (Lothar Bredella on the transcultural versus intercultural-debate) and a practical
perspective (Sylvia Schulze on textbooks). Jutta Rymarczyk discusses some findings of
her empirical research project on early language learning and the impact of writing. The
final contribution by Sabine Doff and Matthias Trautmann focuses on English language
teachers and their reactions to feedback from learners.

In this issue BEST PRACTICE looks at the teaching of English. Wolfgang Mayer-
GroBkurth provides us with copious materials and suggestions for raising intercultural
awareness in advanced ELT. The second contribution by Richard Dawton outlines
ways of using the British sitcom Yes, Minister at different levels. In WORKSHOP
and the video section (http://www.hueber.de/seite/pg workshop fos) there are three
further authentic video clips by Pascale Caemerbeke on favourite French words. Yana
Nebolsina, a teacher of French in Luxemburg, shows how she uses these videos in her
classes. We hope that these examples will inspire you to develop your own teaching
ideas. You can share your suggestions with ForumSprache readers by using our contact
form.

www.forum-sprache.de
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All different - all equal?

Towards cross-language benchmarking using samples of oral production in French,
German and Italian

Gilles Breton, Giuliana Grego Bolli, Michaela Perimann-Balme

Abstracts

The aim of this paper is to report about how to rate samples of oral performances
according to the levels of the Common European Framework of Reference for Languages
(CEFR). The paper summarizes the outcomes of three benchmarking seminars. The
French samples are provided by Centre International d’Etudes Pédagogiques (CIEP),
the German samples by the Goethe-Institut and the Italian samples by CVCL of the
Universita per Stranieri di Perugia. The method applied was derived from the Council
of Europe’s document Manual for Relating Language Examinations to the Common
Framework of Reference for Languages released in 2003. The paper outlines how to
carry out such events, and which problems to be aware of.

Ziel dieses Beitrags ist aufzuzeigen, wie miindliche Leistungen in die Niveaus des
Gemeinsamen europdischen Referenzrahmens fiir Sprachen (GER) eingestuft werden
konnen. Er fasst die Ergebnisse dreier Seminare zum ,,benchmarking* von miindlichen
Kandidatenbeispielen zusammen. Die franzosischen Beispiele dazu stammen vom
Centre International d’Etudes Pédagogiques (CIEP), die deutschsprachigen Beispiele
vom Goethe-Institut und die italienischen von CVCL der Universita per Stranieri di
Perugia. Methodische Grundlage ist das vom Europarat 2003 veroffentlichte Manual
for Relating Language Examinations to the Common Framework of Reference for
Languages. Der Beitrag beschreibt, wie eine solche ,,Benchmarking Konferenz* durch-
gefiihrt werden kann und welche Probleme sich ergeben.

Cette contribution a pour principal objectif de montrer comment des exemples de produc-
tion orale peuvent étre situés par rapport aux niveaux du Cadre Européen Commun
de Référence pour les Langues (CECR). Elle résume les résultats d’un séminaire de
calibrage d’examens oraux. Les exemples francais proviennent du Centre International
d’Etudes Pédagogiques (CIEP), les exemples allemands du Goethe-Institut et les exem-
ples italiens du CVCL de I’ Universita per Stranieri di Perugia. Le Manuel pour relier
les examens de langues au CECR, publié par le Conseil de I’Europe en 2003, en est la
base méthodologique. La contribution décrit comment organiser de tels séminaires afin
d’aider d’autres organisations a faire de méme dans I’avenir. Elle montre enfin comment
d’autres organisations peuvent mettre en place ce type de séminaire de calibrage.
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Introduction

Most people who have learned more than one foreign language at school or in an educa-
tional institution have a feeling: There are strong traditions in marking or rating language
proficiency. What is a “bad mistake” for teachers of French might not be penalized as
harshly by teachers of English or German. In the light of the growing importance of
foreign language learning in Europe it is important to provide orientation how to rate
performances in a foreign language in such a way that language specific traditions do not
play the main role. What is needed is a common basis. The Common European Frame-
work of Reference for Languages: Learning, Teaching, Assessment (CEFR) provides
the theoretical basis. The next step is a need for illustrative samples of what this basis
means in the practical application across the different European languages.

This paper can be seen as the first step towards a cross language benchmarking. By
using the procedures provided by the preliminary pilot version of the manual published
by the Council of Europe in 2003 — Relating Language Examinations to the Common
European Framework of Reference for Languages: Learning, Teaching, Assessment
(CEFR)-language experts rated a set of video samples of three widely spoken languages
in Europe — French, German and Italian — in a series of conferences. They analysed the
dimensions of spoken language which were defined by the CEFR and applied the scales
provided there to these video samples. These language samples represent each level of
the CEFR. They can be used by other language experts across Europe and the world in
the process of comparing their own performance samples. These samples set standards
and as such can be used to compare “local samples” such as placement or achievement
tests of schools and universities.

These benchmarked performances in French, German and Italian are available for
experts in the education sector. They can be used in training of teachers and exam-
iners because they allow a practical approach to the understanding of what a level of
proficiency means. Secondly, they can be used to standardise rating in educational
institutions where language teachers are involved in rating oral proficiency in foreign
languages. While at present teacher often use their own concept of a proficiency level
and therefore differ from one teacher to the other, the benchmarking samples can be
used to standardise these ratings and thus make them fairer and more reliable.

The procedures of conducting these conferences were exactly the same in each of the
three languages. These first benchmarking events were conducted by three established
examination providers and members of the Association of Language Testers in Europe
(ALTE): For French it was conducted by the Centre International d’Etudes Pédagogiques
(CIEP), for German by the Goethe-Institut !, for Italian by CVCL of the ‘Universita per
Stranieri di Perugia’. All three conferences took place in 2005. Meanwhile there was
a fourth conference conducted in Portuguese in the same way in 2006 as well as a
conference regarding samples of young learners in English, French, German, Italian and
Spanish in 2008. This paper describes not only the main results of the 2005 conferences
but also how to carry out such events in order to help organisations in other languages
as well as other institutions conducting such events in order to link oral performances
to the CEFR.

The methodology of the Manual as a basis for the organisation

of benchmarking events

The production and the publication of the CEFR was just the first step in the implemen-
tation of a common framework in the field of language learning, teaching and assessing.
North and Schneider (1998: 243) emphasised the importance of ensuring a common
interpretation of the scale levels through standardised samples of performances.

1 For German there was a second conference organised by Osterreichisches Sprachdiplom (0SD) in
Vienna in December 2006. Benchmarked samples of this event are published alongside with samples
provided by the Goethe-Institut on the DVD Miindlich (2008).
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The very general brief of the draft manual: Relating Language Examinations to the
Common European Framework of Reference for Languages: Learning, Teaching, Assess-
ment (CEFR) (Council of Europe 2003) was to support the process of standardising,
the interpretation of the levels, providing guidelines and suggesting procedures. These
procedures are part of a more complex methodology for relating language examinations
to the CEFR, providing evidence of the claim made by the majority of examination
providers of the linkage of the examinations to the CEFR levels. The above mentioned
procedures are presented in four sets in the Manual (Council of Europe 2003):

»  Familiarisation (Chapter 3) with the CEFR in order to ensure an in-depth know-
ledge of the levels descriptors using general and specific tables.

»  Specification (Chapter 4) of the coverage of the examination in relation to the
CEFR categories and descriptors at the different levels.

»  Standardisation (Chapter 5) of the interpretation of the CEFR levels through fami-
liarisation activities and a specific training with examples performances calibrated
to the CEFR scale using common criteria (CEFR Table 3) followed by bench-
marking local performances examples to the framework levels. In order to do
that DVDs of performances illustrating the CEFR levels have been produced in
French, German and Italian.

»  Empirical validation (Chapter 6) of the results of an examination through a tech-
nical corroboration of the linking claimed through specification and standardi-
sation. In order to achieve this, a correlation to an external criterion should be
demonstrated. This criterion can either be a test already calibrated to the CEFR
or judgements (by teachers, examiners, language experts) based on the CEFR
descriptors.

The standardisation of judgments, as described in Chapter 5 of the Manual, has been
used as common basis in organising the benchmarking events run so far in France,
Germany and Italy in order to reach a common interpretation of the CEFR level descrip-
tors in relation to the spoken performance in three different languages. As a first result of
these first national benchmarking events, three DVDs have been produced offering the
first examples of spoken performances in French, German and Italian. These perform-
ances have been linked, by experts’ judgment, to the CEFR levels during the above
mentioned benchmarking seminars.

The seminars organised so far were intended also to demonstrate how it is possible to
use the CEFR scale descriptors and work with them concretely (Grego Bolli 2008), as
well as to encourage other institutions to organise local benchmarking events in order to
link local examples of spoken performances to the already calibrated samples.

Organising and conducting a benchmarking seminar

Abenchmarking seminar addresses both the horizontal and the vertical dimension of the
Framework. In fact, it implies a cross comparison about performances compared to the
vertical dimension, which means levels, defined by descriptors. The horizontal dimen-
sion rates qualitative descriptors of language performance.

Organising and conducting a benchmarking seminar requires one to systematically
apply a set of procedures taken from Chapter 5 of the Manual. These procedures, applied
during the seminars run in Sevres, Munich and Perugia, can be basically divided into
three different stages: before, during and after the seminar.
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Before the seminar, samples of spoken performances are collected according to a
specific format. In order to do this, tasks? at different levels are selected and students at
different levels of language proficiency are recruited. A number (around 25) of experts
(teachers, examiners, etc), representative of different contexts, are invited to participate
and the logistics of each national event is carefully planned.

During the event, the coordinator or the person responsible for each event provides
the participants with all the materials to be used during the seminar according to what
is indicated in Chapter 5 of the Manual. In particular: familiarisation activities, as
described in Chapter 5, are run, rating instruments are distributed and voting procedures
are set up.

The main rating instruments used during the three above mentioned seminars were:
Table 5.4, translated into French, German and Italian from the Manual and Table 3 from
the national versions of the CEFR.

Participants were also furnished with a supplementary grid, translated into the
three languages, giving descriptors for the “plus” levels: A2+, B1+ and B2+ already
mentioned. The addition of these three “plus” levels resulted in 9 levels overall. “These
9 levels reflect the linear scale produced in the Swiss research project” (North & Lepage
2005: 5). The participants were encouraged to consult other relevant scales before rating
and voting: Overall Spoken Production, Overall Spoken Interaction, Sustained Mono-
logue: Describing experience. The rating material was distributed to all the participants
after the Familiarisation activities.

Rating was first done on paper adapting Form B2 (analytic rating form) from the
Manual in two versions with two different colours in order to distinguish the votes
cast before and after discussion. Votes were then recorded electronically with CEFR
levels corresponding to buttons on the keypad provided by a specialised French agency.
According to the conclusions drawn on the report of the first seminar in Sévres (North
& Lepage 2005), it was decided, both in Munich and Perugia, to reverse the original
procedure, i.e. going from a global assessment (using Table 5.4) to an analytic one
(using Table 3 and the “plus” levels grid).

Before participants started to watch the sequences some initial training was done
by watching three sequences intended to represent the three broad CEFR levels: B, C,
A (in the order they were presented). Even if only the first evaluation sequence was
really used as training material, more time was spent on each of the three finding out
according to which descriptors the participants assigned the level, then commenting
on the analysis of the Excel table shown after the first voting, reading descriptors and
discussing the difficulties and doubts encountered by the participants. The intention was
to use the first three sequences as ‘broad’ points of reference for the following rating.
As North and Lepage pointed out, this task aimed “to get participants accustomed to
the rating instruments and to the process of first recording judgments on paper and then
voting electronically, but it also served to show the degree of agreement in the group”
(North & Lepage 2005: 7).

Participants were asked to watch a few minutes of the production phase of the first
two learners and decide first, as a group, on the broad level (A, B, C) of each learner.
During the following discussion participants were asked, by the seminar coordinators,
to read the descriptors they focused on in order to link the performances to the level
both in relation to the scales and to the criteria in the grids. The descriptors were read,
commented on and discussed in relation to each performance; this was done in the
context of the descriptors for the level above and below. The training phase was quite
successful in clarifying both procedures and criteria as much as possible.

2 The tasks used in all the three events were a further development of those developed for
standardisation videos in the Swiss research project that had produced the CEFR levels
and descriptors. These tasks had been used for English video circulating in April 2004 and
were recommended in the Council of Europe’s Brief of Recording.”(North, B. & Lepage,
S. 2005. Seminar to calibrate examples of spoken performances in lane with the scales of the Common
European Framework of Reference for Languages, Strasbourg: Council of Europe, 5).
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The same basic pattern of rating was then followed in the three benchmarking events:

1. Watching the sequence (Production: Learner A; Production: Learner B; Interac-
tion between Learner A and B).

2. Consulting Table 5.4 (and other scales provided in addition), reflecting and rating
the Global Level for both learners individually on Form B2.

3. Consulting criteria grids, reflecting and recording on Form B2 the rating for both
learners for the 5 criteria of the grids: Range, Accuracy, Fluency, Interaction and
Coherence.

4.  Electronic voting: individual votes: Range, Accuracy, Fluency, Interaction and

Coherence, Global Level (Livello Globale).

Viewing histogram of the individual global judgement.

Starting the discussion in small groups.

Reporting the results in plenary discussion

Viewing the Excel table of the individual votes for each of the five criteria for

learner A. Plenary discussion. View of the Excel table of the individual votes for

each of the five criteria for learner B. Plenary discussion®.

9.  Reflecting and rating individually the final Global Level for learner A and for
Learner B on Form B2 (version with a different colour from the one used for the
voting before discussion).

10. Electronic voting: Global.

11.  Viewing the histogram of global judgements after the discussion.

e

Only the most problematic recordings were shown twice.

During the seminar in Perugia, it was decided not to split into small groups for the
discussion, principally because of time constraints.

After the events, DVDs in French, German* and Italian were edited by each of the
institutions responsible for the organisation of the seminars, providing samples of oral
performances linked by experts’ judgement to the CEFR levels. The results of the ratings
have been statistically analysed by Cambridge ESOL and the results commented on and
published on the Council of Europe website.

The samples of oral proficiency

The procedure of selecting the samples shown during the presentation of the cross
language benchmarking experiences as well as the format and the tasks chosen give a
good opportunity of reflecting upon the notion of difference and equality when assessing
different languages.

The first step was the selection of the samples to be used during the seminars.

For the CIEP seminar at Sevres in December 2004°, the learners filmed were selected
in a systematic way: teachers’ evaluations, questionnaires and test results (using the
new CEFR based DELF DALF).The performances were viewed by an expert group
who rated them onto the CEFR levels and discussed each sample before making a final
selection for the seminar.

For the Goethe Institute’s seminar in Munich, October 2005°, as well as for the CVCL
seminar at the Universita per Stranieri di Perugia in December 20057, a similar proce-
dure was followed: class observations, teachers’ evaluation, learners interviewed by the

w

For most of the sequences.

4 The German DVD contains benchmarked samples from two conferences: Munich 2005 and Vienna
2006. They are published by Langenscheidt Miindlich (2008).

5 Seminar to calibrate examples of spoken performances in line with the scales of the CEFRL CIEP, Sévres,
2-4 December 2004. Report by Brian North and Sylvie Lepage.

6 Seminar to calibrate samples of spoken performances to the CEFRL, Goethe-Institut, Munich, 19th-
22nd October 2005. Report by Sibylle Bolton. For the Vienna conference: Benchmarking Conference
German: Spoken Performance, Vienna, 7-10 December 2006, organised by the OSD, Report on analysis
of rating data by Guenther Sigott.

7 Seminar to calibrate examples of spoken performances in Italian L2 to the scales of the CEFRL Univer-

sita per Stranieri di Perugia; 16th-17th December 2005. Report by Giuliana Grego Bolli.
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seminar’s coordinators to obtain a clearer idea of the possible performances in relation
to the CEFR levels.

As to the tasks, their origin and the format, these were also similar for French and
Italian with slight differences. The tasks did not follow the same pattern in German.

For French and Italian, the tasks filmed were a further development of those devel-
oped for standardisation videos in the Swiss research project that had produced the
CEFR levels and descriptors. They had been used for the English video circulated in
April 2004 and were recommended in the Council of Europe’s “Brief of recording”.

Each recording shows two learners, with no native speaker examiner/interlocutor
for French, but one for Italian being present not as an interlocutor but to introduce
the topics and help in case of serious breakdown in the communication. The Goethe-
Institut decided to introduce a native-speaker interlocutor to probe the learners should
this become necessary.

These recordings consist of three phases:

»  aproduction phase by the first learner delivering a sustained monologue, which may
be followed by questions from the other learner; in the German case, the produc-
tion phase may be followed by questions from the native-speaker interlocutor.

»  asimilar production phase by the other learner;

»  aphase of spontaneous interaction between the two learners.

The same test format was used at all levels. The production phase is semi-prepared, i.e.
the learners can choose a topic and reflect for 5 to 10 minutes on what they want to say.
The interaction phase is spontaneous, elicited by cards containing discussion questions
with an element of learner choice for the topics. The two learners can discard topics that
do not interest them. The format is more standardised in German and the topic is given
at C1 and C2 levels.

For French, recordings with a total duration of 12 minutes were shown in their
entirety whereas longer recordings were shortened to extracts of 3-4 minutes for each
of the three phases. All the Italian recordings were shown during the seminar (average
length 15 minutes).

The elements given above show to which extent the procedures of selection of the
learners and the tasks were similar as far as there is a systematic reference to the CEFR
levels. The differences mainly concern the presence or absence of an interlocutor as
well as the opportunity for the learners to choose the topics. The performances are in
fact considerably influenced by the format used.

The cross language benchmarking seminar that was organised at the CIEP in Sevres
in June 2008 took into account the experience of the three previous seminars using the
same procedures for the performances and the samples in English, French, German,
Italian and Spanish: no interlocutor was used except in case of serious breakdown of
communication (which occurred during some filming, because the learners were teen-
agers); the same format was used for all levels, including the opportunity of choosing
the topic, which is of great importance.
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Empirical results
The aim of this part is to summarize the main results of the three Council of Europe
benchmarking seminars, organised by the members of ALTE: Sevres (2005), Munich
(2005) and Perugia (2005). The following results are extracted from the reports of Neil
Jones on the conferences in Sevres, Munich and of Michael Corrigan about the confer-
ence in Perugia.®

Jones (2006, 2007) and Corrigan (2006) conducted analyses on data from each
seminar and a selection of charts and tables of this material are given here.

Particularly interesting are those results which hint at issues which are related to
more than just one language or just one particular circumstance. There are three issues
emerging which are of general importance:

»  The level of agreement of raters at each CEFR level
»  The severity or leniency in the application of individual rating criteria
»  The feasibility of using the 9 levels of the CEFR

The level of agreement of raters at each CEFR level

During all of the conferences there were two judgements collected from all the raters.
First, there was an individual and independent rating. The result of this first voting
was collected then followed by a discussion. The aim of this discussion was to find a
consensus about the level of the oral performances which were shown. After this discus-
sion all raters made a second judgement. The results of the first and second or final votes
were:

Agreement rates by level

0.9
038
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0.6 1
0.5 1

@ All, Independent

@ All, after discussion

0.4
0.3 1

Proportion agreement

0.2 1
0.1 1
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— + o

B2+
C1
c2

Levels

Figure 1: Sevres - Agreement rates by level before and after plenary discussion

8 Jones, Neil (2006): Seminar to calibrate examples of spoken performance, Goethe-Institut, Munich,
November 2005, Report on analysis of rating data, Draft version, 18 September 2006.

Jones, Neil (2005): Seminar to calibrate examples of spoken performance: CIEP Sévres, 02-04 December
2004. Report on analysis of rating data. Retrieved from: http://www.coe.int/T/DG4/Portfolio/docu-
ments/SevresreportN).pdf

Corrigan, Michael (2007): Seminar to calibrate examples of spoken performance, Universita per Stranieri
di Perugia, CVCL (Centro per la Valutazione e la Certificazione Linguistica), Perugia, 17-18 December
2005. Report on the analysis of the rating data.

Both reports can be downloaded from the web page of the Lanugage Policy Division, Council of Europe:
http://www.coe.int/T/DG4/Portfolio/ ?L=E&M=/main_pages/illustrationse.html
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Munich: Agreement rates by level
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Figure 2: Munich - Agreement rates by level before and after plenary discussion
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Figure 3: Perugia - Agreement rates by level before and after plenary discussion®

The graphs show that the post discussion levels of agreement were higher at all three
conferences. Since some participants were less familiarized with the use of the CEFR
than others this is not surprising. This has two consequences. First, it is important to
devote enough time to the familiarization during the benchmarking event. Secondly,
it is therefore important to make sure that the experts invited to these benchmarking
events have as much experience which such votings as possible. Those participants who
had experience with conducting oral examinations and with using the CEFR could give
more convincing arguments for their votes. The process of reasoning and supporting the
argument by giving examples influenced the raters in their interpretation of the levels.

The diagrams also show that agreement at either end of the scale is easier to achieve
because there are fewer alternatives. However, it should be recognised that agreement
on the levels in the middle — B1, B1+, B2 and B2+ is still high. It only appears low in
relation to those levels at either end of the scale.

9 We would like to thank the authors of the reports on the benchmarking events in Sévres and Munich,
Neil Jones, and of Perugia, Michael Corrigan, for the first analysis of the data. Both have provided the
graphs which are presented here. Final touches to the diagrams in this paper were done by Michael
Corrigan.
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The severity or leniency in the application of individual rating criteria

A second interesting result of the conferences was the different behaviour of the raters
applying the rating criteria of table 3 of the CEFR: “Qualitative aspects of spoken
language use”. The five criteria are: range, accuracy, fluency, interaction and coherence.
It is possible to see how lenient or severe raters were for each criterion. Shorter bars
indicate greater leniency, longer ones greater severity. 0 marks the centre of the scales.
The negative numbers show more leniency.
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-0.3 |_|

Etendue | Correction| Aisance | Interaction |Cohérence| N_Global

1 2 3 4 5 6

Figure 4: Sévres - Relative difficulty of rating criteria (FACETS analysis')
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Figure 5: Munich - Relative difficulty of rating criteria (FACETS analysis)

10 FACETS is a Rasch model statistical computer program published by John M. Linacre 2005.
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Figure 6: Perugia - Relative difficulty of rating criteria (FACETS analysis)

The criterion “accuracy” was dealt with in the most severe way by raters in all three
languages. That means the raters chose a lower level for accuracy than for the other
criteria. In contrast to that the criterion “interaction” was rated most leniently by raters
who voted on performances in French and Italian, in German this criterion became the
second most lenient. “Fluency” was also rated rather leniently. Raters considered the
descriptors for higher levels as appropriate.

This behaviour of raters shows that the tradition of measuring knowledge of gramma-
tical rules is still strong among raters for all three languages. According to this tradition
counting mistakes is still alive among language teachers and experts. Accuracy in the
sense of correctness weighs still more for some raters than the “soft” criteria of interac-
tion and fluency do.

The difficulties of raters using the 9 levels of the CEFR

When conducting the benchmarking conferences the use of the so-called plus-level was
focussed on more than was expected. In a number of cases the raters felt that it was not
enough to use the six “full” levels: A1, A2, B1, B2, C1 and C2. In order to differentiate
the performances in yet finer shades, the three plus-levels A2+, B1+ and B2+ were
applied. Moreover, in Sevres and Perugia, there was a level below Al.

08 +

05 +

o
b

o
m

o
'S

Category Probability

02 +

oA

Measure relative to item difficulty

Figure 7: Sévres — 10 point scale
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Figure 8: Perugia — 10 point scale
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Figure 9: Munich — 9 point scale
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The colours for the diagrams are as follows:

Sevres and Perugia Munich (both scales)
| 11A0 red Al red

| 2IA1 blue A2 blue

| 31A2 pink A2+ pink

| 41A2+ black Bl black

| 5IB1 green Bl+ green

| 61 B1+ olive B2 olive

| 71B2 turquoise B2+ turquoise
| 81 B2+ red ii C1 red ii

1 91C1 blue ii C2 blue ii
1101 C2 pink ii

It is important to obtain clear agreement between experts about which rating should
be given for which level of performance. When using the Many Facet Rasch Measure-
ment (MFRM)" model clear agreement about the meaning of each level will translate
into a clearly-delineated scale. MFRM scales for each event are shown in figures 7, 8
and 9 and a key is provided after figure 10. In each case, for each rating category (Al,
A2, A2+, B1, B1+, B2, B2+, C1, C2), the ability level needed to get a particular rating
(horizontal axis) is plotted against the likelihood of obtaining it (vertical axis). On the
horizontal axis, ability is lowest on the left and on the vertical axis, likelihood is highest
at the top of the diagram. The most likely rating for the lowest level of performance
can be seen as Al. For the next lowest ability range, as would be expected, A2 is the

11 MFRM can measure candidate/performance ability, task difficulty and rater severity among other
aspects of such rating exercises. It is based on a mathematical model which uses the concepts of diffi-
culty and ability to describe the likelihood, in the example of the current research, of each candidate’s
performance being given a particular rating. In the model, difficulty is broken down into facets, such
as the severity of the rater and the difficulty of the task. A single scale is used to place (or measure)
each element of each facet (e.g. each rater in the rater facet, each candidate/performance in the candi-
date/performance facet) on a single ability/difficulty scale. When conducting MFRM, there are certain
expectations about the way the rating scale is modelled using the ability/difficulty scale. Firstly, each
rating should be, for some level of ability, the most likely rating. Secondly, ratings should be monot-
onic, or the most likely rating in order, so lower ratings should be more likely at lower levels of ability
and higher ratings at higher level. Greater agreement when using rating scales should lead to a more
clearly-defined, monotonic scale when it is modelled using MFRM.
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most likely rating. The other ratings follow sequentially across the entire ability range,
usually peaking as the most likely rating for a given ability range.

Problems are, however, evident in Figures 7 to 9. For figures 7 and 8, rating cate-
gories B1 to C1 are compressed and overlap each other more. In figure 7, the B1 cate-
gory is never the most likely. In Figure 9, the B1+ and B2+ categories are compressed.
These features indicate that the raters found it far more difficult to agree clearly on the
rating of these levels. That these problems occurred in the region of the scale containing
the plus levels is not surprising. Distinguishing finer shades of proficiency is always
more difficult than defining broader categories. A further analysis was done using the
same data represented in figure 9 with fewer categories. The number of categories were
reduced by collapsing the plus categories into the main categories (i.e. those ratings
in A2+ were included in A2, those in B1+ were included in B1, those in B2+ were
included in B2). Figure 10 shows that a more clearly-defined system of levels results.

Experience from the Munich conference showed that when it came to the voting the
plus-levels functioned more and more as a compromise level for performances that
were felt slightly above or below the level.

Other interesting results which came out of the reports of Jones (2005, 2006) and
Corrigan (2007) concerned the raters’ behaviour: Statistics suggest that the raters were
learning or becoming more familiar with the rating criteria, the format of the event
and of the examples of oral production as the conference continued. It also reveals that
different groups of raters — such as language experts versus non language experts — did
not differ in their voting. There is a much greater difference between the way all groups
voted on criteria than on one another. This suggests that the influence of groups on
voting was not as important as the influence of the different criteria.

Further steps

The events in Seévres, Munich and Perugia, which were described here were followed by
a cross languages benchmarking event in June 2008 organised by the CIEP in Sevres.
Building on the experience of the language specific conferences of 2005 there were
several changes: Firstly, English and Spanish were integrated so that the DVD published
by the Council of Europe (2009) contains samples in five European languages, secondly,
the language samples were taken from young learners aged 13 to 18 years old, thirdly,
the about fifty experts from the Council of Europe, Goethe Institute, Cambridge ESOL,
CVCL of the ‘Universita per Stranieri di Perugia’ and Instituto Cervantes rated samples
in two languages, so that there was a link between the ratings across languages. There is
also a need for some cross language benchmarking of written production which can be
seen as the next most important step in this process of standardising the rating of foreign
language performances across Europe.
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Trans- oder Interkulturalitat als Bildungsziel
des Fremdsprachenlehrens und -lernens?

Lothar Bredella

Abstracts

Adherents of transculturality have demanded that the educational goal of foreign
language teaching and learning should no longer be interculturality but transculturality.
Two reasons have been put forward for this demand. On the empirical level it is asserted
that globalization has led to the disintegration of various cultures so that interculturality
is inadequate for describing the transcultural world we live in. On the normative level
it is argued that cultures and interculturality ought to be abolished. Cultures are inher-
ently racist because they erect borders and arbitrarily decide who is included and who
is excluded, and interculturality is racist because it is interested in preserving cultural
borders. Yet it is the goal of this contribution to refute both arguments for transcultur-
ality in order to make clear that the educational goal of foreign language teaching and
learning should not be the abolition but the recognition of cultural differences. For such
a goal we need intercultural understanding and competence whose essential aspects will
be outlined.

Der Beitrag setzt sich mit der Forderung auseinander, die besagt, dass sich das Fremd-
sprachenlehren und -lernen nicht mehr an der Interkulturalitiit, sondern an der Trans-
kulturalitdt auszurichten habe. Diese Forderung erfolgt aus zwei Griinden. Auf der
empirischen Ebene wird darauf hingewiesen, dass sich durch die Globalisierung unter-
schiedliche Kulturen aufgelost haben und wir in einer transkulturellen Welt leben. Auf
der normativen Ebene wird betont, dass Kulturen und Interkulturalitit abgeschafft
werden miissen. Kulturen seien rassistisch, weil sie auf Abgrenzungen beruhen und
Menschen ausgrenzen. Interkulturalitit sei rassistisch, weil sie iiber die Aufrechterhal-
tung dieser Ab- und Ausgrenzungen wacht. Ziel des Beitrages ist es, beide Begriind-
ungen fiir die Forderung nach Transkulturalitdt zu widerlegen, um deutlich zu machen,
dass das Bildungsziel des Fremdsprachenlehrens und -lernens nicht in der Abschaffung,
sondern in der Anerkennung kultureller Unterschiede bestehen miisse. Dafiir bend-
tigen wir Interkulturalitdt, deren konstitutive Merkmale in groben Ziigen beschrieben
werden.

Certains réclament que 1’objectif pédagogique de I’enseignement et de I’apprentissage
des langues étrangeres ne soit plus ['interculturalité mais la transculturalité. Deux
theéses sous-tendent cette position. La premiere, au plan empirique, se réfere au fait
que les différences entre les cultures ont disparu en raison de la mondialisation et que
nous vivons donc dans un monde transculturel. La deuxieme se situe au plan normatif :
des cultures différentes sont racistes car elles érigent des frontieres et excluent les indi-
vidus. L’interculturalité est donc raciste parce qu’elle vise a préserver ces frontieres
culturelles et ces exclusions. Cette contribution se propose de réfuter ces deux argu-
ments qui parlent en faveur de la transculturalité en soulignant que 1’objectif péda-
gogique de I’enseignement et de I’apprentissage des langues étrangeres ne peut pas étre
de supprimer les différences culturelles, mais de les accepter. Pour cela, nous avons
besoin de comprendre I’interculturel et de déployer une compétence interculturelle dont
les principales caractéristiques seront bricvement décrites.
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Die Begriffe Fremdverstehen, interkulturelles Verstehen und interkulturelle Kompe-
tenz waren bis zum letzten Jahrzehnt des 20. Jahrhunderts weitgehend positive Begriffe
und wurden als Erziehungs- und Bildungsziele des Fremdsprachenlehrens und -lernens
anerkannt. Doch mit den einflussreichen Aufséitzen von Wolfgang Welsch, in denen er
die Begriffe Kultur und Interkulturalitét als inhérent rassistisch kritisiert, hat sich die
Situation veridndert. In dem 1994 veroffentlichten Aufsatz ,, Transkulturalitit: Lebens-
formen nach der Auflosung der Kulturen® begriiit Welsch die Globalisierung, weil
sie voneinander unterscheidbare Kulturen aufgelost haben soll, so dass weltweit die
gleichen Auffassungen herrschen. Stimmt jedoch diese Auffassung, dass wir in einer
transkulturellen Welt leben? Sie hilt einer empirischen Uberpriifung nicht stand, wie
die vielen Konflikte und kriegerischen Auseinandersetzungen, in denen kulturelle, reli-
giose, ethnische und nationale Unterschiede eine zentrale Rolle spielen, erkennen lassen.
Aber es geht Welsch nicht in erster Linie um eine empirisch abgesicherte Theorie der
Transkulturalitiit, sondern um eine normative Forderung. Die Welt muss transkulturell
werden, denn Kulturen sind inhirent rassistisch, weil sie auf Grenzen und Ausgren-
zungen beruhen, und Interkulturalitit ist inhdrent rassistisch, weil sie {iber die Aufrecht-
erhaltung von Grenzen und Ausgrenzungen wacht. Die Forderung nach Transkultur-
alitéit ist somit mit einem starken moralischen, pddagogischen und politischen Anspruch
verbunden. Es stellt sich aber auch die Frage, ob eine transkulturelle Welt wirklich
eine bessere Welt wire und ob sie nicht vielmehr die Gewalt und Unterdriickung, die
sie aufzuheben versucht, selbst befordert. Die Auseinandersetzung mit der Transkultur-
alitdt beriihrt somit die zentralen Fragen unseres Selbst- und Weltverstindnisses und
die damit verbundene Frage nach den Bildungszielen des Fremdsprachenlehrens und
-lernens. Ich werde in der Auseinandersetzung mit der Transkulturalitit eine Didaktik
des interkulturellen Verstehens in groben Ziigen skizzieren.

Im ersten Teil geht es um die Klidrung des Begriffs der Transkulturalitit bei Welsch
und bei denjenigen, die sich an ihm orientieren. In den weiteren Teilen werde ich eine
Didaktik des interkulturellen Verstehens skizzieren, die auf die Herausforderungen der
Transkulturalitét antwortet.

Die Forderung nach Abschaffung unterschiedlicher Kulturen

Wie der Titel des Aufsatzes ,,Transkulturalitit. Lebensformen nach der Auflosung der
Kulturen* schon andeutet, haben sich nach Wolfgang Welsch unterschiedliche Kulturen
in der globalisierten Welt aufgelost, so dass weltweit die gleichen Auffassungen
gelten:

Ob man an die Lebensform des Arbeiters oder des Intellektuellen, des Managers
oder des Fremdenfiihrers denkt: Sie sind weltweit und transkulturell gleich —
was auch faktisch zunehmenden Austausch zur Folge hat. Nationale Prigungen
werden eher als hinderlich betrachtet, als anachronistische Uberstinde, die es
abzuschleifen gilt. (Welsch 1994: 159)
Es ist sicherlich nicht zu bestreiten, dass es aufgrund der globalen Vernetzung von
Okonomie und der weltweiten Verbreitung von Informationen und Technologien zu
Angleichungen von unterschiedlichen Auffassungen gekommen ist. Aber die kultur-
ellen, religiosen, ethnischen und nationalen Konflikte in der Welt zeigen auch, dass wir
nicht in einer transkulturellen Welt leben. Und selbst dort, wo es scheinbar zu Anglei-
chungen gekommen ist, betreffen sie oft nur die Oberfliche und verdecken gravierende
Unterschiede. Ram Adhar Mall lenkt bei seiner Kritik an der Auffassung der Trans-
kulturalitit bei Welsch die Aufmerksamkeit auf kulturelle Tiefenstrukturen, ,,die einer
augenfilligen Globalisierung Widerstand leisten* (Mall 2006: 111). Zudem entstehen
in der globalisierten Welt neue Kulturen, wie wir an den Bindestrichkulturen in multi-
kulturellen Gesellschaften leicht erkennen konnen. So ist in den USA nicht mehr vom
melting pot, sondern von afro-amerikanischen, chinesisch-amerikanischen, mexika-
nisch-amerikanischen Kulturen die Rede, und diese Liste lieBe sich leicht verldngern.
Fahren wir jedoch zunichst mit der Darstellung der Transkulturalitéit bei Welsch etwas
weiter fort. Fiir Welsch sind Kulturen inhdrent rassistisch:
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Ihm [dem Begriff der Kultur] ist eine Art von Rassismus eingebaut, der dort
noch erhalten bleibt, wo man den biologisch-ethnischen Rassismus ablegt,
wo man also die jeweilige Kultur nicht mehr auf ein Volkswesen hin definiert.
Solange man nicht die Form des Kulturbegriffs verdndert, sondern blof} seine
volkisch-rassistische Fundierung abstreift, bleibt ein spezifisch kultureller
Rassismus bestehen. (Welsch 1994: 152f.)

Wie aus dem Zitat deutlich wird, wendet sich Welsch nicht nur gegen einen biolo-
gisch-ethnischen oder volkisch-rassistischen Kulturbegriff, sondern gegen die Form
des Kulturbegriffs, und diese Form besteht darin, dass Kulturen sich von anderen
unterscheiden und damit Grenzen errichten und Ausgrenzungen vornehmen und somit
rassistisch sind. Ist jedoch eine transkulturelle Welt tiberhaupt moglich? Kurt Rottgers
weist auf die Problematik hin, wenn er schreibt: ,,Die Grenzauflosung, und zwar jegli-
cher Grenzen, ist das Metier der Universalisten der Moderne, weil Grenzen, wie sie
sagen, abgrenzen, ausgrenzen, ja diskriminieren, was aber nichts anderes heif3t als:
Unterscheidungen einfiihren (Rottgers 2007: 1001). In Eine neue Soziologie fiir eine
neue Gesellschaft weist Bruno Latour darauf hin: ,,Wenn irgend eine Bindung betont
wird, so erfolgt stets ein Vergleich mit anderen konkurrierenden Bindungen. Fiir jede zu
definierende Gruppe wird dementsprechend eine Liste von Anti-Gruppen aufgestellt*
(Latour 2007: 59). Und er fiigt hinzu, dass Grenzziehungen fiir Gruppenbildungen
unvermeidlich seien: ,,Die Gruppengrenzen werden markiert, vorgezeichnet und fest
und dauerhaft gemacht. Jede Gruppe wie klein oder grof3 auch immer, braucht einen
limes wie den mythischen, den Romulus um das entstehende Rom zog® (ibid.: 60).
Es ist somit zweifelhaft, ob eine transkulturelle Welt moglich ist, ganz zu schweigen
von der Frage, ob sie wiinschenswert ist. Latour weist darauf hin, dass der moderne
Mensch sich fiir transkulturell hélt und daher glaubt, den Ethnozentrismus iiberwunden
zu haben. Aber gerade dieser Glaube zeigt, wie ethnozentrisch er ist, indem er seine
Kulturbedingtheit nicht anerkennt. Zudem verhindert der transkulturelle Mensch das
interkulturelle Verstehen, weil er die Anderen, die sich als kulturelle Wesen sehen und
kulturelle Bindungen anerkennen, fiir riickstidndig hélt, so dass er sie nur tiber ihre Riick-
stiandigkeit belehren will und sich nichts von ihnen sagen ldsst. Zum interkulturellen
Verstehen kann es, so Latour, erst kommen, wenn der moderne Mensch erkennt, dass er
nie modern und transkulturell gewesen ist. Eines der Biicher von Latour trigt den Titel:
Nous n’ avons jamais été modernes (der Titel der deutschen Ubersetzung lautet: Wir sind
nie modern gewesen) (siehe zu Latours Kritik an der Transkulturalitit Bredella 2010:
XVIIIL, XXV, 131-134, 143f.).

Indem nach Welsch in Kulturen ,,eine Art Rassismus eingebaut* ist, ist fiir ihn auch
Interkulturalitét rassistisch, weil sie als eine Art Polizei iiber das Einhalten von Grenzen
wacht:

[E]s braucht eine Polizei nach innen wie nach aulen: nach innen, um iiber die

Authentizitdt der Kultur zu wachen, die nicht durch Importe verwissert, durch

Einwanderung untergraben werden darf; nach aufien, um die Grenzen dicht zu

halten: kein freier Warenverkehr zwischen den Kulturen, hohe Schutzzolle und

Kennzeichnungspflicht fiir jeden Kulturartikel. (Welsch 1994: 153)
Welsch strebt eine transkulturelle Welt an, in der es keine abgrenzbaren Lebensformen
mehr gibt, so dass auch die Begriffe ,,Eigenes* und ,,Fremdes* ihre Bedeutung verlieren.
Er sucht ,,inmitten oder jenseits dieser Alternative [...] transkulturell zu operieren®
(ibid.: 167). Diese transkulturelle Welt jenseits von Eigenem und Fremdem sieht er
im Kulturtourismus, im Vergniigungstourismus, im Wissenschaftstourismus und in
der Unterhaltungs- und Konsumkultur verwirklicht. Hier ist eine Welt ohne Grenzen
entstanden, in der Eigenes und Fremdes keine Rolle mehr spielen: ,Indio-Lieder in
unseren Hitparaden, Karibik-Studios in jeder Kleinstadt, Exotismus in der Mode und
Ananas das ganze Jahr* (ibid.: 157f.).

Die vollige Ablehnung der Begriffe Kultur und Interkulturalitit als rassistisch, wie

wir sie bis jetzt kennen gelernt haben, wird abgeschwicht, wenn Welsch darauf hinweist,
dass gegenwirtig diverse Lebensformen entstehen, die an Stelle der alten Kulturen
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und klassischen Lebensformen treten und die mit den herkémmlichen Begriffen nicht
erfasst werden konnen. Hier erhilt der Begriff ,, Transkulturalitit™ folgende Bedeutung:
»Irans-kulturalitdt will beides anzeigen, dafl wir uns jenseits der klassischen Lebens-
formen befinden; und daf3 die neuen Kultur- bzw. Lebensformen durch diese Format-
ionen wie selbstverstindlich hindurch gehen® (Welsch 1994: 148). Was dies bedeutet,
wird jedoch nicht ndher ausgefiihrt. Es stellt sich daher die Frage, warum in den neuen
Lebensformen nicht ,,eine(r) Art von Rassismus eingebaut® ist, wenn doch alle abgrenz-
baren Lebensformen die Gefahr der Ausgrenzung enthalten. Was ermoglicht tiberhaupt
die Unterscheidung zwischen klassischen Lebensformen, die rassistisch sind, und den
neuen Lebensformen, die davon frei sein sollen? Wie konnen die neuen Lebensformen
durch die klassischen hindurchgehen, wenn diese sich in der Globalisierung aufge-
16st haben? Wir brauchen diese Fragen hier nicht ndher verfolgen, weil es in unserem
Zusammenhang vor allen Dingen wichtig ist, wie diejenigen, die sich an dem Begriff
der Transkulturalitiat von Welsch orientieren, ihn einsetzen, um Interkulturalitit, Fremd-
verstehen, interkulturelle Kompetenz und interkulturelles Verstehen zu kritisieren.

In der Einleitung zu dem Sammelband Interkulturelles und transkulturelles Lernen
plddieren Johannes Eckerth und Michael Wendt (2003: 12) fiir die Ausrichtung des
Fremdsprachenunterrichts an der Transkulturalitdt im Sinne von Welsch und iiben
deshalb Kritik am Giessener Graduiertenkolleg ,,.Didaktik des Fremdverstehens®. Sie
werfen ihm vor, dass es glaubt, ,,dass wir eine fremde Kultur in ihrem Anderssein
erfassen und uns die Motive und Ziele der in ihrem Kontext Handelnden erschlieen
konnen.“ Kritisiert wird ferner, dass die Didaktik des Fremdverstehens mit den Begriffen
des Eigenen und Fremden arbeitet:

Wie Bredellas Beispiel fiir kulturelle Schemata, die indische, die deutsche
und die amerikanische Hochzeit belegt [...], bleibt diese Konzeption [die des
Fremdverstehens] der Vorstellung abgrenzbarer und weitgehend homogener
Nationalkulturen verpflichtet. Durch die Schemata, die ein Verstehen ermdogli-
chen sollen, werden ,Eigen’ und ,Fremd’ zwangsldufig stereotypisiert. (Eckerth
& Wendt 2003: 12f.)

Nach Eckerth und Wendt diirfen wir nicht mehr von unterschiedlichen Kulturen spre-
chen, weil der Bezug auf unterschiedliche Kulturen ideologisch sei und Menschen
stereotypisiere. Die Forderung, nicht mehr von unterschiedlichen Kulturen zu sprechen,
ist erstaunlich, wenn man bedenkt, wie sehr die Kulturpsychologie dafiir gekdmpft hat,
dass Kulturen mit ihren jeweiligen unterschiedlichen Symbolsystemen fiir das Verstehen
menschlichen Denkens, Fiihlens und Handelns beriicksichtigt werden (siehe Jerome
Bruner (1990) Acts of Meaning und Jiirgen Straub (1999). Handlung, Interpretation,
Kritik. Grundziige einer textwissenschaftlichen Handlungs- und Kulturpsychologie).
Wenn es wirklich keine unterschiedlichen Kulturen mehr gibe, hitten die Begriffe
Kultur und Kulturwissenschaften ihre Bedeutung verloren, denn Kulturen gibt es nur
im Plural und Kulturwissenschaften haben nur dann eine Existenzberechtigung, wenn
sie kulturell unterschiedliche Sicht- und Handlungsweisen erforschen. Ohne kulturelle
Unterschiede stellt sich auch die Frage, worin der Sinn des transkulturellen Lernens
und Verstehens und einer transkulturellen Kompetenz bestehen soll. Es hat somit gra-
vierende Auswirkungen auf die Zielsetzungen fremdsprachlichen und fremdkulturellen
Lernens und Verstehens, wenn es keine unterschiedlichen Kulturen mehr geben soll.
Eckerth & Wendt (2003) werfen der Didaktik des Fremdverstehens vor, dass sie
davon ausgeht, dass Kulturen homogen seien. Das ist offensichtlich falsch. Wenn von
Forschungsergebnissen die Rede ist, die besagen, dass amerikanische und indische
Studenten bei der Lektiire eines Textes unterschiedliche Vorstellungen von Hochzeit
ins Spiel bringen, ist damit weder gesagt, dass die indische und amerikanische Kultur
homogen seien, noch ist damit gesagt, dass Inder oder US-Amerikaner alle gleich seien.
Nach Straub (2004) gehort es zur interkulturellen Kompetenz, dass die Anerkennung
unterschiedlicher kollektiver Identitdten nicht bedeutet, dass sie in jeder Hinsicht gleich
seien. Sie umfasst ferner die Einsicht, dass ein und dieselben Menschen mehreren
kollektiven Identitdten angehoren konnen (siehe Straub 2004: 300). Es liegt somit der



© Hueber Verlag Ismaning, Deutschland. Alle Rechte vorbehalten.

Bredella - Transkulturalitdt oder Interkulturalitat? ForumSprache 4.2010

Didaktik des Fremdverstehens ein Kulturbegriff zugrunde, der weitaus komplexer ist,
als die Vertreter der Transkulturalitdt annehmen. Ich kann hier nicht ndher auf diesen
Kulturbegriff eingehen, aber bei der Beschreibung des interkulturellen Verstehens
weiter unten wird deutlich werden, dass er weder homogen noch essentialistisch ist.
Hier sei nur erwihnt, dass nach Andreas Vasilache (2003) der Kulturbegriff, wie er dem
interkulturellen Verstehen zugrunde liegt, durch folgende Momente gekennzeichnet ist:
,»1) Die Hybriditit, 2) die Historizitdt, 3) die anzunehmende Sinnhaftigkeit und 4) die
Vergleichbarkeit von Kulturen* (Vasilache 2003: 27). Zwischen den Kulturen gibt es
keine klaren Grenzen, aber das rechtfertigt nicht die Forderung, nicht mehr von unter-
schiedlichen Kulturen zu sprechen. Es kommt vielmehr darauf an, wie Figal aufzeigt,
die komplexen Beziehungen zwischen den Kulturen aufzuspiiren:

Manche Aspekte der eigenen Lebensform sind fremde Einfliisse — von
anderswo iibernommen und darin noch kenntlich. Aulerdem kann, wer zur
eigenen Lebensform gehort, von anderswoher stammen und etwa durch seinen
Namen daran erkannt werden; umgekehrt kann man mit anderen wegen ihrer
Verhaltensweisen und Einstellungen nichts zu tun haben wollen — sie sind
einem fremd, ohne daf} sie von anderswoher wéren, fremder als jemand von
anderswoher. (Figal 1996: 102)

Dass dem Giessener Graduiertenkolleg ,,.Didaktik des Fremdverstehens® nicht ein
homogener und essentialistischer Kulturbegriff zugrunde liegt, zeigt sich auch daran,
dass es seinen Kulturbegriff an den Interpretationen multikultureller Autobiografien,
Kurzgeschichten, Romane und Dramen konkretisiert. Dabei wird anschaulich deutlich,
dass im Denken, Fiihlen und Handeln der Charaktere kulturelle, religiose, ethnische
und nationale Unterschiede eine zentrale Rolle spielen, ohne dass sie davon ausgehen,
dass es ein feststehendes Eigenes und Fremdes gibt. Das will ich an einem Beispiel kurz
erldutern. In der Autobiografie Lost in Translation beschreibt Eva Hoffmann, wie sie als
Dreizehnjihrige aus Polen nach Kanada kommt und wie sie die Unterschiede zwischen
polnischer und kanadischer Kultur erlebt. So erfihrt sie, dass das Wort ,.friend* eine
andere Bedeutung als das entsprechende Wort im Polnischen besitzt und dass beim
»dating” in Kanada andere Gesetze herrschen als bei den Begegnungen zwischen
Midchen und Jungen in Polen. Man wiirde Eva die Orientierung in der neuen Kultur
verweigern, wenn man ihr verbieten wiirde, von polnischer und kanadischer Kultur
zu sprechen, weil sie damit Menschen auf eine unzulidssige Weise stereotypisiere.
Auch wird an der Autobiografie eindringlich deutlich, dass Eva mit ihrem Bezug auf
unterschiedliche Kulturen nicht eine uniiberbriickbare Grenze zwischen Eigenem und
Fremdem errichtet, sondern im Gegenteil Grenzen verschiebt, so dass das Fremde zum
Eigenen werden kann (zu Lost in Translation siehe Bredella 2002: 215-234).

Es ist nicht ohne Ironie, dass Vertreter der Transkulturalitit Vertretern der Didaktik
des Fremdverstehens und des interkulturellen Verstehens vorwerfen, dass sie einen
homogenen und essentialistischen Kulturbegriff vertreten, wihrend sie selbst davon
ausgehen, dass in Kulturen ,,eine Art von Rassismus eingebaut* (Welsch) ist, so dass
sie die Auflosung der Kulturen fordern. Da fiir sie Kulturen inhirent rassistisch sind,
miissen sie den Vertretern des Fremdverstehens und interkulturellen Verstehen unter-
stellen, weil sie nicht deren Auflésung fordern, dass diese mit einem homogenen und
essentialistischen Kulturbegriff arbeiten. Mall durchschaut diesen Mechanismus und
wendet sich daher entschieden gegen die Unterstellung: ,,Die interkulturelle Kompetenz
mit dem Prifix ,inter’ orientiert sich nicht an irgendeinem klassischen (z. B. Herder-
schen) vereinheitlichenden, zentrischen, homogenen, durch Abgrenzung bestimmten
und fiktiv-puristischen Kulturbegriff* (Mall 2006: 111).

Transkulturalitit stellt uns vor eine fatale Alternative: Entweder treten wir fiir eine
transkulturelle Welt ein oder wir verhalten uns rassistisch. Aber wir haben oben schon
gesehen, dass eine Welt ohne Unterschiede, Grenzen, Ab- und Ausgrenzungen gar nicht
moglich ist. Zu diesem Urteil kommen auch die Herausgeber des Bandes Transkultur-
alitéit und Péddagogik, wenn sie schreiben: ,,Wir sollten Gott dankbar dafiir sein, dass er
das Einheitsexperiment von Babel hat scheitern lassen und uns in aller Bescheidenheit
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darauf einrichten, dass nur das Leben mit der Differenz eine menschenvertrigliche
Aussicht bietet” (Gohlich, Liebau, Leonhard & Zirfas 2006: 10). Die Herausgeber
machen ferner darauf aufmerksam, dass die Abschaffung kultureller Unterschiede wohl
nicht so sehr auf einen friedlichen, sondern wohl eher einen gewalttitigen Prozess der
Assimilation verweist (siehe ibid.: 9). Nach Helmbrecht Breinig, der die Identititskon-
struktionen von Indianern erforscht, verspricht zwar die Transkulturalitit eine Welt
ohne Rassismus und Ausgrenzung, aber aus seiner Sicht handelt es sich dabei um eine
,vOllig fehlgeleitete Hoffnung* (Breinig 2006: 64), weil neue Identititskonstruktionen
neue Spannungen und Konflikte hervorrufen, so dass es eine transkulturelle Welt ohne
Unterschiede gar nicht geben kann. Sind wir damit nicht in einer ausweglosen Lage?
Auf der einen Seite die einheitliche alptraumartige Welt und auf der anderen Seite die
unterschiedlichen Kulturen und Kollektive, die inhirent rassistisch sind. Wie Straub
aufzeigt, miissen wir uns jedoch dieser Alternative nicht unterwerfen. Es gibt keinen
sozialen Mechanismus, der besagt, dass Kulturen und Kollektive Andere zwangslidufig
ausgrenzen und verfolgen:

So deterministisch ,,funktioniert weder die Sprache bzw. das Sprechen noch
die sonstige Praxis. Es ist ein Kurzschluss, die Unterscheidung zwischen
Kollektiven und iiberhaupt schon die Bestimmung der qualitativen Identitit
einer Gruppe mit ebenso zwangsldufigen wie gewaltsamen Mechanismen der
sozialen Inklusion und Exklusion gleichzusetzen — obwohl das eine mit dem
anderen einhergehen kann. (Straub 2004: 298)

Das ist eine befreiende Einsicht. Kulturen und Interkulturalitdt miissen nicht als inha-
rent rassistisch abgeschafft werden. Was das bedeutet, wird unten ausfiihrlicher darge-
stellt werden. Der Begriff der Transkulturalitit ist aber nicht nur auf der normativen
Ebene, sondern auch auf der empirischen problematisch, weil er dazu dienen kann, die
tatsdchlich vorhandenen Unterschiede zu verschleiern:

Das Konzept der Transkulturalitit kann auch dazu dienen, diverse Differenzen
zwischen den Kulturen einzuebnen, weil es allzu optimistisch von einer durch-
gingigen Durchmischung ausgeht oder schlicht eine (homogene) Melting-pot-
Kultur unterstellt oder diese lediglich vortduscht und simuliert. Und es kann
dazu benutzt werden, in geradezu fahrldssiger Weise Mehrheits- und Minder-
heits-, d.h. Machtverhiltnisse auszublenden. (Gohlich, Liebau, Leonhard &
Zirfas 2006: 189)

Ich habe hier in groben Umrissen aufgezeigt, was die Forderung bedeutet, Interkultura-
litdt durch Transkulturalitit zu ersetzen. Es gibt aber auch Vertreter der Transkulturalitét,
fiir die Interkulturalitit nicht inhdrent rassistisch ist. So nennt zwar Frank Schulze-Engler
seinen Aufsatz ,,Von ,inter’ zu ,trans’*, um deutlich zu machen, dass Transkulturalitét
der iiberlegenere Begriff ist, fligt aber hinzu, dass der ,,Perspektivenwechsel von der
,Inter-’ zur , Transkulturalitédt’ nicht so verstanden werden miisse, als sei die Begriffswelt
der ,Interkulturalitdt’ gleichsam ,altmodisch’ und somit obsolet geworden und miisse
nunmehr in toto durch die angemessenere Begriffswelt der ,Transkulturalitit’ ersetzt
werden® (Schulze-Engler 2006: 45). Nach seiner Auffassung hat Interkulturalitéit ihre
Berechtigung, solange es Rassismus, Fremdenfeindlichkeit und kulturelle Diskriminie-
rung gibt. Zudem erfiillt sie, so Schulze-Engler, die gesellschaftliche und pidagogische
Aufgabe, Stereotypenbildungen abzubauen und den interkulturellen Dialog zu fordern.
Angesichts dieser Leistungen fragt man sich verwundert, warum Interkulturalitidt durch
Transkulturalitét ersetzt werden soll. Schulze-Engler begriindet seine Auffassung damit,
dass Interkulturalitit keine Binnendifferenzierungen anerkennen konne. Wenn dies
jedoch wirklich der Fall wire, konnte Erziehung zur Interkulturalitit kein Bildungsziel
sein, wie ich aufzeigen werde.

Als ein weiteres Argument fiir die Uberlegenheit der Transkulturalitit gegeniiber
der Interkulturalitit fiihrt Schulze-Engler an, dass Bindestrichliteraturen wie ,,Indian-,
Chinese- or Philippino-American Literature” (ibid.: 49) nicht mit dem Begriff der
Interkulturalitiit, sondern nur mit dem der Transkulturalitit angemessen erfasst werden
konnen. Doch Bindestrichliteraturen wie auch Bindestrichidentititen fordern nicht
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den Begriff der Transkulturalitit, sondern den der Interkulturalitét, weil neue Kulturen
entstanden sind, die in ihrer Besonderheit verstanden werden wollen. In einer transkul-
turellen Welt hétte auch der Begriff der Hybriditit seine Bedeutung verloren. So ldsst
sich beispielsweise von einer Chinese-American culture nur sprechen, wenn es auch
eine Chinese culture und eine American culture gibt. Deshalb benotigen wir Interkultu-
ralitdt. Worin sie besteht, will ich in den nichsten drei Abschnitten skizzieren.

Interkulturelles Verstehen im Wechselspiel von Innen- und
Aufdenperspektive

Eckerth und Wendt (2003: 13) betonen bei ihrer Kritik an der Didaktik des Fremdverste-
hens, dass das Einnehmen einer Innenperspektive nicht moglich sei. Es ist richtig, dass
dies aus der Sicht des radikalen Konstruktivismus unméglich ist. Das spricht jedoch
nicht gegen das Fremdverstehen, sondern gegen den radikalen Konstruktivismus. Dieses
Urteil will ich kurz begriinden. Der radikale Konstruktivismus geht davon aus, dass wir
Anderen nicht begegnen und auf sie antworten, sondern dass wir sie in unserem Gehirn
als einem autopoietischen System konstruieren. Das Gehirn wird damit als allméchtiger
,»Weltschopfer* konzipiert. Das erweist sich als notwendig, weil, so Wendt, das Gehirn
semantisch geschlossen ist und von auflen gar nichts aufnehmen kann: ,,Die durch die
Sinnesorgane iibertragenen physikalischen Schwingungen sind ,unspezifisch’ im Sinne
von bedeutungsneutral [...] und treffen das Gehirn, mechanisch gesprochen, wie ein
,Kick’ den FuBiball*“ (Wendt 1996: 66). Bei Alfred Holzbrecher (1999: 143) findet sich
eine dhnliche Auffassung. Es gibt nur die ,,bedeutungsfreien neuronalen Prozesse im
operational geschlossenen Gehirn®. Das Individuum lebt damit in einer solipsistischen
Welt, in der das Gehirn als autopoietisches System aus sich heraus erzeugt. Es liegt
auf der Hand, dass es in dieser Welt kein Fremdverstehen und kein interkulturelles
Verstehen geben kann: ,,Das Individuum kann demzufolge seine origindre Fremdheit
nur in dem Umfang liberwinden, in dem es gewillt ist und es ihm gelingt, seine Wirk-
lichkeitskonstruktionen an denen anderer zu viabilisieren, d.h. in der Interaktion auf
ihre Funktionstiichtigkeit zu iiberpriifen* (Eckerth & Wendt 2003: 13). Die Auffassung,
dass der Mensch Wirklichkeitskonstruktionen ohne Bezug auf Andere entwirft, ist aus
anthropologischer Sicht unhaltbar. Der Mensch kann nur, wie wir gleich noch genauer
sehen werden, im ,,Zwischenmenschlichen® existieren. Um eine Wirklichkeitskon-
struktion formulieren zu konnen, ist der Mensch auf eine Sprache angewiesen, die er
in der Interaktion mit Anderen gelernt haben muss. Der radikale Konstruktivismus
ignoriert die zentrale Einsicht der Kulturpsychologie, die besagt, dass unsere Wirk-
lichkeitskonstruktionen von den Symbolsystemen abhingen, die uns unsere Kultur zur
Verfiigung stellt. Wie sehr sie von ihnen abhingen, zeigt sich darin, dass nur bestimmte
Wirklichkeitskonstruktionen in einer bestimmten Kultur moglich sind. Zudem fragt
man sich, was es im Rahmen des radikalen Konstruktivismus bedeuten kann, Wirk-
lichkeitskonstruktionen auf ihre Funktionstiichtigkeit zu iiberpriifen, wenn es auflerhalb
dieser Konstruktionen gar nichts gibt, an dem sie tiberpriift werden kénnen. Ferner sind
Interaktionen mit Anderen iiber sie nur moglich, wenn das eigene Gehirn und das der
Interaktionspartner nicht semantisch geschlossen sind. Thomas Fuchs zeigt auf, wie
das solipsistische Weltbild des radikalen Konstruktivismus zusammenbricht, sobald
wir Andere nicht als unsere Konstruktionen, sondern als selbstindige Wesen, die uns
begegnen, in den Blick bekommen:

Wenn es um andere Menschen geht, konnen wir uns nicht auf einen radikal-
konstruktivistischen Standpunkt zuriickziehen. Denn damit wiirden wir nicht
nur seine Gegenwart zu einer virtuellen erkldren, sondern auch die notwen-
digen Begrenzungen aufheben, die der Andere fiir unser eigenes Selbst-Sein
darstellt. Der Andere ist fiir mich wirklich — und dadurch gewinne ich selbst
erst Wirklichkeit. Ich kann kein solipsistisches oder Konstruktwesen mehr sein.
(Fuchs 2009: 48)
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Wenn wir das Denken, Fiihlen und Handeln der Menschen verstehen wollen, konnen
wir nicht von dem einzelnen biologischen Individuum ausgehen, sondern miissen
die kulturellen Symbolsysteme und die Interaktionen zwischen den Menschen in den
Mittelpunkt stellen. Der Mensch existiert nicht zuerst als ein autonomes Individuum
und tiberlegt sich dann, ob er mit Anderen in Kontakt treten will, sondern er ist nur ein
Individuum, weil er mit ihnen interagiert. In Abenteuer des Zusammenlebens. Versuch
einer allgemeinen Anthropologie schreibt Zvetan Todorov: ,,das Menschliche griindet
im Zwischenmenschlichen® (Todorov 1998: 34). Das bedeutet fiir Todorov, was aus
péadagogischer und didaktischer Sicht besonders wichtig ist, dass der Mensch gar kein
selbststiandiges Ich ausbilden kann, wenn er nicht die Anerkennung durch Andere
erfahrt. Straub hebt bei seinem Kommentar zu Todorovs Anthropologie hervor: ,,Erfahr-
ene oder versagte Anerkennung prigt den Heranwachsenden [...] lange bevor dieser
imstande ist, Worte zu vernehmen, zu verstehen und selbst auszusprechen* (Straub
1999b: 93). Todorov kritisiert entschieden den Solipsismus, der von dem Einzelnen
ausgeht und die Einsicht verdringt, dass der Mensch ,,von der Beachtung, Achtung
und Anerkennung durch die anderen® (ibid.: 98) abhingig ist. Jiirgen Habermas betont
ebenfalls, dass es illusorisch ist, vom einzelnen Subjekt auszugehen, um dann die Frage
zu stellen, ob dieses Subjekt mit Anderen interagieren oder in ,,seiner origindren Fremd-
heit* verharren will:

Das Ich, das mir in meinem Selbstbewultsein als das schlechthin Eigene
gegeben zu sein scheint, kann ich nicht allein aus eigener Kraft, gleichsam fiir
mich allein, aufrechterhalten — es ,gehdrt’ mir nicht. Dieses Ich behilt vielmehr
einen intersubjektiven Kern, weil der Prozess der Individuierung, aus dem es
hervorgeht, durch das Netzwerk sprachlich vermittelter Interaktionen hindurch-
lauft. (Habermas 1992: 209)
Wir kénnen Andere nur verstehen, wenn wir fihig sind, eine Innenperspektive einzu-
nehmen. Straub zeigt anschaulich auf, dass wir vor kritischen Auseinandersetzungen
mit den Sicht- und Handlungsweisen Anderer zunéchst in Erfahrung bringen miissen,
,.wie die anderen sich selbst und ihre Welt beschreiben, verstehen und erkldren* (Straub
1999: 9f.). Selbst Eckerth und Wendt miissen wohl eine Innenperspektive einge-
nommen haben, wenn sie die Didaktik des Fremdverstehens kritisieren, weil sie sonst
nicht wiissten, was sie kritisieren. Das Einnehmen der Innenperspektive ist somit fiir
das Verstehen Anderer unverzichtbar, aber es geht darin nicht auf. Wir miissen auch
eine Auflenperspektive einnehmen und die Anderen mit unseren eigenen Augen sehen.
Bevor ich jedoch darauf eingehe, noch eine Voriiberlegung, um das Problem, um das es
beim Verstehen geht, besser in den Blick zu bekommen.

Der radikale Konstruktivismus erscheint attraktiv, weil er eine elegante Antwort
auf ein erkenntnistheoretisches Problem anbietet, das uns Descartes hinterlassen hat.
Descartes fragte bekanntlich, wie wir zu zweifelsfreiem Wissen gelangen konnen.
Bei der Beantwortung dieser Frage unterscheidet er zwischen dem, was ich tiber mich
als denkendes Wesen, als res cogitans, und dem, was ich iiber die duliere Welt als res
extensa und damit auch iiber die Anderen erkennen kann. Auf die Frage, woher ich
weil}, dass es mich gibt, findet er eine befriedigende Antwort: Ich als denkendes Wesen
kann nicht daran zweifeln, dass ich bin: cogito, ergo sum. Auf die Frage, ob es die Dinge
und die Anderen dort drauflen gibt, findet er keine befriedigende Antwort. Ein boser
Geist konnte uns die Dinge nur vorgaukeln. Letztlich kann fiir ihn nur ein giitiger Gott
garantieren, dass es die Dinge, die uns erscheinen, auch wirklich gibt. Dieses Vertrauen
in einen giitigen Gott ist geschwunden, aber die Frage, wie wir einen Zugang zur Welt
und zu Anderen finden konnen, ist geblieben und hat immer wieder zu skeptischen
Antworten gefiihrt. Wir kdnnen nicht wissen, was Andere denken und fiihlen, weil wir
nicht in sie hineinschauen koénnen, sondern sind auf die Interpretation ihrer AuBerungen
angewiesen. Wir sto3en hier auf die grundlegende Frage der Kulturwissenschaften und
der Didaktik des interkulturellen Verstehens: Wie konnen wir einen Zugang zu den
Gedanken, Gefiihlen und Einstellungen Anderer gewinnen?



© Hueber Verlag Ismaning, Deutschland. Alle Rechte vorbehalten.

Bredella - Transkulturalitdt oder Interkulturalitat? ForumSprache 4.2010

In seinem Grundlagenartikel tiber ,,Verstehen in dem Handbuch interkulturelle
Kommunikation und Kompetenz lenkt Hans-Herbert Kogler die Aufmerksamkeit
auf das Problem des Verstehens Anderer: ,,Denn in den eigenen Erfahrungen meiner
mentalen Zustinde bin ich ja nur mir selbst und meiner Gedanken wirklich gewiss;
alles andere, jedes Objekt oder jedes Phidnomen, existieren als solche nur relativ zu
mir, sozusagen als intra-mentales Konstrukt™ (Kogler 2007: 78). Doch die erkenntnis-
theoretische Frage, wie wir Zugang zur Welt gewinnen konnen, iibersieht, dass wir uns
gar nicht auBerhalb der Welt, sondern uns in ihr befinden und ,,dass sich das alltdg-
liche Verstehen von Subjekten immer schon in vertraut eingespielten Praxiszusammen-
hingen bewegt, die das gemeinsame Verstindnis der Welt herstellen* (ibid.). In diesen
Praxiszusammenhingen erwerben wir ein Vorverstindnis fiir das, was uns begegnet.
Diese Uberlegungen iiber unser ,,In-der-Welt-Sein“ (Heidegger) lassen erkennen, dass
wir die erkenntnistheoretische Frage iiberhaupt erst stellen konnen, nachdem wir schon
mit Anderen interagiert und eine Sprache erworben haben. Wir kénnen hier aufgreifen,
was ich in Anlehnung an Todorov und Habermas hervorgehoben habe: Menschliches
griindet im Zwischenmenschlichen, und Subjektivitit setzt Intersubjektivitit voraus.

Ich will diese Uberlegungen mit Erkenntnissen von Thomas Bedorf vertiefen. In
seinem Buch Verkennende Anerkennung entwickelt er einen ,responsiven Intersub-
jektivismus®, bei dem nicht das Subjekt den Anderen konstruiert, sondern der Andere
uns anspricht und wir auf ihn antworten. Dabei bezieht er sich auf Uberlegungen von
Ludwig Wittgenstein und Stanley Cavell, die die Aufmerksamkeit auf unsere existenz-
iell-praktischen Erfahrungen mit Anderen richten. Wenn ich sage: — ,,Ich weil}, du
hast Schmerzen* — stelle ich nicht eine Behauptung auf, die besagt, dass ich tiberpriift
habe, ob es dich wirklich gibt und ob du wirklich Schmerzen hast, sondern ich bringe
mit diesen Worten meine Anteilnahme zum Ausdruck und erkenne dich als Person an:
,.Den Satz ,Ich weill, du hast Schmerzen’ als Anteilnahme zu deuten, kann dann etwa
heilen, einem Mitleiden Ausdruck zu verleihen oder auch die Versicherung, sich fiir
dessen Linderung einsetzen zu wollen* (Bedorf 2010: 132). Es erschlief3t sich hier eine
zwischenmenschliche Welt, in der Anteilnahme und Mitleid eine entscheidende Rolle
spielen.

Nach Bedorf ist Verstehen und Anerkennen des Anderen ein risikoreicher Prozess,
der der Interpretation bedarf, weil es sich dabei nicht um eine zweistellige Relation — x
erkennt y an —, sondern um eine dreistellige Relation —x erkennt y als z an — handelt.
D.h., wir verstehen das Gegeniiber als ein bestimmtes Gegeniiber, das nicht einfach
gegeben ist, sondern das wir uns interpretierend erschlieBen. Bedorf erldutert die drei-
stellige Relation des Verstehens und Anerkennens an dem palédstinensisch-israelischen
Konflikt {iber die Anerkennung zweier selbststandiger Staaten. Ehud Olmert erklérte
Mitte November 2007 im Vorfeld der Nahostkonferenz, dass die Anerkennung Israels
als ein jiidischer Staat eine unverhandelbare Bedingung fiir die Anerkennung eines
paldstinensischen Staates sei. Darauf erwiderte der paléstinensische Unterhéndler Saeb
Erekat, dass die Paléstinenser Israel nicht als jlidischen Staat anerkennen werden, und
begriindet seine Auffassung wie folgt: ,,no state in the world connects its national iden-
tity to a religious identity* (zitiert in Bedorf 2010: 119). Es geht somit nicht nur um die
Frage, ob Israel anerkannt werden soll, sondern um die Frage, als was Israel anerkannt
werden soll. Dass dies nicht nur ein Streit um Worte ist, zeigt sich an folgender Uber-
legung: Olmert will einen jiidischen Staat, in den die palédstinensischen Fliichtlinge mit
ihren Familien nicht zuriickkehren diirfen, weil dann ein solcher Staat aufgrund seiner
Bevolkerungsstruktur zu einem arabischen Staat, in dem auch Juden leben, werden
wiirde. Israel wiirde authoren als ein jiidischer Staat zu existieren. Erekat dagegen will
nicht einen jiidischen Staat anerkennen, in dem die jiidische Religion einen zentralen
Einfluss besitzt. Diese dreistellige Relation, etwas wird als etwas verstanden und aner-
kannt, gilt nach Bedorf immer, wenn es um Verstehen und Anerkennen Anderer geht.
Wir miissen somit beim Verstehen sowohl eine Innen- als auch eine Aulenperspektive
einnehmen. Diese Uberlegungen widerlegen den radikalen Konstruktivismus, in dem
es nicht moglich ist, eine Innenperspektive einzunehmen. Zudem zeigen die Hinweise
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zum paldstinensisch-israelischen Konflikt, dass wir nicht in einer transkulturellen Welt
leben. Bedorf weist ausdriicklich darauf hin, dass die Staatsneugriindungen auf dem
Boden des ehemaligen Ostblocks zeigen, dass kulturelle, religidse, ethnische und na-
tionale Unterschiede weiterhin wirksam sind (siehe Bedorf 2010: 9).

Ich habe betont, dass zum interkulturellen Verstehen nicht nur das Einnehmen der
Innenperspektive, sondern auch das der AuBenperspektive gehort. Man kann hier
kritisch fragen, warum wir uns nicht auf die Innenperspektive beschrianken. Um die
Grundstruktur des Verstehens zu begreifen, bezieht sich Kogler auf die Hermeneutik
Gadamers, nach der wir beim Verstehen von AuBerungen die Aufmerksamkeit auf
ihren Sachgehalt, ihren Sinn und ihren Zweck lenken (siehe Kogler 2007: 80). Wie
konnen wir jedoch erkennen, ob die Anderen etwas Richtiges iiber den Sachverhalt
sagen? Gadamers Antwort lautet: Wir miissen unser Vorverstandnis von dem Sachver-
halt einbringen:

Verstehen ist demnach dialogisch strukturiert, da ich durch Bezug zu meinen

eigenen, gemeinhin fiir wahr und plausibel gehaltenen Vorannahmen in Bezug

auf etwas iiberhaupt einen sinnvollen und ernsthaften Bezug zum Anderen

herstellen kann. (Kogler 2007: 80f.)
Wenn ich die Sachmeinung des Anderen an meinem Vorverstindnis messe, muss ich
mich aber auch fragen, ob mein Vorverstdndnis von der Sache richtig ist. Im Gesprich
mit dem Anderen kann es dann zu einer dritten Position kommen, die aus der Sach-
meinung des Anderen und aus meiner eigenen hervorgeht und die Gadamer als ,,Hori-
zontverschmelzung* bezeichnet. Diese Horizontverschmelzung ist jedoch nur moglich,
wenn beide Gesprichspartner bestimmte Auffassungen teilen. Kogler stellt sich daher
die Frage, ob es beim interkulturellen Verstehen diese Ubereinstimmungen geben kann.
Er erldutert das Problem an folgendem Beispiel: Wenn wir polytheistische Religionen
verstehen wollen, miissen wir eine Innenperspektive einnehmen und rekonstruieren, was
Polytheismus fiir seine Anhinger bedeutet. Damit ist schon viel gewonnen, wenn wir den
Polytheismus nicht nach unseren Auffassungen beurteilen bzw. verurteilen. Wir werden
hier aber nicht, so Kogler, eine dritte Position, eine Horizontverschmelzung, erwarten,
die zwischen Polytheismus und Monotheismus vermittelt. Ich werde aufzeigen, dass
auch beim Verstehen des Polytheismus die Frage nach einer dritten Position gestellt
werden kann. Doch zunichst ist es wichtig, dass wir uns bewusst machen, dass man
von einer dritten Position bzw. von einer Horizontverschmelzung auf zwei unterschied-
lichen Ebenen, der des Verstehens und der der Verstindigung, sprechen kann. Auch
auf der Ebene des Verstehens kann es zu einer Horizontverschmelzung kommen, wenn
zwei Forscher unterschiedliche Auffassungen iiber den Polytheismus entwickeln und
sich schlieBlich auf eine gemeinsame Auffassung einigen, ohne dass dabei ihre eigenen
religiosen Vorstellungen ins Spiel kommen. Anders auf der Ebene der Verstandigung.
Hier bedeutet eine dritte Position, dass die eigenen religiosen Vorstellungen ins Spiel
gelangen. Was das bedeutet, wird an den Uberlegungen von Heinz Kimmerle deut-
lich, wenn er sich fragt, was die Erkenntnisse iiber den afrikanischen Polytheismus fiir
unsere religiosen Auffassungen bedeuten konnen:

Der strikte Monotheismus, Gott als Vatergestalt fiir die ganze Welt und alle
Zeiten, hat aber genau betrachtet zwei extrem schwache Punkte gegeniiber
manchen anderen Religionen. Er ist ein Modell des Einheitsdenkens, das
als Machtdenken gegeniiber einer Vielfalt gelten muf, die sich nicht in eine
Einheit fiigen ldsst. Der eine Gott findet sich auch in dem einen Kaiser, Konig,
oder Machthaber und auch im Vater, der allein die Geschicke der Familie lenkt,
sein irdisches Aquivalent. Und er vergiBt die Gottinnen, was in der Unterdrii-
ckung des Weiblichen in den entsprechenden Kulturen zum Ausdruck kommt.
(Kimmerle 2006: 110)

Fiir Gadamer gehort die Frage, was das Verstandene fiir unsere Sicht- und Handlungs-
weisen bedeutet, wesentlich zum Verstehen. Wer nur zur Kenntnis nimmt, was ein
Anderer sagt, versteht nicht wirklich, was dieser sagt. Man versteht es nur, wenn man
darauf antwortet. Die Applikation ist Teil des Verstehens (zum Begriff der Applikation



© Hueber Verlag Ismaning, Deutschland. Alle Rechte vorbehalten.

Bredella - Transkulturalitdt oder Interkulturalitat? ForumSprache 4.2010

siche Gadamer 1960: 290-323). Nach Gadamer kann man sich nicht auf die Innenpers-
pektive beschrinken. Nach Straub ist dies jedoch moglich:

Es lésst sich durchaus so einrichten, daf3 einer Interpretation nicht anzusehen
ist, wie sich der Interpret zu dem, was er darstellt, verhilt. Auch Handlungs-
griinde lassen sich erfahrungsgemill rekonstruieren und darlegen, ohne zu
ihnen Stellung nehmen zu miissen. (Straub 1999: 63f.)

Mit der Erkenntnis, dass man sich auf die Innenperspektive beschrinken kann, ist aber
nicht die Frage beantwortet, ob man sich darauf beschrinken soll. Straub verdeutlicht
die hier angesprochene Problematik an folgendem Beispiel: Stellen wir uns vor, dass
wir verstehen wollen, ,,warum sich ganz gewohnliche Manner und Frauen in der nation-
alsozialistischen Gesellschaft aktiv an der Shoah beteiligten® (ibid.: 64). Wir konnen
auf diese Frage eine Antwort finden, indem wir die Innenperspektive einnehmen und
uns in diese Minner und Frauen versetzen und nachvollziehen, wie sie auf dem Hinter-
grund der nationalsozialistischen Ideologie die Juden sahen. Bei diesem Vorgehen
konnen wir zu der Erkenntnis gelangen, dass diese Minner und Frauen, nachdem sie
die nationalsozialistische Weltanschauung akzeptiert hatten, das T6ten von Juden nicht
mehr als ein Verbrechen betrachteten. Wenn wir uns auf die Innenperspektive der Tater
beschrinken, ist es nicht moglich, von dem Mord an Juden zu sprechen. Das wird erst
moglich, wenn wir die Aulenperspektive einnehmen und unsere Geltungs- und Moral-
vorstellungen einbringen. Insofern gehort zum interkulturellen Verstehen die Antwort
auf die Frage, unter welchen Umsténden es sinnvoll ist, sich auf die Innenperspektive
zu beschrinken, und unter welchen Umstidnden eine solche Beschrinkung problema-
tisch ist. Beide Perspektiven gehdren zum interkulturellen Verstehen. Zu ihm gehort
jedoch noch eine weitere Dimension.

Die Struktur der Anerkennung: Zum Verhaltnis zwischen individuellen

und kollektiven Identitdten

Anerkennung ist zu einem Schliisselbegriff der Sozialphilosophie geworden. In dem
Artikel iiber ,,Anerkennung® in dem Handbuch interkulturelle Kommunikation und
Kompetenz weist Werner Nothdurft darauf hin, dass seit Rousseau das Bediirfnis nach
Anerkennung, das bis dahin eher als eine Schwiche und als Ausdruck egoistischer
Triebe angesehen wurde, zu einem konstitutiven Bestandteil des Menschen geworden
ist: ,,Erst die Achtung durch Andere verleiht dem Individuum ein Gefiihl seiner Exis-
tenz. Das Subjekt bedarf der Achtung durch Andere, um sich als Subjekt erleben zu
konnen (Nothdurft 2007: 111).

Durch das Bediirfnis nach Anerkennung und Wertschidtzung entsteht eine para-
doxe Grundsituation: Der moderne Mensch versteht sich einerseits als ein autonomes
Individuum, das sich nur aus sich selbst bestimmt, und bedarf andererseits ,,fiir die
Bildung seines Selbstverstidndnisses und seiner Selbstverwirklichung als einzigartiges
autonomes Individuum der Anerkennung durch Andere. Seine Autonomie ist ,existen-
ziell” auf Intersubjektivitit angewiesen (Nothdurft 2007: 112). Damit stellt sich fiir
das interkulturelle Verstehen ein zentrales Problem. Wie sollen wir Anderen begegnen?
Verfehlen wir ihre Anerkennung, wenn wir ihnen mit ,,passiver Toleranz* (siehe ibid.:
113) begegnen? Was bedeutet Anerkennung des Anderen in dem Spannungsverhéltnis
zwischen individuellen und kollektiven Identitédten?

Die Bedeutung des Bediirfnisses nach Anerkennung in der Gegenwart ist insbeson-
dere von Charles Taylor herausgearbeitet worden. Sein einflussreicher Essay ,,Politics of
Recognition* wurde 1994 mit den Kommentaren von Kwame Anthony Appiah, Jiirgen
Habermas, Steven C. Rockefeller, Michael Walzer und Susan Wolf unter dem Titel
Multiculturalism: Examining the Politics of Recognition von Amy Gutmann verdff-
entlicht und ist seitdem immer wieder aufgegriffen und kommentiert worden. Taylor
weist darauf hin, dass das Bediirfnis nach Anerkennung in unserer Zeit bei einer ganzen
Reihe von Emanzipationsbewegungen, angefangen vom Postkolonialismus bis zum
Feminismus, eine entscheidende Rolle spielt. Diesen Bewegungen liegt die Erkenntnis
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zugrunde, dass die Wertschitzung der eigenen Person von der Wertschitzung der kollek-
tiven Identitdt, der man angehort, abhéingt. Wenn man daher als minderwertig ange-
sehen wird, weil man einer bestimmten Kultur, Religion, Ethnie, Nation oder einem
bestimmten Geschlecht angehort, kann es dazu kommen, dass man seine Selbstachtung
verliert und Selbsthass entwickelt:

The thesis is that our identity is partly shaped by recognition or its absence,
often by the misrecognition of others, and so a person or group can suffer real
damage, real distortion, if the people or society around them mirror back to
them a confining or demeaning or contemptible picture of themselves. (Taylor
1994: 25)
Da sich individuelle und kollektive Identititen nicht trennen lassen, verfolgt die ,,poli-
tics of recognition das Ziel, die kollektiven Identitdten aufzuwerten, so dass die Zuge-
horigkeit zu ihnen nicht ein Grund fiir Selbstverachtung, sondern fiir Selbstachtung
wird. Der Slogan der Black Power Movement ,,Black is beautiful*“ soll zum Ausdruck
bringen, dass sich Schwarze nicht mehr wegen ihrer Hautfarbe schamen, sondern stolz
auf sie sein sollen. Der Kampf um Anerkennung kann jedoch nicht nur von der eigenen
Gruppe gefiihrt werden, sondern ist auf Andere angewiesen. Insofern ist der Kampf um
Anerkennung Teil des interkulturellen Verstehens. Nach Bedorf beruht die ,,politics of
recognition* auf der Einsicht, dass das Bild, das sich Andere von uns machen, wesent-
lich fiir unser eigenes Bild von uns ist: ,,Eine gelingende Identitdt beruht demnach
wesentlich darauf, dal Andere dieses Selbst stiitzen und bestirken, anstatt durch den
Gebrauch herabwiirdigender und demiitigender Bilder die Herausbildung dieser Iden-
titdt zu blockieren suchen* (Bedorf 2010: 9). Interkulturelles Verstehen ist somit Teil
der ,,politics of recognition®.

Vertreter der Transkulturalitit lehnen jedoch die ,,politics of recognition® entschieden
ab, weil sie kollektive Identitéten fiir rassistisch halten. Fiir Welsch ist der Kampf um
Anerkennung nur ,,der Beginn neuer Schrecken. Dann entstehen durch sie unter Beruf-
ung auf nationale Identititen reaktionire, anti-pluralistische, der Tendenz nach tota-
litare Staaten® (Welsch 1994: 155). Diese Auffassung ergibt sich konsequent aus den
Primissen der Transkulturalitdt: Wenn Kulturen und kollektive Identitdten inhérent
rassistisch sind, darf man sie nicht aufwerten, sondern muss sie abschaffen. Aber wie
wir schon im ersten Teil bei Straub gesehen haben, gibt es keine soziale Mechanik,
die zwangsldufig dazu fiihrt, dass kollektive Identititen Menschen ausgrenzen und
verfolgen. Daher kritisiert Straub die pauschale Ablehnung kollektiver Identititen im
Rahmen der ,,politics of recognition®:

Es gibt legitime Kdmpfe um Anerkennung und um gleiche Lebenschancen und
Rechte. Es gibt berechtigte Interessen, sich mit Herrschaft, Macht, Repression
und Ungleichheiten vielerlei Art nicht abzufinden und fiir all diese Zwecke ist
eine Identititspolitik, die ein politisch handlungsfdhiges Kollektiv imaginiert,
konstituiert und mobilisiert, [ein] womoglich strategisch geeignetes, effektives
Mittel. (Straub 2004: 296)

Transkulturalitdt geht davon aus, dass kollektive Identititen homogen seien und die
Rechte der einzelnen Individuen unterdriicken. Doch die Wirklichkeit ist komplexer. In
seinem Kommentar zu Taylors Essay hebt Appiah hervor, wie wichtig die Black Power
Movement fiir die Aufwertung der kollektiven Identitit der Schwarzen gewesen ist und
dass er sie deshalb voll bejaht, weil sie es ermdglicht, dass Schwarze eine positive
kollektive Identitit aufbauen konnen. Diese Bewertung hilt ihn jedoch nicht davon
ab, sie zu kritisieren, wenn sie ihm vorschreibt, wie er sich als Schwarzer zu verhalten
habe (sieche Appiah 1994: 162). Habermas betont bei seinem Kommentar ebenfalls,
wie wichtig kollektive Identititen fiir die personliche Identitét sind, weil der Mensch
nicht aus sich selbst heraus existieren kann. Gleichzeitig weist er darauf hin, dass sich
Menschen zu den Erwartungen und Anforderungen kollektiver Identitdten kritisch

verhalten konnen und dass sie das Recht haben, Ja oder Nein zu sagen (sieche Habermas
1994).
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Um Andere zu verstehen, miissen wir unseren Blick auf die Symbolsysteme lenken,
mit denen sie ihr Denken, Fiihlen und Handeln deuten: ,,The symbolic systems that indi-
viduals used in constructing meaning were systems that were already in place, already
,there’, deeply entrenched in culture and language* (Bruner 1990: 11). Wenn wir dies
beriicksichtigen, wird deutlich, dass wir die AuBerungen Anderer verstehen konnen,
weil sie nicht nur subjektiv, sondern auch 6ffentlich sind:

The child does not enter the life of his or her group as a private and autistic
sport of primary processes, but rather as a participant in a larger public process
in which public meanings are negotiated. And in this process, meanings are not
to his own advantage unless he can get them shared by others. (Ibid.: 13)

Das Individuum existiert nicht zuerst als privates Wesen, wie der radikale Konstrukti-
vismus annimmt, und es kann auch nicht einfach aus seinen Kulturen, die es geprigt
haben, heraustreten und transkulturell sein.

Axel Honneth (2010) hat in seinen Analysen des Kampfes um Anerkennung iiber-
zeugend deutlich gemacht, dass kollektive Identititen und Gruppen nicht auf die nega-
tive Funktion — Ausgrenzung Anderer nach aulen und Unterdriickung individueller
Iden-tititen nach innen — reduziert werden diirfen, weil damit {ibersehen wird, dass
kollektive Identitdten und Gruppen zur Entwicklung eines starken Ichs notwendig sind.
Ich kann hier nicht nachzeichnen, wie nach Honneth Kinder schrittweise Selbstver-
trauen und ein selbststiandiges Ich durch die zustimmenden, ermutigenden und bekrifti-
genden Haltungen ihrer Eltern und deren Stellvertretern aufbauen und wie Heranwach-
sende, wenn die Zahl der Interaktionspartner steigt und das Anerkennungsverhiltnis
komplexer und anspruchsvoller wird, nur ein Selbstwertgefiihl gewinnen, wenn ihre
Tatigkeiten und Leistungen von Anderen anerkannt werden. Ich kann hier nur das
Ergebnis festhalten, das besagt, dass es im Sozialisationsprozess zu einer Verschrin-
kung von Individualisierung und Vergesellschaftung kommt und dass das Subjekt, um
eine positive Selbstbeziehung aufbauen zu konnen, auf die Wertschédtzung seiner Fihig-
keiten durch Andere angewiesen ist: ,,In dem Bediirfnis, fiir die Fihigkeiten in einem
Kreis von Gleichgesinnten eine direkt erfahrene Wertschitzung zu finden, liegt heute
ein, wenn nicht das zentrale Motiv der Gruppenbildung® (Honneth 2010: 269).

In Gruppen verschwimmt die Grenze zwischen innerer und duferer Realitidt. Eine
solche Verschmelzung bedeutet jedoch nicht unbedingt eine ichgefihrdende Regres-
sion, sondern ist vielmehr ,,Ausdruck der Wiedergewinnung psychischer Vitalitit,
denn jede soziale Gruppe, soweit sie die Funktion einer Rekonkretisierung intersub-
jektiver Anerkennung erfiillt, muf in Zustinden entschrinkter Gemeinsamkeiten genau
die Werte und Normen bekriftigen, denen die Subjekte die Bestitigung ihres Selbst-
werts verdanken® (Honneth 2010: 275). Wir miissen uns deshalb nicht gegen Kulturen,
Kollektive und Gruppen wenden, sondern miissen uns vielmehr bewusst machen, dass
sie fiir die Entwicklung des Ichs notwendig sind:

Das Ich sucht das Wir des gemeinsamen Gruppenerlebens, weil es nach der
Reifung noch auf Formen der sozialen Anerkennung angewiesen ist, die den
dichten Charakter direkter Ermutigung und Bestidtigung besitzen: weder seine
Selbstachtung noch sein Selbstwertgefiihl kann es ohne die stiitzende Erfahrung
aufrechterhalten, die es durch die Praktizierung gemeinsam geteilter Werte in
der Gruppe macht. (Honneth 2010: 279)

Indem sich individuelle und kollektive Identititen nicht einfach trennen lassen, sondern
in einem komplexen Verhiltnis miteinander verbunden sind, wird auch deutlich, dass
interkulturelles Verstehen dieses komplexe Verhiltnis im Blick haben muss. Es muss
die Aufmerksamkeit auf die kollektiven Identitdten richten und darauf achten, dass
Menschen nicht auf sie reduziert werden. Deshalb ist es nicht richtig, wenn Schulze-
Engler, wie wir oben gesehen haben, behauptet, dass interkulturelles Verstehen keine
Binnendifferenzierungen wahrnehmen kann. Auch ist es nicht richtig, wenn er sagt, dass
hybride Identitdten nicht mit dem Begriff der Interkulturalitit erfasst werden konnen. Der
Begriff der Hybriditédt kann gar nicht nur von dem Begriff der Vermischung verstanden
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werden. Das zeigt ein Gespridch zwischen Salman Rushdie und Edward Said. Dieser
weist auf seine hybride Identitit hin: ,,I found myself writing from the point of view of
someone who had at last managed to connect the part that was a professor of English
and the part that lived, in a small way, the life of a Palestine” (Said in Rushdie 1991a:
184). Said geht es nicht um die Abschaffung kultureller und nationaler Unterschiede,
sondern um die Bewegungen zwischen ihnen: “The whole notion of crossing over, of
moving from one identity to the other, is extremely important to me, being as I am — and
—as we all are — a sort of hybrid” (ibid.: 182). Wenn wir im Sinne von Said alle hybride
Identitédten besitzen, bedeutet dies nicht, dass wir transkulturell sind, sondern dass wir
uns zwischen Kulturen bewegen. In ,Imaginary Homelands* betont Rushdie eben-
falls, dass kulturelle, religiose, ethnische und nationale Unterschiede nicht irrelevant
geworden sind: ,,We are Hindus who have crossed the black water; we are Muslims who
eat pork. And as a result — as my use of the Christian notion of the Fall indicates — we are
now partly of the West. Our identity is at once plural and partial” (Rushdie 1991b: 15).
AbschlieBend sei noch einmal darauf hingewiesen, dass wir Andere nur angemessen
verstehen konnen, wenn wir sie im Spannungsfeld zwischen kollektiven und indivi-
duellen Identitdten zu erfassen suchen. Das gilt auch dann noch, wenn sich Menschen
gegen ihre kollektive Identitdten und die mit ihnen verbundenen Erwartungen wenden,
wie ich bei der Interpretation des Stiickes alterNatives von Drew Hayden Taylor aufge-
zeigt habe (zur Interpretation von alterNatives siehe Bredella 2010: 213-222).

Zum Verhaltnis zwischen Eigenem und Fremdem

Vertreter der Transkulturalitidt fordern, wie schon mehrmals erwihnt, die Abschaffung
der Begriffe Eigenes und Fremdes. Deshalb ist es nicht iiberraschend, dass Fremdspra-
chendidaktiker, die sich an der Transkulturalitit orientieren, die Didaktik des Fremdver-
stehens heftig kritisieren. Ich will hier nur auf eine dieser Kritiken hinweisen. Andreas
Bonnet und Stephan Breidbach werfen der Didaktik des Fremdverstehens vor, dass sie
mit dem Begriff ,,Fremdverstehen eine ,,Dichotomie von Fremdem und Eigenem*
errichte, dass sie den falschen Glauben an ein feststehendes Eigenes und an ein festste-
hendes Fremdes vertrete und dass sie mit den Begriffen Eigenes und Fremdes ,,einem
latent essentialistischen Denken* Vorschub leiste (Bonnet & Breidbach 2007: 259f.).
Diese Kritik ist konsequent, wenn man die Priamissen der Transkulturalitéit akzeptiert,
aber sie erfasst nicht die Bedeutung dieser Begriffe im Verstehensprozess.

Bevor ich auf die Bedeutung der Begriffe Eigenes und Fremdes im Verstehensprozess
etwas niher eingehe, sei darauf hingewiesen, dass nicht die Rede davon sein kann, dass
die Didaktik des Fremdverstehens und die Hermeneutik Eigenes und Fremdes essentia-
lisieren und von einem feststehenden Eigenen und Fremden ausgehen, sondern dass sie
vielmehr den relationalen Charakter dieser beiden Begriffe betonen. In einer der ersten
Veroffentlichungen des Graduiertenkollegs ,,Didaktik des Fremdverstehens* heif3t es:
,Fremd ist etwas oder fremd ist jemand in Bezug auf uns selbst, nicht dagegen im onto-
logischen Sinne eines an sich™ (Bredella & Christ 1995: 11, siehe ferner Bredella et al.
2000 und Bredella & Christ 2007). Bei Figal, einem der prominenten Philosophen der
Hermeneutik, heif3t es, dass es sich bei den Begriffen Eigenes und Fremdes nicht um
essentialistische oder ontologische, sondern um relationale Begriffe handele: Nichts ist
,,von Natur aus fremd oder gehort ein fiir allemal zum Eigenen* (Figal 1996: 112). Eine
Formulierung von Georg Simmel iiber das Fremde ist wiederholt aufgegriffen worden,
weil sie anzeigt, dass sich das Fremde immer nur in Relation zum Eigenen bestimmen
lasst: ,,Die Bewohner des Sirius sind uns nicht eigentlich fremd — dies wenigstens nicht
in dem soziologischen in Betracht kommenden Sinne des Wortes —, sondern sie ex-
istieren iiberhaupt nicht fiir uns, sie stehen jenseits von Fern und Nah* (Simmel 1992:
765). Herfried Miinkler und Bernd Ladwig greifen die Formulierung von Simmel auf
und bestimmen die Relation von Eigenem und Fremdem wie folgt:
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Dal3 Fremdheit relational ist, bedeutet zunéchst ganz trivial, dal wir etwas nur
dann als fremd bezeichnen, wenn wir inirgendeiner angenommenen oder tatséch-
lichen Beziehung zu ihm stehen. Das schlechthin Unbekannte ist uns schon
deshalb nicht fremd, weil wir dariiber tiberhaupt nichts Bestimmtes aussagen
konnen, nicht einmal, dafl wir es, als Fremdes, nicht niher zu bestimmen
vermogen. Doch auch blof3 das Geglaubte gilt uns fiir sich genommen nicht
als fremd. Weder Gott noch die Bewohner von Sirius stehen als solche in einer
Fremdheitsrelation zu uns, weil die Voraussetzung fiir das Vorliegen einer Rela-
tion die Existenz ihrer Terme wire. (Miinkler & Ladwig 1997: 14)

Bernhard Waldenfels, der sich wie kaum ein Anderer mit dem Begriff des Fremden in
den vier Béanden Studien zur Phdnomenologie des Fremden und einer Reihe weiterer
Schriften intensiv beschiftigt hat, betont ebenfalls den relationalen Charakter von
Eigenem und Fremdem: ,,x ist fremd fiir y, und es lésst sich nur okkasionell gebrau-
chen: etwas ist von Fall zu Fall fremd. Fremdes braucht schlieBlich den Kontrast zum
Eigenen, das sich eingrenzt, indem es anderes ausgrenzt™ (Waldenfels 1999: 127f.).
Waldenfels lenkt hier, wie schon Rottgers und Latour im ersten Teil, die Aufmerksam-
keit auf die Einsicht, dass wir uns ohne Grenzen und Abgrenzungen in der Welt gar
nicht orientieren kénnten.

In Riickkehr ins Eigene betont Kimmerle, dass der Unterschied zwischen Eigenem
und Fremdem unerlésslich sei, wenn man eine Antwort auf die Frage geben will, was das
Verstehen des Fremden fiir das Eigene bedeutet, denn ohne Bezug auf das Fremde ldsst
sich das Eigene gar nicht bestimmen. Dabei wird deutlich, dass ,,die Grenze zwischen
dem FEigenen, von dem auszugehen ist, und dem Fremden, dem man sich annihern
will, niemals scharf zu ziehen ist” (Kimmerle 2006: 7). Wir benétigen diese Grenze,
um erfahren zu konnen, was das Eigene ist: ,,Der Kern des Problems, das hier entsteht,
das am wenigsten Bekannte iiberhaupt, ist das Eigenste des Eigenen* (Kimmerle 2006:
9). Nur indem wir uns auf das Fremde einlassen, kann das Eigene veridndert werden.
Daher vollzieht sich nach Mall das interkulturelle Verstehen in der Relation zwischen
Eigenem und Fremdem ,,als Ausgestaltungen eines unendlichen Reservoirs von Fragen
und Antworten* (Mall 2006: 110). Auf diesen Sachverhalt weist auch Straub hin: ,,What
seems to be ,different’ and ,alien’ can only be seen from one’s own perspective — and
this applies to scientific research as well: otherness and alienness are relationally struc-
tured* (Straub 2006: 184).

Wenn Eigenes und Fremdes relationale Begriffe sind, kann man das Fremde im
Eigenen und das Eigene im Fremden entdecken. Insofern kommt es beim Verstehen zu
Verinderungen und Uberlagerungen, die jedoch nicht alle Grenzen und Abgrenzungen
zwischen den Kulturen auflosen. Man muss vielmehr eine Innenperspektive einnehmen,
um zu verhindern, dass wir das Fremde unter das Eigene subsumieren:

Die Riickkehr ins Eigene ist der eine unvermeidliche Pol im Hin- und Hergehen
zwischen dem Eigenen und dem Fremden, das auch als hermeneutischer Zirkel
beschrieben wird. Dabei weckt die Kreisbewegung falsche Assoziationen. Wenn
der Andere in einem radikalen Sinn ein radikal Anderer ist, weil er zu einer
anderen Kultur gehort, wird der Verstehende ldanger, geduldiger und in wieder-
holten Versuchen bei ihm verweilen, bevor er ausdriicklich und in einem mehr
prinzipiellen Sinn ins Eigene zuriickkehrt und auf die Folgen seiner Versteh-
ensbemiihungen fiir das eigene Denken reflektiert. (Kimmerle 2006: 12)

Ein Beispiel fiir den Erkenntnisgewinn einer solchen Riickkehr ins Eigene ist, wie wir
oben gesehen haben, Kimmerles Antwort auf die Frage, was wir aus dem Studium des
afrikanischen Polytheismus fiir unsere religiosen Auffassungen lernen konnen.

,Inter bedeutet fiir Kimmerle das Hin- und Hergehen zwischen den Kulturen in Form
einer Ellipse. Es unterscheidet sich daher wesentlich von dem ,,Trans®, bei dem man aus
einem Bereich heraustritt und ihn hinter sich lassen will. So verweist ,transnational * auf
eine Welt jenseits des Nationalen, ,transsprachlich® auf eine Welt jenseits des Sprach-
lichen, ,transhistorisch* auf eine Welt jenseits des Geschichtlichen und ,transkulturell
auf eine Welt jenseits der Kulturen. Bei dem Vergleich zwischen dem Bedeutungsgehalt
der Vorsilben ,.inter* und ,,trans*“ kommt Mall zu dem Ergebnis: ,,Die Vorsilbe ,trans*
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ist eigentlich philosophisch und theologisch iiberbesetzt, weil sie mit dem Anspruch
eines alles iiberschauenden und oberhalb oder aullerhalb der Kulturen liegenden Ortes
verbunden ist* (Mall 2006: 112). ,,Trans* bezieht sich auf einen Bereich, der auflerhalb
oder oberhalb liegt, aber dieser Bereich macht nur Sinn, wenn es das gibt, von dem es
sich absetzt. Transsprachliches, Transgeschichtliches, Transkulturelles und Transnati-
onales setzen somit Sprachliches, Geschichtliches, Kulturelles und Nationales voraus.
Sollten sich jedoch Kulturen aufgelost haben, ist der Begriff transkulturell bedeu-
tungslos. Wie immer man aber auch das Verhéltnis zwischen Kulturellem und Trans-
kulturellem konzipiert, das ,,Inter ist dem ,, Trans* vorzuziehen, weil es uns ermoglicht,
sich zwischen den Kulturen zu bewegen.

Fiir Kimmerle ist der Begriff ,Inter* durch drei Momente gekennzeichnet: a) Es
gibt kein Eigenes ohne die Begegnung mit dem Fremden. Ein Eigenes, das sich nur
als Eigenes begreift, ist ,kein lebendiges, ernstzunehmendes, wirkliches Eigenes*
(Kimmerle 2006: 14). b) Das Fremde ist die Herausforderung fiir das Eigene. Deshalb
ist es kein Gewinn, die Begriffe Eigenes und Fremdes abzuschaffen. c) Die Riickkehr
ins Eigene bedeutet nicht, dass die Differenz zwischen Eigenem und Fremdem in einem
Dritten verschwunden ist, sondern dass wir sie in einem neuen Verhiltnis zueinander
sehen:

Es kommt also hier nicht zu einer ,,Synthese* zwischen Eigenem und Fremdem,
wie sie bei Hegel gedacht wird, und auch nicht zu einer ,,Horizontverschmel-
zung“ im Sinne Gadamers. Eigenes und Fremdes werden nicht vereinigt,
sondern auf eine Weise in oder zu einer Einheit geeint, dass darin ,,Unterschie-
denes‘ zusammengefiigt wird. (Kimmerle 2006: 15)!
Um die Bedeutung der Relation zwischen Eigenem und Fremdem genauer zu erfassen,
ist jedoch notwendig zwischen unterschiedlichen Begriffen von Fremdheit zu unter-
scheiden. Monika Schmitz-Emans nimmt in Anlehnung an Waldenfels folgende Differ-
enzierung vor:

a) Immer wieder begegnen uns im Alltag Dinge, die wir nicht kennen und die uns daher
fremd sind. Fremd bedeutet hier, dass wir auf Dinge stoen, die wir noch nicht kennen,
aber die wir mit den uns verfiigharen Fihigkeiten und Mitteln erkennen konnen, so
dass uns das Fremde bekannt und vertraut wird. Neben diesem Fremden in der eigenen
Welt gibt es b) das strukturelle Fremde. Es zeigt sich in der Begegnung ,,mit fremden
Lindern, Angehorigen fremder Kulturen und den Sprechern fremder Sprachen®. Dieses
Fremde erfahren die Migranten, ,,wenngleich fiir Migranten das strukturell Fremde
allméhlich zum alltdglichen Fremden depotenziert werden mag — in dem Malfle, als sie
lernen und sich assimilieren* (Schmitz-Emans 2007: 176, siehe dazu auch die Hinweise
zu Eva Hoffmann oben). Als dritte Form des Verstehens bezeichnet Waldenfels das
,radikale Fremde®, das sich in keine Ordnung einfiigt. Diese Fremdheit ,,betrifft all das,
was auflerhalb einer Ordnung bleibt und uns mit Ereignissen konfrontiert, die nicht nur
eine bestimmte Interpretation, sondern die bloBe Interpretationsmoglichkeit in Frage
stellen* (Waldenfels 1999: 177). Waldenfels verweist auf ,,Grenzphinomene wie Eros,
Rausch, Schlaf, oder Tod*, die sich unseren Begriffen und Zeit- und Raumordnungen
entziehen. Aber auch hier wird man nicht einfach behaupten konnen, dass das, was
fremd ist, sich jedem Verstehen entzieht. Was dem einen radikal fremd und unzuging-
lich erscheint, muss es nicht fiir den Anderen sein: ,,Fiir einen Gldubigen beispielsweise
mogen Geburt und Tod sich durchaus in seine umfassende Sinnordnung einfiigen lassen,
sei es als Beitrdge zur Erfiillung eines gottlichen Heilsplans, sei es als ordnungsgemaifie
Konkretisation eines alles umfassenden natiirlichen Gesetzes* (Waldenfels 1999: 177).
Fiir unseren Zusammenhang ist von entscheidender Bedeutung, dass wir die struktur-
elle Fremdheit von der alltdglichen und radikalen Fremdheit unterscheiden, auch wenn
es zu Uberschneidungen zwischen den drei Dimensionen der Fremdheit kommt.

1 Hier kann man auch an das Fremdsprachenlernen ankniipfen, bei dem ganz deutlich wird, dass das
Erlernen einer Fremdsprache vielfaltige Veranderungen des Eigenen zur Folge hat, ohne dass sich die
eigene und fremde Sprache in einer dritten aufldsen.
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Das interkulturelle Verstehen verstrickt uns in komplexe Prozesse, in denen sich
Eigenes und Fremdes gegenseitig bedingen. Wer beim Verstehen des Fremden das
Eigene heraushalten will, um das Fremde als reines Fremdes zu verstehen, wird es nicht
verstehen konnen. Verstehen kann nur, wer sein Vorverstindnis einbringt und es aufs
Spiel setzt: ,,Denn was zum Verstehen verlockt, muss sich selbst schon vorher in seiner
Andersheit zur Geltung gebracht haben (Gadamer 1960: 283). Straub zeigt auf, ,,da}
das Erkennen von anderen unweigerlich daran gebunden ist, dal Eigenes und Fremdes
in ein Verhdltnis zueinander treten. Fremdverstehen ist ein relationaler Akt, eine ,Rela-
tionierung’, die den anderen stets von einem bestimmten Standort aus und aus einer
besonderen Perspektive als anderen identifiziert und qualifiziert” (Straub 1999: 12).
Insofern kann es beim Verstehen keine vom Erkennenden unabhingige Erkenntnis
geben:

Verstehen gibt es nur als Vermittlung zwischen Eigenem und Fremdem.
Interpreten verstricken sich zwangslédufig in einer Praxis, in der nicht zuletzt
Grenzen zwischen Eigenem und Fremdem gezogen werden, Grenzen die auch
praktische, valorative und normative Differenzen markieren. Den neutralen

Interpreten, der sich aus allem raushélt, was einem die anderen krumm nehmen
konnten, gibt es nicht. (Straub 1999: 30)

Interkulturelles Verstehen setzt die Existenz unterschiedlicher Kulturen voraus:
»Beschreibungen einer Kultur (kulturelle Lebensform, Handlungsweise, etc.) gibt es
nur relativ zu unterscheidbaren, implizit oder explizit als Vergleichshorizonte herange-
zogenen Alternativen. Die Erforschung kultureller Phdnomene ist nur als komparative
Analyse moglich* (ibid.). Wir sehen hier noch einmal die fatalen Folgen der Forderung,
nicht mehr von unterschiedlichen Kulturen sprechen zu diirfen.

Aus Sicht der Hermeneutik ist die Forderung nach Abschaffung der Begriffe des
Eigenen und Fremden kein Gewinn, sondern ein Verlust:

Wo das Fremde keiner Welt mehr zugehort, sondern blof noch aus dem Stan-
dard herausfillt, wird es auf das Faktum seiner jeweils anderen Besonderheit
reduziert; es ist nun blof3 noch das Abweichende, irgendwie Auffallende, das
bloB noch Andere — oft schlielich auch das Stérende und oft genug auch ein
Objekt von Ressentiment und Hal3. Wer blof3 anders ist, bedeutet nichts mehr.
(Figal 1996: 105)
Ahnlich argumentiert Rottgers, der den Kulturbegriff jenseits von Eigenem und
Fremdem als eine ,,Minimalform von Kultur* kritisiert, die aus allen Kulturen das Grif-
figste auswihlt und so vereinfacht, dass es allen ohne Anstrengung zur Verfiigung steht
(siehe Rottgers 2002: 10). Rottgers sieht sich in seiner Kritik durch die Auffassungen
von Karl Acham bestitigt, wenn dieser darauf hinweist, dass man gegenwirtig ,,Kultur
lediglich als Ansammlung von Teilkulturen nach der Art von Wiihltischen im globalen
Supermarkt auffasst, aus denen man sich — je nach Bedarf — sein Hidppchen fischt*
(Acham in Rottgers 2002: 10). Diese Autoren lehnen die von Welsch angestrebte Kultur
jenseits von Eigenem und Fremdem entschieden ab. Fiir sie bedeutet ein solcher Kultur-
begriff nicht Befreiung von kulturellen Beschridnkungen, sondern Verflachung.

Ich habe mich in meinem Beitrag mit der Kritik der Transkulturalitit an der Interkul-
turalitiit auseinander gesetzt. Transkulturalitdt fordert, unterschiedliche Kulturen und
Interkulturalitidt abzuschaffen, weil sie inhdrent rassistisch seien. Doch diese Auffassung
konnte begriindet zuriickgewiesen werden. Kulturen, Kollektive und Gruppen erfiillen
nicht nur eine negative, sondern auch eine positive Funktion fiir die Entwicklung des
Ichs, weil es auf Beachtung, Achtung und Anerkennung durch Andere angewiesen ist.
Damit kann die humane Bedeutung des interkulturellen Verstehens und der interkul-
turellen Kompetenz in den Vordergrund treten. Diese dienen nicht der Ausgrenzung,
sondern der Anerkennung Anderer. Das wird an der ,,politics of recognition* besonders
deutlich. Es ist nicht gleichgiiltig, wie wir die Anderen sehen und wie sie uns sehen,
weil unser Bild von uns selbst auch von dem Bild abhéngt, das die Anderen von uns
haben. Insofern miissen wir uns ansprechen lassen und auf Andre antworten. Deshalb
ist nach Mall interkulturelle Kompetenz eine ,,normative Selbsttransformation® (Mall
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2003: 197), zu der gehort, dass wir auf Absolutheitsanspriiche verzichten und den Mut
aufbringen, ,,mit und in Differenzen zu leben und Diskurse zu fiihren* (Mall 2000:
344). Was dies bedeutet, habe ich zu konkretisieren versucht: Interkulturelles Verstehen
vollzieht sich a) im Wechselspiel von Innen- und Aullenperspektive, b) im Spannungs-
feld von individuellen und kollektiven Identitdten und c) in der Erweiterung und Differ-
enzierung des Eigenen in der Begegnung mit dem Fremdem.
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Das Lehrwerk als bildpragende Instanz?

Die Landesbilder von Grof3britannien und den USA bei Schiilerinnen und Schiilern
unter dem Einfluss des Lehrwerks

Sylvia Schulze

Abstracts

What do German students think about the main target cultures of their English lessons:
the UK and the USA?

This paper provides comparative insights into the perceptions and attitudes of 16- to
18-year-old German students towards Great Britain and the United States in rela-
tion to their textbook in use. A quantitative survey with the sample reaching a size of
n =121 was conducted at two schools in Saxony in 2005, and compared with the results
of a qualitative textbook analysis. The comparison led to the following conclusions:
Students have a high level of knowledge about both countries, even though this knowl-
edge only partly comes from their textbook. Prepared by the comparative approach of
the textbook, students are able to evaluate the target cultures in relation to their own.
Due to the lack of conscious dealing with stereotypes in the book, students reproduce
well-known stereotypes from the media.

Was denken deutsche Jugendliche iiber die wichtigsten Zielkulturen ihres Englischun-
terrichtes: Grof3britannien und die USA?

Dieser Artikel gibt exemplarisch einen vergleichenden Einblick in die Wahrnehmungen
und Einstellungen 16- bis 18-jdhriger Schiilerinnen und Schiiler beziiglich Grofbri-
tanniens und der Vereinigten Staaten in Abhingigkeit zum benutzten Lehrwerk. 2005
wurde dazu eine quantitative Befragung mit einer Stichprobengréfie vonn =121 an zwei
sdchsischen Gymnasien durchgefiihrt und mit den Ergebnissen einer qualitativen Lehr-
werkanalyse verglichen. Dabei ergab sich folgender Eindruck: Die SchiilerInnen haben
einen recht hohen Wissensstand iiber beide Liander, obwohl dieser nur teilweise aus
ihrem Lehrbuch stammt. Aufgrund des komparativen Ansatzes des Lehrwerks sind die
Schiiler daneben in der Lage, die Zielkulturen im Vergleich zur eigenen Kultur zu beur-
teilen. Der im Lehrwerk fehlende bewusste Umgang mit Stereotypen wirkt sich dahin-
gehend aus, dass die Schiiler wohlbekannte Stereotype aus den Medien reproduzieren.

Les éleves allemands, que pensent-ils des cultures de référence les plus importantes de
leur cours d’anglais: le Royaume-Uni et les Etats-Unis?

Cet article a pour objectif de donner un aper¢u comparatif de la perception et des atti-
tudes des éleves de 16 a 18 ans a I’égard de la Grande-Bretagne et des Etats-Unis, tout
en reliant les résultats a I’influence du manuel scolaire respectif. Le sondage quantitatif
a été lancé dans deux lycées en Saxe en 2005 avec un échantillon de n = 121 avant d’étre
comparé aux résultats d’'une analyse qualitative du manuel scolaire. La comparaison
menait aux conclusions suivantes: Les éleves ont un niveau de connaissances assez
élevé sur les deux pays, bien qu’elles ne proviennent que partiellement des manuels
scolaires. De plus, grace a I’approche comparative du manuel, les éleves sont capables
d’évaluer les cultures cibles en relation avec leur propre culture. A cause de ’absence
de I’emploi conscient de stéréotypes dans le manuel, les éleves reproduisent les idées
recues, disponibles dans les medias.
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Einleitung: Landesbilder und Lehrwerke

Welches Bild von Grof3britannien und den USA priagen die im Englischunterricht einge-
setzten Lehrwerke und wie spiegelt sich dieses bei den Schiilern wider? Zur Beantwor-
tung dieser Fragen werden die Erkenntnisse einer Lehrwerkanalyse und die Ergebnisse
einer 2005 durchgefiihrten Fragebogenstudie mit 120 Gymnasiastinnen und Gymnasi-
asten der Jahrgangsstufe 11 herangezogen. Dabei werden die im eingesetzten Lehrwerk
auftretenden Landesbilder von Grofibritannien und den USA mit den bei den Schii-
lern vorherrschenden Bildern verglichen. Die Bedeutung der Untersuchungsergebnisse
leitet sich aus den Anforderungen an den modernen Fremdsprachenunterricht ab. Die
Globalisierung hat zu weitreichenden Veridnderungen im Alltag und im Berufsleben
der Menschen gefiihrt (Rauscher 2006: 6): Unter anderem sind interkulturelle Begeg-
nungen vor allem in multinationalen Unternehmen und internationalen Projekten alltdg-
lich geworden, finden aber auch Eingang in den Alltag multikultureller Gesellschaften.
Der Fremdsprachenunterricht hat in diesem Zusammenhang zunehmend die Aufgabe
erhalten und iibernommen, die Lerner auf interkulturelle Begegnungssituationen vorzu-
bereiten und sie mit den dafiir notwendigen Kompetenzen auszuriisten.

Fiir das erfolgreiche Bewiltigen interkultureller Kontaktsituationen ist neben sprach-
licher Kompetenz vor allem interkulturelle kommunikative Kompetenz erforderlich.
Diese beschreibt die Fihigkeit, trotz mangelhafter Kenntnis fremder Kulturen, ,,mit
Mitgliedern fremder Kommunikationsgemeinschaften ebenso erfolgreich Verstindi-
gung zu erreichen wie mit denen der eigenen [...]* (Knapp-Potthoff 1997: 196). Dabei
sind jedoch andere Mittel und Wege als in der eigenen Kultur fiir eine erfolgreiche
— wenn auch nicht immer konfliktfreie — Kommunikation notig (ebd.). Mit diesen
Aspekten miissen Lerner vertraut sein, um sich auf interkulturelle Kontakte einstellen
zu konnen. Interkulturelle Kommunikation setzt daher nicht nur sprachliches Kénnen
voraus, sondern auch das Wissen um kulturelle Unterschiede sowie die Fihigkeit,
kulturelle Spannungen auszuhalten und sich in andere Kulturen hineinzuversetzen.' Der
Englischunterricht fordert interkulturelle Kompetenz zum einen durch die Erarbeitung
sprachlicher Fertigkeiten, zum anderen durch das Training affektiver Kompetenzen,
darunter die beispielhafte Beschaftigung mit den Zielkulturen.

Inwiefern Fremdsprachenlerner auf die verdnderte internationale Kommunikations-
situation durch ihren Fremdsprachenunterricht vorbereitet sind und wie sie die Zielkul-
turen wahrnehmen, steht deshalb im Zentrum der vorliegenden Betrachtung. Dabei inter-
essiert vor allem, wie das Lehrwerk die Perzeptionen anderer Kulturen beeinflusst.

Zur Beantwortung dieser Fragen lenkt diese Studie den Blick auf die beiden wichtig-
sten Zielkulturen des Englischunterrichts: Grofbritannien und die Vereinigten Staaten
von Amerika. Als Untersuchungskriterien werden dabei das Vorhandensein von Stereo-
typen und die Auspriagung der Landesbilder im Lehrwerk und in den Schiilerwahrneh-
mungen gewdhlt. Eingangs wird daher der Stand der Stereotypenforschung im fachdi-
daktischen Umfeld skizziert. An die Beschreibung des zur Untersuchung eingesetzten
Forschungsdesigns schliefen sich die Auswertung und Deutung der Analyse- und
Befragungsergebnisse sowie deren Vergleich an.

Einordnung: Stand der Stereotypen- und Landesbildforschung

Der Terminus ,,Landesbild” meint eine komplexe Konstruktion, die aus verschwom-
menen Vorstellungen, konkreten Kenntnissen, eigenen Erfahrungen, abstrakten Ideen
und Stereotypen beziiglich des anderen Landes und der anderen Kultur zusammen-
gesetzt ist (Kleinsteuber 1991: 64f.). Dieses Bild stellt keine geschlossene Gesamt-
heit dar, sondern ist offen fiir neue Wahrnehmungen und dementsprechend objektiv
kaum fassbar. In Abgrenzung zu den in der Bevolkerung existierenden Landesbildern,
bestehen Nationenimages, die hiufig mit Hilfe von Werbung oder Reprisentation
bewusst geprigt, gepflegt und weiter ausgebaut werden. So bemiihen sich Nationen mit

1 Im sachsischen Lehrplan fiir Englisch (SMK 2007: 2) werden die {iblicherweise zur Definition von ,inter-
kultureller kommunikativer Kompetenz” eingesetzten Aspekte von ,Rollendistanz, Empathie, Tole-
ranz, Perspektivwechsel, Flexibilitdt und Diskursfahigkeit” als Teilziele des Fremdsprachenunterrichts
formuliert.
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Hilfe ihrer Kulturinstitute um ein positives Image (ebd.), das jedoch nur selten mit dem
in anderen Lidndern verbreiteten Bild iibereinstimmt.

Stereotype definiert Walter Lippmann (1922) als Bilder von der Welt in unseren
Kopfen,? welche die Wahrnehmung und Beurteilung unserer Umwelt bestimmen und
der Realitéit kontrdr gegeniiberstehen. Auch wenn Lippmann Bilder und Stereotype
quasi gleichsetzt, werden sie doch vordergriindig als generalisierende, vereinfachende,
verzerrte und klischeehafte Vorstellungen von Personen, Gruppen oder Sachverhalten
verstanden, die sich zu einem Bild zusammensetzen, das nicht die Realitit abbildet,
sondern durch den Betrachter modelliert wird. Im Gegensatz zum umfassenden Begriff
des Landesbildes, das neben Merkmalszuschreibungen allgemeine Assoziationen,
Vorstellungen und Wissen beinhaltet, sind Stereotype die ,,Eigenschaften, die Personen
aufgrund ihrer Zuordnung zu Gruppen zugeschrieben werden* (Schmiese 2000: 21).

Eine der Funktionen von Stereotypen ist es, vielschichtige Sachverhalte in ein vorge-
préigtes System einzuordnen, um tiber eine Orientierungshilfe zu verfiigen (Lippmann:
71f.; Tajfel 1981: 158). Diese kognitive Funktion verdeutlicht die Relevanz von Stereo-
typen als Hilfsmittel der Komplexitétsreduktion, so dass diese nicht prinzipiell negativ
zu werten sind. Daneben erfolgt mittels Stereotypen eine sogar sprachlich nachweisbare
Praxis (vgl. Nazarkiewicz 2002) der Abgrenzung zwischen eigener und fremder Kultur,
die je nach subjektiver Wahrnehmung positiv oder negativ sein kann, meist jedoch
negativ zugunsten einer positiven Selbsteinschitzung ausfillt (Stierstorfer 2003: 14). Die
von Said aufgestellte Dichotomie zwischen the self und the other verkorpert die daraus
resultierende umgekehrte Spiegelung von Eigen- und Fremdgruppe: Eigenschaften, die
der eigenen Gruppe zugeschrieben werden, fehlen der anderen, wohingegen auch der
Eigengruppe wiinschenswerte oder verkldrte Merkmale der Fremdgruppe fehlen konnen
(Baumann & Gingrich 2006: x). Diese Abgrenzung stiftet (Gruppen-)Identitt.

Zwar sind Stereotype ein typisches Merkmal menschlicher Wahrnehmung und
Orientierung in der Welt, dennoch haben sie negative Auswirkungen, beispielsweise,
uns von neuen Erfahrungen abzuschirmen und Unterschiede zwischen Individuen zu
tiberdecken (Bierbrauer 2005: 181). Auch wirken sie sich auf das Verhalten gegeniiber
anderen Gruppen und deren Vertretern aus (Bargh et al. 1996; Correll et al. 2002). Daher
konnen Stereotype besonders im interkulturellen Kontakt problematisch sein, wenn sie
beispielsweise so starr sind, dass sie Offenheit und Toleranz, zwei der Grundbausteine
interkultureller Kompetenz, verhindern oder wenn sie zu diskriminierendem Verhalten
fiihren.

Besonders die sozialpsychologische Forschung beschiftigt sich deshalb seit den
friihen 1930er Jahren mit der Erforschung von Stereotypen, wobei lange Zeit das
von Katz und Braly entwickelte Eigenschaftslistenverfahren zum Einsatz kam (Six
1987: 41). Erst in den 1970er Jahren wandte sich das Forschungsinteresse von der
reinen Erfassung hin zur Erforschung der Herausbildung von Stereotypen (ebd.: 43), in
deren Folge mehrere Erkldrungsansitze fiir das Bestehen von Stereotypen entstanden:
soziokultureller und intraindividueller Ansatz, kognitive Theorien und die Theorie der
sozialen Identitit (Jonas & Schmid Mast 2007: 69-70).

Die Beschiftigung mit den nationalen Stereotypen von Grofbritannien und den USA
erstreckt sich von der literarischen Stereotypenforschung (u.a. O’Sullivan 1990; Baker
1991; Blaicher 1992) hin zur weitgeficherten Analyse von Stereotypen in den Medien,
darunter in Tageszeitungen, im Film, in der Werbung und der Karikatur (u.a. Huse-
mann 1994; E. Barclay & Glaser-Schmidt 1997). Neben dieser Auseinandersetzung mit
sowohl historischen als auch zeitgendssischen Perzeptionen anderer Lander in medi-
alen Quellen wird gelegentlich die Einstellung der Bevolkerung zu anderen Nationen
mittels Umfragen von Meinungsforschungsinstituten erfasst.> Auch die Einstellungen
und Wahrnehmungen von Schiilern sind Gegenstand des Forschungsinteresses. So

2 ,Wir werden iiber die Welt bereits unterrichtet, bevor wir sie sehen. Wir stellen uns die meisten Dinge
vor, bevor wir unsere Erfahrungen damit machen. Und diese vorgefassten Meinungen beherrschen aufs
starkste den ganzen Vorgang der Wahrnehmung.” (Lippmann 1922: 68).

3 So untersuchte beispielsweise das Institut fiir Demoskopie Allensbach im Juli 2003 Die Deutsch-Ameri-
kanische Freundschaft.
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untersuchte Keller 1978 das Englandbild deutscher Schiiler, Schlegelmilch erhob 1968
entsprechende Daten zum Amerikabild und Friz beschiftigte sich zwischen 1985 und
1988 in einer vergleichenden Studie mit dem Amerika- und Englandbild deutscher
Schiiler sowie mit dem Deutschlandbild britischer und amerikanischer Jugendlicher.
Linke untersuchte nach der Wende (1992) das Bild von der UdSSR, GrofB3britannien und
den USA in der DDR. Die jiingste Studie, die 2003 und 2004 als Gemeinschaftsprojekt
vom British Council Germany und dem Goethe Institut durchgefiihrt wurde, fokus-
siert auf das britische Deutschlandbild und das deutsche Bild von Grofbritannien unter
Jugendlichen zwischen 16 und 25 Jahren. An diese Studien kniipft die vorliegende
Untersuchung direkt an.

Die Herausbildung von Stereotypen und den weiter gefassten Landesbildern erfolgt
tiber die Sozialisationsinstanzen sowie im direkten und indirekten Kontakt mit den
Zielkulturen. Als bedeutende Sozialisationsinstanz hat die Schule die Moglichkeit und
Aufgabe, den bewussten Umgang mit Stereotypen zu fordern und gleichzeitig kultu-
relles Handlungs- und Orientierungswissen als Grundlage interkultureller Kommunika-
tion zu vermitteln. Besonders dem Fremdsprachenunterricht kommt diese Funktion zu.
Dabei ist der Einfluss des Lehrwerks, das oft als heimlicher Lehrplan verstanden wird
und als ,,Ankermedium des Fremdsprachenunterrichts* (Funk 1999: 12) gilt, nicht zu
unterschitzen.

Lehrwerke stehen in der Gefahr, Landesbilder — und damit auch Stereotype — zu
konservieren, weil sie aufgrund des Einsatzes iiber lingere Zeitrdume hinweg Infor-
mationen zum einen dauerhaft speichern und zum anderen ,,[u]nter landeskundlichem
Gesichtspunkt [...] in dem Moment veraltet sind, in dem sie erscheinen® (ebd.: 8).
Stereotype Informationen — sofern nicht von Lehrer/in oder Lehrbuch thematisiert —
werden von Schiilerinnen und Schiilern kaum als solche erkannt und hinterfragt, weil
Lehrbiicher fiir ihre Rezipienten eine starke Glaubwiirdigkeit besitzen (Doerk 1990:
7). Auch Stoffkomprimierung und Komplexititsreduktion kénnen zum Entstehen und
Fortbestehen von Stereotypen beitragen (ebd.).

Die in deutschen Lese- und Lehrbiichern auftretenden Stereotype wurden in der
Vergangenheit unter anderem von Hierl (1972), Raddatz (1977), Schopf (1990) und
Friz (1991) untersucht, wobei lediglich Friz sowohl eine Schiilerbefragung als auch
eine Untersuchung der einflussnehmenden Lehrwerke vornahm. Merkl (2002) und
Weier (2005) fiihrten neuere, auf kulturelle Inhalte bezogene Lehrwerkanalysen durch.
Besonders die fritheren Untersuchungen zeigen die starke stereotype Féarbung der in
Lehrwerken vermittelten Landesbilder.

Die vorliegende Untersuchung schlidgt eine Briicke zwischen Lehrwerkanalyse und
Schiilerbefragung und fokussiert darauf, inwiefern die Befragten tatsdchlich die in
ihrem Lehrbuch vermittelten Landesbilder reproduzieren.

Erlauterung: Forschungsdesign und Untersuchungsmethodologie

Das Forschungsdesign besteht aus einer schriftlichen Schiilerbefragung mittels standar-
disiertem Fragebogen und einer Lehrwerkanalyse im Hinblick auf kulturelle Inhalte.
Beide Untersuchungsmethoden beschrinken sich allein auf die Herauskristallisierung
von Landesbildern, d.h. auf die Einschitzungen, das Wissen, die Stereotype und die
Priferenzen, die durch die Lehrwerke vermittelt und von den Schiilern reproduziert
werden.

Lehrwerkanalyse

Wie eingangs angedeutet, bieten die neuesten Lehrpldne wichtige Impulse fiir inter-
kulturelles Lernen und das Erlangen von Handlungs- und Orientierungswissen iiber
die Zielkulturen. Vor allem der Kulturvergleich und das Bewusstmachen der eigenen
und der fremden Perspektive gewinnen dabei an Bedeutung. Weiterhin ermoglichen
eine problemorientierte Beschiftigung mit der fremden Kultur und die Nutzung neuer
Medien fiir authentische Kontakte die intensive Erfahrung der Zielkulturen. Inwiefern
von solchen Moglichkeiten tatsédchlich im Unterricht Gebrauch gemacht werden kann
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— vor allem wenn man raumliche und materielle Gegebenheiten beriicksichtigt —, ist
kaum abzuschitzen. Das Lehrwerk ist somit die einzige Komponente des Englisch-
unterrichtes, die von auflen vergleichsweise einfach beurteilt und beeinflusst werden
kann. Aus diesem Grund wird das an den Befragungsschulen eingesetzte Lehrwerk
English G 2000 dahingehend betrachtet, inwiefern sich in ihm Einschitzungen, Stereo-
type und andere Inhalte, die von den Schiilerinnen und Schiilern geduflert wurden,
wiederfinden.

Die Beschiftigung mit Lehrwerken lédsst sich laut Kast & Neuner (1994) in drei
Interessenbereiche gliedern: Die wissenschaftliche Lehrbuchforschung fokussiert auf
die Grundlagen und das Bedingungsgefiige der Lehrwerkentwicklung. Die Lehrwerk-
kritik entwickelt die Beurteilungsraster und stellt diese fiir die kritische Begutachtung
und den Vergleich von Lehrwerken zur Verfiigung, damit iiberpriift werden kann, fiir
welche Lernergruppen bestimmte Lehrwerke geeignet sind. Die Lehrwerkbegutachtung
fiir die Praxis schlieBlich meint, dass Lehrerinnen und Lehrer neue Lehrwerke auf ihre
Eignung im Unterricht priifen (Kast & Neuner 1994: 14-17, 111). Bei der durchge-
fiihrten Analyse handelt es sich um eine qualitative Lehrwerkkritik, da die Lehrbiicher
unter vergleichbaren (inter)kulturellen Gesichtspunkten mittels eines Kriterienkatalogs
untersucht werden.

Kriterienkataloge werden eingesetzt, um eine Objektivierung des an sich subjek-
tiven Vorganges der Lehrwerkbeurteilung zu erreichen und um Analysen transparent
zu gestalten. Doch auch sie sind kritisch zu betrachten, da sie Objektivitdt vorgeben,
obwohl die Einschitzung einzelner Kriterien subjektiv geprigt ist. Dartiber hinaus
besteht die Gefahr eines zu kanonischen und strengen Umgangs mit solchen Analyseras-
tern (ebd.: 100).

Kast & Neuner stellen drei mogliche, unterschiedlich akzentuierte Kriterienkata-
loge zur Beurteilung von Lehrwerken vor (ebd. 100ff.). Diese wurden vor der Unter-
suchung kritisch im Hinblick auf ihre Anwendbarkeit fiir die Zielstellung der vorlie-
genden Untersuchung gepriift. Daraus wurde im Sinne des geforderten Aspektes, dass
,Kataloge offen und damit verdnderbar und erweiterbar (Funk 1994: 110) sein sollen,
ein Fragenkatalog abgeleitet, der sich aulerdem an den Kriterien zur Beurteilung von
landeskundlichen Inhalten in Lehrwerken, wie sie von Ammer (1994) sowie von Meijer
und Jenkins (1998) aufgestellt wurden, orientiert. Der erarbeitete Fragenkatalog bezieht
sich ausschlieBlich auf Aspekte des kulturellen und interkulturellen Lernens. Die Unter-
suchung beschiftigt sich ausschlieBlich mit dem Lehrbuch; andere Lehrwerkkompo-
nenten (z.B. Arbeitsbuch, CDs, Internetangebot u.i.) werden nicht beriicksichtigt.
Dabei werden das Inhaltsverzeichnis ebenso wie die einzelnen Lektionen und Texte
sowie Illustrationen und Aufgabenstellungen genauer in Augenschein genommen. Die
(inter)kulturellen Inhalte des Lehrwerks werden in ihrem Umfang, ihrer Funktionalitit,
ihrem inhaltlichen Fokus, ihrer Authentizitit, sowie im Hinblick auf den Umgang mit
Stereotypen und Interkulturalitidt begutachtet. Auch Medieneinsatz und Arbeitsformen
werden analysiert.

In einem ersten Schritt wurde eine Sachbestandsanalyse vorgenommen und die kultu-
rellen Inhalte der Lehrwerke wurden notiert. Anschliefend erfolgte die Beurteilung des
Lehrwerks anhand des folgenden Analyserasters:*

1. Rahmen des Lehrwerkes

2. Aufbau des Lehrwerkes

3. Inhaltsverzeichnis des Kursbuches: (Inter)kulturelle Inhalte im Kursbuch:
Umfang; Funktionalitét; Inhalte I: Menschen und Alltag; Inhalte II: Gesellschaft
und Kultur; Inhalte III: Regionale Vielfalt und Interkulturalitit; Realitdtsnédhe und
Authentizitit; Stereotype

4. Medien: Textsorten, Illustrationen, Layout

5.  Arbeitsformen

N

Das Analyseraster ist hierbei auf die Hauptuntersuchungskriterien beschrankt. Der Analyse selbst lag
ein umfassender Fragenkatalog zugrunde, der zu den einzelnen aufgefiihrten Rubriken ausfiihrliche
Fragen formuliert.
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6.  Gesamtbeurteilung kultureller Inhalte, Checkliste nach folgenden Kriterien: sach-
liche Richtigkeit; Altersbezug; Ausgewogenheit; Problemorientierung; Unterhal-
tung; Abwechslungsreichtum; Kulturkontrast (nach Krumm 1994: 101)

7.  Ubergeordnete Untersuchungskriterien: Lernerorientierung; Kulturvergleich;
Integration interkultureller Lerninhalte; Medienverbund: Neue Medien und
Medienkompetenz.

Die hier exemplarisch vorgestellte Lehrwerkanalyse bezieht sich auf das in den Befra-
gungsschulen eingesetzte Lehrwerk: English G 2000. Da im Unterricht der Sekundar-
stufe II an den Befragungsschulen mit alternativen Lehrmaterialien (fast ausschlielich
Kopien aus verschiedenen Kursbiichern u.d.) gearbeitet wurde, werden lediglich die
Lehrbuchbénde 1 bis 6 beriicksichtigt, die von den Schiilern seit ihrem Anfangsunter-
richt bis zum Ende der Sekundarstufe I benutzt wurden und dariiber hinaus wirken.

Schiilerbefragung

Die Untersuchung der bei SchiilerInnen bestehenden Landesbilder war breit angelegt
und beschiftigte sich mit den Einfliissen, der Verdnderlichkeit und dem Vergleich des
deutschen Bildes von Grofbritannien und den USA (Schulze 2008). Fiir den vorlie-
genden Vergleich der Landesbilder der Schiiler und des Lehrwerks wird auf die Stereo-
typenhaltigkeit und die Beschaffenheit der Landesbilder fokussiert. Die Eingrenzung der
Stichprobe erfolgte im Hinblick auf Schulform und Jahrgangsstufe: Gymnasiasten der
Jahrgangsstufe 11 wurden befragt, weil die Ergebnisse somit in Beziehung zu fritheren
Untersuchungen ilterer Jugendlicher gesetzt werden konnten. Die regionale Auswahl
(Sachsen) erfolgte aus dem Beweggrund, eine ostdeutsche Gruppe zu befragen, da sich
bisherige Untersuchungen — von Linke (1992) abgesehen — vorrangig auf die Altbun-
desldnder beziehungsweise die ganze Bundesrepublik bezogen. Die Stichprobe der
Befragten umfasst 121 Schiilerinnen und Schiiler der Jahrgangsstufe 11 und trigt den
Charakter einer Pilotstudie.

Zur Gewinnung der entsprechenden empirischen Daten diente die schriftliche Befra-
gung mittels standardisiertem Fragebogen, da sie zuverldssigere Ergebnisse liefert als
eine Beobachtung und den Interviewereinfluss miindlicher Befragungen ausschlief3t.
Daneben ermoglicht sie eine Erhebung gréferer Datenmengen. Die Studie wurde nach
den oben angegebenen Kriterien als Querschnittserhebung angelegt und als Gruppenbe-
fragung im Rahmen einer schulischen Unterrichtsstunde im Januar 2005 durchgefiihrt.
Dadurch konnten sowohl eine gewisse Motivation der Befragten als auch eine hohe
Riicklaufquote sichergestellt werden.

Ausgehend von der Definition der Landesbilder, die aus spontanen Assoziationen und
Vorstellungen, konkretem Wissen, sowie Einschitzungen und Stereotypen bestehen,
werden diese folgendermafen erfasst: Die Schiiler sollen in einer offenen Frage ihre
Vorstellungen von GrofBbritannien und den USA notieren, Wissensfragen zur britischen
und amerikanischen Politik und Geschichte beantworten und Einschédtzungen von
Lebensbereichen (Bildungssystem, Wirtschaft, Technik und Forschung, Umweltschutz)
der Zielkulturen vornehmen. Stereotype werden hier mittels Mentalitédtsprofilen opera-
tionalisiert, lassen sich jedoch auch ergiinzend aus anderen Fragen ablesen.

Der als Messinstrumentarium gewihlte und aus 38 Fragen bestehende Fragebogen
baut sich aus den die Landesbilder konstituierenden Kategorien und den als einflussreich
angesehenen Faktoren auf. Die Bestandteile der Landesbilder — Assoziationen, Wissen
tiber die Zielkulturen, Einschitzung, Stereotype und Priferenzen — werden als abhén-
gige Variablen eingesetzt, die #dulleren Einfliisse Englischunterricht, personliche
Kontakte und Medien als unabhédngige. Dadurch ergibt sich folgende Gliederung des
Fragebogens:

1. Komplex I) Einflussfaktoren (Englischunterricht, Kontakte, Medien)
2. Komplex II) Wissen iiber das Leben und die Institutionen in GB und den USA
(Alltagslebensbereiche, Politik, Geschichte, Kultur®)

5 Der hier verwendete Kulturbegriff bezieht sich auf Hoch- und Populdrkultur, insbesondere Literatur,
Film, Musik und Mode.
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3. Komplex IIT) Wahrnehmung / Einschétzung des UK und der USA (Politik, Kultur,
Mentalitit, Praferenz)
4.  Komplex IV) Soziodemographische Angaben (Alter, Geschlecht, Kursart).

Die vergleichende Auswertung der Daten in Zusammenhang mit den Ergebnissen der
Lehrwerkanalyse bezieht sich auf ausgewihlte Fragen aus den Komplexen II und III.

Auswertung und Vergleich der Untersuchungsergebnisse

Eingangs wird das untersuchte Lehrwerk nédher in Hinblick auf seine kulturellen Inhalte
beschrieben und im Anschluss werden die im Lehrwerk auftretenden Landesbilder
mit den Landesbildern der Schiiler verglichen. Die Ergebnisse der Befragung flieen
parallel in diesen Vergleich ein.

Kulturelle Inhalte im Lehrwerk English G 2000

Das im Englischunterricht der Befragten bis Klasse 10 verwendete Lehrwerk English G
2000 ist ein Lehrwerk neuerer Generation (erschienen 1998 bis 2000) fiir den gymnasi-
alen Englischunterricht, in dem Ansétze von Kulturvergleich auftreten.

Kulturelle Inhalte werden iiber alle Lehrbuchbénde hinweg in die Sprachprogression
eingebettet, so dass die Lerner anhand kulturell informierender oder vergleichender
Texte zu verschiedenen Themen die Fremdsprache Englisch erlernen. Dabei ist eine
kontinuierliche Zunahme von kulturellen Lerninhalten zu verzeichnen. In den Lehrbii-
chern fiir die Klassen 7 und 8 gibt es im Anhang des Buches auflerdem eine Art Jugend-
magazin, das verschiedene kulturelle Themen fiir Jugendliche aufgearbeitet prisentiert.
Fiir die Klassen 9 und 10 werden Zusatzmaterialien in Form von Erzihltexten, die
sich teilweise mit (inter)kulturellen Themen beschéftigen, angeboten. Als englisch-
sprachige Linder werden GroBbritannien, Irland, die USA und Australien besprochen
und Englisch wird als Weltsprache thematisiert. Das Lehrbuch geht auch auf regionale
Unterschiede innerhalb der Linder ein.

Die Themen werden teilweise in Form von Faktenauflistungen, teilweise aber auch
problemorientiert behandelt, das heif3t, es werden Anregungen fiir Diskussionen oder
die Auseinandersetzung mit dem jeweiligen Thema gegeben. Facettenreichtum und
Perspektivenvielfalt finden sich in Ansitzen. Fiir einen Grofteil der Themen wird
Perspektivenwechsel in Form eines Vergleiches mit Deutschland vorgeschlagen.
Konkrete Anleitungen zum Kulturvergleich oder zum bewussten Umgang mit Stereo-
typen und kulturell kritischen Situationen gibt es jedoch nicht. Auch fehlen Anre-
gungen zu bilateralen Kontakten, z.B. zu E-Mail-Partnerschaften oder Projekten.
Positiv ist aber hervorzuheben, dass zusitzliche Web-Units® zu kulturellen Themen
Bestandteil des Lehrwerkverbundes sind und die Moglichkeit zu weiterer und kriti-
scher Auseinandersetzung mit den Themen bieten.

Die kulturellen Themen sind den Altersgruppen entsprechend gewihlt und werden
iber die Lehrwerksbdnde hinweg komplexer und faktenreicher. Sie greifen die Erfah-
rungswelt der Lerner grofB3tenteils auf, indem die Aufmerksamkeit auf das Alltagsleben
gelenkt wird. Die Personen im Lehrwerk kommen vorrangig aus derselben Altersgruppe
wie die Lerner selbst, was das Interesse steigert. Dabei werden auch Personen mit einem
besonderen Lebensweg (Migration) vorgestellt. Rollenklischees oder ethnisch-religiose
Klischees sind kaum zu finden, werden jedoch auch nicht thematisiert. Touristische
und historische Themen sind nicht sehr stark ausgebaut. Die Mehrzahl der behandelten
Themen ist fiir interkulturelle Kommunikation durchaus relevant, da das Alltags-
leben im Vordergrund der Lehrbuchtexte steht. Im Lehrwerk vorgestellte Aspekte des
Alltagslebens sind: Familie, Schule und Arbeit, Freizeit, Konflikte und Freundschaften.
AuBerdem werden historische, politische und gesellschaftlich aktuelle Themen, wie
Umweltschutz, Technik und multikulturelle Gesellschaft, behandelt. Kulturelle und

6  Web-Units sind im Falle des vorliegenden Lehrwerkes zusatzliche Unterrichtseinheiten zu einzelnen im
Lehrwerk angesprochenen kulturellen Themen. Diese Einheiten sind iiber die Leitseite des Verlages fiir
jeden zuganglich und bieten neben didaktischen Kommentaren fiir den Lehrer Aufgaben sowie Links
zu Texten und Bildern im Internet fiir die Schiiler.
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literarische Schwerpunkte werden kaum gesetzt, lediglich auf Traditionen wird in
Ansitzen eingegangen. Ferner spielen Geographie und Tourismus, sowie Freizeitakti-
vititen und Sport eine Rolle.

Das Lehrwerk zeigt einen der Publikationszeit (spéate 1990er Jahre) entsprechenden
Umgang mit kulturellen Themen. Dieser ist zu etwa gleichen Anteilen von faktischer
und problemorientierter Darstellung gepragt. Somit entspricht das Lehrwerk einem
relativ modernen fachdidaktischen Stand, wenn auch aus heutiger Sicht bereits veraltete
Bilder enthalten sind und die Schliisselkompetenzen noch nicht umfassend gefordert
werden. Interkulturelle Lernziele haben in der Lehrwerkskonzeption bereits Nieder-
schlag gefunden.

Landesbilder in Lehrwerk und Schiilerbefragung

Der Englischunterricht wird von 85% der befragten Schiilerinnen und Schiiler als
Hauptinformationsquelle iiber die Zielkulturen ihres Englischunterrichts angegeben
(gefolgt von Fernsehen, anderen Unterrichtsfichern und Internet). Als im Unterricht
hauptséchlich eingesetztes Medium der Beschiftigung mit kulturellen Themen nennen
74% der Befragten das Lehrbuch, wihrend andere Medien (Videos, Zeitungsartikel,
Berichte der Lehrerin bzw. des Lehrers) nur selten Eingang in den Unterricht finden.
Hier wird die Bedeutung des Fremdsprachenunterrichts, insbesondere des Lehrwerks,
fiir die Pragung der Landesbilder hervorgehoben. Die Relativierung dieses Einflusses
beispielsweise durch personliche Kontakte ist nur in Ansdtzen moglich, da nur ein
Teil der Schiilerinnen und Schiiler iiber personliche Erfahrungen mit den Zielkulturen
verfiigt: 28% bzw. 39% der Probanden kennen Briten oder Amerikaner und 50% bzw.
8% von ihnen waren bereits selbst in GroBbritannien oder den USA.

Die Erfassung spontaner Assoziationen der Schiilerinnen und Schiiler zu Grofbritan-
nien und den USA zeigt folgende Aspekte der Landesbilder: Fiir Gro3britannien nennen
die Probanden Sehenswiirdigkeiten (68%), die Monarchie (67%) sowie Essen (50%)
und Wetter (31%). Die Queen, London und Big Ben, Regen, Fuf3ball und Musik, Tee
und Fish and Chips sowie freundliche und humorvolle Menschen sind die am hiufig-
sten genannten Bestandteile des britischen Landesbildes. Die spontanen Vorstellungen
von den USA werden von Politik (78%) angefiihrt, gefolgt von Essen (57%), Sehens-
wiirdigkeiten (51%) und Eigenschaften der Amerikaner (37%). George W. Bush und der
Irakkrieg sind die von den SchiilerInnen am hédufigsten aufgefiihrten Items, was auf die
damalige politische Situation zuriickzufiihren ist und den hohen Stellenwert aktueller
Ereignisse bei der Ausprigung von Landesbildern verdeutlicht. Auch die Anschlige
vom 11. September waren bei einem Drittel der Befragten noch sehr prisent. Fast Food,
New York und andere GrofBstiddte, Hollywood und Musik, sowie iibergewichtige und
patriotische Menschen ergiinzen das vorherrschende Bild der USA.

Einfliisse des Lehrwerks auf die Landesbilder zeigen sich beziiglich der Assozia-
tionen vor allem im Bereich des Tourismus und bestimmter Ikonen: So zeigen die
Landkarten in der Umschlaggestaltung der ersten Lehrwerksbidnde die bekanntesten
Bilder Grofibritanniens mittels kleiner Symbole. Diese werden auch von den Probanden
hiufig genannt: Big Ben, Stonehenge und Fufiball, Schottenrock und Dudelsack sowie
Schlosser. Im Hinblick auf die USA reproduzieren die Schiiler vor allem die auf Titel-
bildern und anderen Fotografien in den Lehrbiichern dargestellten Besonderheiten,
beispielsweise GroBstidte, weite Landschaft und Shopping-Paradies. Einige von
den Schiilern genannte Aspekte, so die britische Monarchie und die Assoziationen
zum Essen, oder beziiglich der USA die aktuellen Ereignisse sowie Vorstellungen
vom amerikanischen Essen und den Menschen, lassen sich nicht auf die Lehrbiicher
zuriickfiihren, sondern sind einerseits medial (Monarchie, aktuelle Geschehnisse),
andererseits von gesellschaftlich verbreiteten Stereotypen (Essen) gepragt.

Neben der Evozierung spontaner Landesbilder wird die Einschéitzung beider Ziel-
kulturen in Hinblick auf verschiedene Lebensbereiche verlangt: Soziale Versorgung,
Bildungswesen, Forschung und Technik, Wirtschaft sowie Umweltschutz (s. Abb. 1).
Es ist zu vermuten, dass die Probanden dabei ihre eigene Kultur als Vergleichsgrofie
heranziehen. Der relativ hohe Anteil an Schiilerinnen und Schiilern, die — besonders
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im Falle GroBbritanniens — die Antwortoption ,,keine Ahnung* wihlen, verdeutlicht,
dass ihnen eine solche Einschitzung schwer fillt. Ausgehend von den im Lehrwerk
behandelten Themen verwundert dies nicht, denn soziale Versorgung wird weder im
Hinblick auf GroBbritannien noch auf die USA thematisiert und auch Wirtschaft und
Umweltschutz finden nur am Rande Erwédhnung: Im Lehrwerksband 2 (Klasse 6) wird
unter dem Thema ,,Tomorrow’s world* allgemein auf Umweltschutz und unter ,,Great
Britain and the Sea* etwas spezifischer auf GroBbritannien verwiesen; Wirtschaft wird
sehr allgemein im Zusammenhang mit der industriellen Revolution und mit Englands
Norden (Band 5, Jahrgangsstufe 9) angesprochen; Technik und Forschung werden
in Hinblick auf die USA in Band 6 (Klasse 10) am Rande thematisiert. Die Schiiler
miissen daher zur Einschitzung dieser Lebensbereiche auf ihr Wissen aus den Medien
und ggf. anderen Unterrichtsfiachern (z.B. Geographie) zuriickgreifen. Im Gegensatz
dazu werden die Bildungssysteme beider Lander ausfiihrlich im Lehrwerk behandelt:
Die Lehrwerksbinde 1 und 2 zeigen bereits auf dem Titelbild britische Schiiler in
Schuluniformen — und entsprechend wird auch in den Biichern ebenso wie in Band 3
das britische Schulwesen aus verschiedenen Blickwinkeln betrachtet. Schule in den
USA wird in Band 5 thematisiert. Die Probanden verfiigen daher iiber umfassendes
Wissen ebenso wie bildliche Vorstellungen vom Schulalltag in den Zielkulturen und
konnen eine entsprechende vergleichende Einschidtzung vornehmen.

Was die Einschitzung an sich betrifft, so wird Grofbritannien ein besseres Bildungs-
system und eine sicherere soziale Versorgung bescheinigt als den USA: 36% glauben,
Grof3britannien hitte ein (sehr) gutes Bildungswesen (USA: 28%), und sogar 60%
denken dies liber die soziale Versorgung (USA: 29%). Die USA hingegen erhalten fiir
die Bereiche Forschung und Technik (85%; GB: 41%) sowie Wirtschaft (69%; GB:
43%) die positivere Bewertung. Im Bereich Umweltschutz schneiden beide Linder in
der Beurteilung nicht gut ab: Wéhrend der Umweltschutz in GroBbritannien von der
Hilfte der Probanden im Mittelfeld eingeschétzt wird, sind 75% der Meinung, in den
USA sei der Umweltschutz (sehr) schlecht. Der Vergleich der Einschitzungen mit dem
Lehrwerk zeigt, dass die Probanden generellen Kulturvergleich deshalb iiben konnen,
weil sich im Lehrwerk eine beachtliche Anzahl von Anregungen dazu findet und der
reflektierte und problemorientierte Einsatz alltagsspezifischer Kenntnisse vom Lehr-
werk angeregt wird. Die jedoch fehlenden Anleitungen scheinen keinen Einfluss auf die
Vergleichsfihigkeit der Probanden zu haben.

Einschitzung von Lebensbereichen

60%

50%

40%

Soziale Versorgung | Bildungswesen Forschung & Wirtschaft Umweltschutz
Technik

|I:Isehr gut M gut Bmittel Beher schlecht Mschlecht Okeine Ahnung

Abb. 1: Einschatzung von Lebensbereichen (Schiilerbefragung)
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Als weiterer Bestandteil der Landesbilder wurde das vorhandene Wissen der Probanden
untersucht. Die in solchen Untersuchungen tibliche Erfragung beriihmter Personlich-
keiten aus dem anglo-amerikanischen Raum zeigt eine breite Kenntnis von Beriihmt-
heiten und eine stirkere Priasenz der USA. Der grofle Aktualitdtsbezug der genannten
VIPs deutet auf die Medien als Wissensquelle der Schiiler hin: Weder aktuelle Politiker
noch Stars und Sternchen finden sich in den Lehrwerksbidnden wieder. Die dagegen
spezifischen Fragen zu Politik und Geschichte finden ihr Pendant im Lehrwerk. Gleich-
zeitig wird die beschrinkte Wirksamkeit von im Unterricht vermitteltem Faktenwissen
deutlich: Obwohl Lehrwerksband 5 (Klasse 9) das politische System Grof3britanniens
ausfiihrlich betrachtet, konnen nur 67% die britische Staatsform als konstitutionelle
Monarchie richtig benennen, wihrend 77% fiir die USA, deren System in Band 6 bespro-
chen wird, die richtige Antwort geben. Vermutlich hat dabei die stirkere Medienpridsenz
der USA ihren Anteil, denn auch aktuelle politische Themen, die nur aus den Medien
bekannt sein konnen, sind fiir die USA bei 72% der Probanden stédrker prisent als fiir
Grofbritannien (26%). Nur der 2005 amtierende Premierminister Tony Blair wird bei
der entsprechenden Frage von fast ebenso vielen Befragten aufgefiihrt (92%) wie Prisi-
dent George W. Bush (96%). Doch schon bei Staatsoberhaupt und regierender Partei
sind erneut starke Wissensdifferenzen zugunsten der Vereinigten Staaten ablesbar.

Die Frage nach bedeutenden Ereignissen in der Geschichte der beiden Lander zeigt
einen weiteren Wissensvorsprung die USA betreffend: 64% der Probanden konnen zwei
und mehr Ereignisse aus der amerikanischen Geschichte nennen, aber nur die Hilfte
(31%) fiir die britische Geschichte. Die genannten historischen Ereignisse stimmen mit
den im Lehrwerk aufgefiihrten teilweise iiberein: Fiir Grofbritannien werden die in
Lehrwerksband 5 behandelten Aspekte Industrialisierung, Magna Charta, Bill of Rights
und die Glorious Revolution sowie der Nordirland-Konflikt und der Kolonialismus am
hdufigsten auler dem 2. Weltkrieg aufgefiihrt. Fiir die USA nennen die Schiiler neben
dem 11. September den Unabhéngigkeitskrieg und den Biirgerkrieg sowie die Abschaf-
fung der Sklaverei und die Indianerkriege als wichtige Ereignisse der amerikanischen
Geschichte. Diese Themen treten in den Lehrbuchbédnden 4 und 6 auf. Gleichzeitig
fehlen andere vom Lehrwerk betonte Aspekte wie die romische Herrschaft in Britan-
nien und die Eroberungen der britischen Inseln (Band 3), das koloniale Amerika und
die Einwanderung (Band 4). Der Grund dafiir ist vermutlich, dass diese Themen bereits
langer in ihrer Behandlung im Unterricht zuriickliegen und anderen Ereignissen, welche
die Schiiler aus den Medien und dem Geschichtsunterricht kennen, grof3ere Bedeutung
zugemessen wird.

An dieser Stelle wird deutlich, dass das durch Lehrwerke vermittelte Wissen nur
einen Teil des Wissensbestandes der Schiiler ausmacht. Weiterhin zeigt sich eine
Wissensdifferenz zwischen den Zielkulturen, obwohl Grofbritannien und die USA in
etwa gleichem Umfang Beachtung im Lehrwerk finden. Der Einfluss des Lehrwerks im
Gegensatz zu Medien und anderen Einflussfaktoren ist demnach begrenzt.

Eine dhnliche Tendenz zeigt sich in der Praferenz der Zielkulturen. So werden die
Probanden um die Angabe gebeten, wo sie lieber ihre Kleidung einkaufen, Urlaub
machen oder einen Auslandsaufenthalt verbringen wiirden, und miissen sich zwischen
Grof3britannien und den USA entscheiden: 73% der Schiiler entscheiden sich fiir ameri-
kanische Kleidung, 69% fiir einen Urlaub und 62% fiir einen lingeren Auslandsauf-
enthalt in den USA. Diese Bevorzugung der USA geht nicht vom Lehrwerk aus. Die
Lehrwerksbédnde 1, 2 und 3 beschiftigen sich ausschlieBlich mit GrofBbritannien und
Band 5 zu einem groflen Teil. Die USA werden in den Binden 4 und 6, sowie mit
geringem Anteil in Band 5 betrachtet. Demzufolge weist das Lehrwerk keine Uberre-
priasentation der USA auf. Andererseits ist zu beriicksichtigen, dass die aufgegriffenen
kulturellen Themen beziiglich der USA fiir die Lerner interessanter sein konnten, da
sie sich beispielsweise mit den Touristenbildern von Florida und Kalifornien (Band
4), welche die Probanden aus Filmen kennen, und mit den Problemen und dem Alltag
Jugendlicher intensiv beschiftigen (Band 6). Diese stidrkere Fokussierung auf jugend-
liche Aspekte konnte einen Einfluss auf das groere Interesse der Schiiler fiir die USA
haben. Der groBere Teil ist jedoch der starken Nutzung amerikanischer Filme und Musik
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zuzuschreiben: 94% der Schiilerinnen und Schiiler kennen amerikanische Filme, nur
20% britische; 75% horen héaufiger und 60% lieber amerikanische als britische Musik,
und 23% der Schiiler héren nie britische Musik.

Die bei den Schiilern vorherrschenden Stereotype wurden mittels Mentalitétsprofilen,
die sich in Ansétzen an den Eigenschaftslisten von Katz und Braly orientieren, erfasst.
Hierbei werden die Vertreter der Zielkulturen auf einer vierstelligen Skala’ kontrastiver
Adjektivpaare eingeschitzt. Amerikaner werden von der iiberwiltigenden Mehrzahl der
Schiiler (93%) als modern eingestuft, wihrend iiber die Hilfte der Befragten (56%) die
Briten als eher altmodisch beurteilt, so dass fiir diese eine neutrale Merkmalsauspriagung
besteht. Ganz dhnlich sieht die Verteilung fiir das Merkmal ,,zukunftsorientiert — nostal-
gisch® aus: 82% der Befragten schitzen Amerikaner als eher zukunftsorientiert ein, nur
55% denken dasselbe iiber die Briten. Auch Humor scheint ein typisch amerikanisches
Merkmal zu sein (62%) ebenso wie Offenheit (72%). Fiir beide Merkmale (,,humor-
voll — humorlos* und ,,offen — verschlossen®) ergibt sich bei den Briten erneut eine
neutrale Einschitzung. Wihrend beide Nationen gleichermalfien fiir freundlich gehalten
werden (60%), wird Hoflichkeit von 81% der Probanden den Briten zugeschrieben. Die
Merkmale ,,ordentlich* und ,,streng* bringen die Schiiler in stirkerem Mafle mit den
Briten in Verbindung (68% und 59%), die Amerikaner werden eher als ,,unordentlich*
und ,,locker* aufgefasst (79% und 88%). Entsprechend wird auch eine gute Organi-
sation stidrker den Briten zugesprochen (72%) als den Amerikanern (39%). 89% der
Schiiler hingegen halten Amerikaner tendenziell fiir anmaB3end, wihrend MaBigung in
starkerem Umfang den Briten zugeordnet wird (67%). Die Mentalitdtsprofile zeigen
demnach vor allem das stereotype Bild des hoflichen, steifen und gemifigten Briten
und die Stereotype des offenen, lockeren und eher chaotischen Amerikaners, die den
Schiilern aus den Medien geldufig sind. Bei anderen Merkmalszuordnungen, insbe-
sondere der Briten, ergeben sich neutrale Einschitzungen, so dass beispielsweise die
herkdmmlichen Stereotype des altmodischen Briten oder des modernen Amerikaners
bei den Schiilern nicht eindeutig bestehen.

Obwohl die Lehrwerke solche Stereotype nicht vordergriindig verbreiten, finden sich
zwischen den Zeilen Hinweise auf Stereotype: So steht das Bild geregelten Lebens
in Grofbritannien (Reihenhduser, Schuluniform) dem Bild des lockeren (Schulleben,
Probleme Jugendlicher), offenen (multikulturelle Gesellschaft) und fortschrittlichen
(Wolkenkratzer) Lebens in den USA gegeniiber. Diese Stereotype spiegeln sich in der
Schiilereinschitzung wider. Daneben enthilt das Lehrwerk gegensitzliche Stereotype,
die zu den neutralen bzw. unentschiedenen Schiilereinschidtzungen fiihren konnten:
Moderne Kleidung und Hiuser der Briten auf Bildern im Lehrwerk stehen dem
beispielsweise traditionellen Schulleben mit Morgenandacht und Uniform entgegen.
Gleichzeitig zeigt das Lehrwerk Aspekte, die von den Schiilern nicht angenommen
werden, so beispielsweise das multikulturelle GroB3britannien. Hier wird der Einfluss
der Medien oder gesellschaftlich etablierter Stereotype offensichtlich.

Inwiefern sich die Schiiler von diesen Stereotypen in ihrem Handeln im interkultu-
rellen Kontext beeinflussen lassen, kann diese Studie nicht erfassen.® In jedem Falle
zeigt sich die eingangs erwihnte kognitive Funktion von Stereotypen im Hinblick auf
bestimmte Merkmale einerseits und die Identitt stiftende Wirkung beziiglich der nati-
onalen Eigengruppe andererseits. Die folgende Abbildung (Abb. 2) listet abschlieSend
die in den Lehrbiichern auftretenden Aspekte der Landesbilder:

7 Im Folgenden werden immer zwei Skalenwerte zur positiven bzw. negativen Auspragung
zusammengefasst.

8 Dazu kdonnen Arbeiten aus der Austauschforschung (z.B. Thomas, Abt & Chang 2007) vergleichende
Einblicke liefern.
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Grof3britannien USA
- relativ modern (Kleidung, Hiuser) - modern (Hochhiuser, ausgefallene
- traditionell (Morgenandacht, Hobbys)
Schuluniform) - fortschrittlich (Wolkenkratzer, Space
- weltoffen (multikulturelle Camp)
Gesellschaft) - patriotisch (Geschichte)
- historisch bedeutsam (z.B. - weltoffen (multikulturelle
Parlamentarismus, Industrielle Gesellschaft)
Revolution) - landschaftlich reizvoll
- geregelt (Reihenhiuser, - touristisch (Sehenswiirdigkeiten)
Schuluniform) - Images: Wilder Westen (Siedler,
- landschaftlich reizvoll Cowboys, Indianer), Abenteuer,
- touristisch (Sehenswiirdigkeiten) Amerikanischer Traum, unbegrenzte
- Images: Dudelsack, Kilt, walisi- Moglichkeiten (Stars)
sche Sprache, Schafe, Meer

Abb. 2: Landesbilder im Lehrwerk English G 2000

Ein Einfluss der Lehrwerke ist demzufolge im Hinblick auf die reproduzierten Landes-
bilder und das vorhandene Wissen iiber die Zielkulturen feststellbar: Die Probanden
geben in erster Linie das Faktenwissen aus ihrem Lehrwerk wieder und schlie3en sich
dem Eindruck vom eher geregelten Leben in GrofBbritannien und den fortschrittlichen
USA an. Dariiber hinaus gehende Assoziationen finden sich besonders im touristischen
Bereich.

Ausblick: Desiderata fiir die Lehrwerkgestaltung

Diese Untersuchung hatte zum Ziel zu erfahren, wie junge Menschen heute auf inter-
kulturelle Begegnungssituationen mit den Zielkulturen des Englischunterrichts vorbe-
reitet sind und inwiefern der Fremdsprachenunterricht, insbesondere das Lehrwerk, an
dieser Vorbereitung beteiligt ist. Die Ergebnisse der Untersuchung zeigen, dass Jugend-
liche heute eine umfassende Vorstellung vom Leben in den Zielkulturen haben und
tiber Vergleichskompetenzen und grundlegendes Wissen iiber die Zielkulturen ihrer
ersten Fremdsprache verfiigen. Ein Teil der Landesbilder geht auf die Arbeit mit dem
Lehrwerk zuriick. Doch es sind bei weitem nicht alle Aspekte auf das Hauptmedium
des Fremdsprachenunterrichts zuriickzufiihren, sondern auch die Medien haben einen
groBen Einfluss. Daher kommt dem Lehrwerk eine wichtige Funktion im bewussten
Umgang mit medial vermittelten Landesbildern, insbesondere Stereotypen zu, um die
SchiilerInnen zu Offenheit und kulturellem Bewusstsein zu fiihren.

Ausgehend von den Erkenntnissen der Untersuchung sollte der Kulturvergleich in
starkerem Mafle als bisher Einsatz finden: Schon in jiingeren Jahrgangsstufen konnen
kulturelle Phdinomene in den beiden Zielkulturen (z.B. Schule, Freizeit) parallel in Form
von kulturellen Vergleichen — beispielsweise durch fiktive Austauschschiiler — betrachtet
werden. Auch in hoheren Jahrgédngen sollte die enge Verflechtung von Geschichte, Wirt-
schaft und Kultur im anglo-amerikanischen Raum thematisiert werden. Daneben ist
der explizite und kritische Umgang mit den traditionellen stereotypen Vorstellungen
beider Linder nétig, um Landesbilder zu beeinflussen. Dazu kann unter anderem das
Aufzeigen von Gemeinsamkeiten im Rahmen der Amerikanisierung der westlichen
Welt herangezogen werden. Die von den Jugendlichen genutzten Medien sollten einer
kritischen Reflexion unterzogen werden.

AbschlieBend ist anzufiihren, dass sich 12% der SchiilerInnen fiir keines der beiden
Linder interessieren. Dies sollte als Appell fiir den Englischunterricht aufgefasst
werden, durch verstirktes Einbeziehen jugendorientierter kultureller Themen und vor
allem durch personliche Berichte Interesse zu wecken. Dazu bietet es sich an, Schii-
lerInnen, die die Ziellinder selbst schon besucht haben, berichten zu lassen, aber
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natiirlich auch als Lehrerin oder Lehrer selbst iiberall dort, wo es den Unterricht berei-
chert, personliche Eindriicke einflieBen zu lassen. Auch das Einbinden verschiedener
authentischer Materialien kann dazu einen Beitrag leisten. Beides sollte verstdrkt vom
Lehrwerk angeregt werden.

Ferner ist es hilfreich, in stirkerem MaBe die Interessen jugendlicher Fremdspra-
chenlerner zu beriicksichtigen, indem beispielsweise Populidr- und Jugendkulturen
thematisiert werden. Gerade durch die Beschiftigung mit britischen und amerikani-
schen Jugendkulturen im Unterricht kann Neugier fiir beide Lander geweckt werden. So
sollte es Ziel sein, Interesse fiir britische Populédrkultur zu wecken, da die USA in dieser
Hinsicht einen groen Vorsprung einnehmen.

Fazit

Um auf ein Leben in unserer globalisierten Welt, besonders im Ausland, optimal
vorbereitet zu sein, ist eine Thematisierung der traditionellen Landesbilder, die durch
diese Untersuchung im GroBien und Ganzen bestitigt wurden, erforderlich. Dies ist
ebenfalls erforderlich, um das Bewusstsein fiir kulturelle Unterschiede einerseits und
Besonderheiten der interkulturellen Kommunikation andererseits zu fordern. Dabei
ist es vordergriindig notig, ein Verstdndnis fiir Stereotype und Wahrnehmungsmuster
herauszubilden und Vergleichspotentiale auszubauen. Nur wenn sich die Schiilerinnen
und Schiiler der Hintergriinde ihrer Haltungen bewusst sind, konnen sie Stereotype als
solche identifizieren, kritisch liberpriifen und distanziert betrachten oder gegebenenfalls
gar revidieren. Nur dann ist ein offenes Zugehen auf andere Kulturen uneingeschrinkt
moglich, nur dann kann Metakommunikation iiber interkulturelle Probleme und Miss-
verstindnisse angeregt und gefiihrt werden. Interkulturelles Lernen hat nicht zum Ziel,
diese Missverstidndnisse auszumerzen und die Kulturen einander anzugleichen, sondern
das Bewusstsein fiir die eigene Rolle als Vertreter einer Kultur zu schirfen und die
eigenkulturelle Interpretation anderer Kulturen zu relativieren.
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Friher Schriftspracherwerb in der ersten Fremdsprache Englisch
bei Kindern mit Migrationshintergrund

Jutta Rymarczyk

Abstracts

Der Beitrag beschreibt eine Fallstudie zum Schriftspracherwerb einer traditionell
gefiihrten Hamburger Klasse und drei immersiv unterrichteten nach zwei Lernjahren,
die zeitgleich im Deutschen und Englischen Lesen und Schreiben lernen bzw. mit
dem Schriftbild beider Sprachen seit Schulbeginn arbeiten. In diesem Kontext werden
mehrere Vergleiche vorgenommen: Die Leistungen von Kindern mit Migrationshin-
tergrund werden mit denen von Kindern aus einsprachigen Elternhdusern verglichen,
die der Lernenden aus der Regelklasse werden denen der Immersionsklassen gegen-
ibergestellt und schlieBlich ermoglicht die Hinzunahme von Daten aus Baden-Wiirt-
temberg den Vergleich der Auswirkungen des Schrifteinsatzes ab Klasse 1 mit den
Konsequenzen, die sich ergeben, wenn Lesen und Schreiben im Englischen erst ab
Klasse 3 eingefiihrt werden. Die quantitativen und qualitativen Daten der Fallstudie, die
neben Zahlenwerten durch anschauliche miindliche und schriftliche Originaltexte der
Kinder vorgestellt werden, legen nahe, dass mehrsprachige Kinder bessere Ergebnisse
aufweisen konnen als einsprachige und dass ein frither Kontakt mit der Schriftsprache
des Englischen fiir alle Lernenden von Vorteil ist.

Cette contribution présente une étude comparative, concernant I’alphabétisation simul-
tanée en langue allemande et en langue anglaise au niveau primaire dans une classe du
type dit ,,traditionnel et trois classes du type dit ,,immersif* apreés la deuxieme année
d’enseignement en Allemagne. Les analyses comparatives (se référant aux données
disponible dans la région de Baden-Wiirttemberg traitent de différentes dimensions et
s’intéressent entre autres aux niveaux linguistiques atteints par les enfants provenant de
famille de migration d’un c6té et de famille monolingue de 1’autre c6té. De plus, 1’étude
compare I'impact du travail en classe selon le modele dit ,,traditionnel“ d’une part et le
modele dit ,,immersif* d’autre part. Finalement, I’étude s’intéresse aux effets de 1’en-
seignement du code écrit de la langue aupres des jeunes éleves des la premiere année du
primaire. L’ étude met en lumiere les avantages d’une telle introduction du code écrit en
langue étrangere des la premiere année scolaire (par contraste a I’introduction du code
écrit en troisieme année du primaire). L' étude opere des analyses quantitatives et quali-
tatives. Les exemples de productions orale et écrite des jeunes enfants montrent que les
enfants multilingues obtiennent de meilleurs résultats (par rapport a leurs camarades
monolingues). De plus, I’étude met en lumiere les avantages d’un contact précoce avec
le code écrit de la langue étrangere enseignée.

The article describes a case study on the literacy acquisition processes of one tradition-
ally taught class and three English immersion classes in Hamburg after two years of
school. The children learn reading and writing in English and German simultaneously
and have worked with the written form of both languages since their first day of school,
respectively. A couple of comparisons can be drawn in this context: The achievement
of children with migration backgrounds are compared to those of children from mono-
lingual homes, and the achievement of learners from the traditional classroom to those
of immersion students. Finally, by integrating data from Baden-Wurttemberg we can
compare the consequences of working with the written form from grade one on with
the results learners obtain who did not start reading and writing before grade three.
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The quantitative and qualitative data of the case study, which are introduced numeri-
cally and through vivid authentic children’s oral and written texts, strongly suggest that
multilingual children achieve better results than monolingual children and that an early
contact with the written form of English is of advantage for all learners.
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Der Beitrag beschreibt eine Fallstudie, die die Vorstudie zu einem dreijdhrigen
Forschungsprojekt zum Schriftspracherwerb darstellt, das unter meiner Leitung an der
Piadagogischen Hochschule Heidelberg lauft. Das Forschungsprojekt trigt den Titel
,Bedingungen und Wege der Zweitalphabetisierung Englisch in den Grundschulklassen
1 4+ 2* und soll zu einer empirischen Datenbasis fiihren, die zeigt, unter welchen Beding-
ungen und auf welche Weise Grundschiiler, insbesondere Erst- und Zweitklissler, die
Schriftform des Englischen erwerben. Den Kindern mit Migrationshintergrund kommt
dabei besondere Aufmerksamkeit zu, denn die Skepsis vieler Lehrkrifte und Eltern
gegeniiber einem frithen Einsatz der Schrift basiert auf der Befiirchtung, dass Kinder
mit einer anderen Erstsprache als Deutsch und prinzipiell schwichere Lernende durch
das frithe Lesen und Schreiben in der Fremdsprache tiberfordert werden.

Unterschiedliche Sichtweisen auf den genauen Zeitpunkt der Einfiihrung
des fremdsprachlichen Schriftbildes

Eine empirische Datenbasis zum frithen fremdsprachlichen Schrifterwerb ist meines
Erachtens ein wichtiges Forschungsdesiderat, denn wéhrend inzwischen fast iiberall
Konsens dariiber besteht, dass das Fremdsprachenlernen nicht erst auf der Sekundar-
stufe, sondern wesentlich frither erfolgen soll, ist man sich iiber den genauen Zeitpunkt
der Einfiihrung des Schriftbildes keineswegs einig. Allerdings wird in letzter Zeit doch
zunehmend darauf hingewiesen, dass ein moglichst frither beziehungsweise ein mit
dem Beginn des Fremdsprachenunterrichts erfolgender Kontakt mit der fremdsprach-
lichen Schriftsprache von Vorteil sein konnte. Mertens sprach sich im Kontext des
Franzosischen bereits 2002 fiir eine ,,fremdsprachenpddagogische Chance* (2002: 30)
aus und Zaunbauer erwihnt 2007 das ,.Interesse [der Kinder] an dem Erwerb unter-
schiedlicher Schreibsysteme® (2007: 46). Sie fiihrt weiterhin aus, dass Erst- und Zweit-
kldssler durchaus in der Lage sind, sich auf einer metalinguistischen Ebene mit der
Schrift auseinanderzusetzen, ndmlich ,,Prinzipien, auf denen die unterschiedlichen
Schreibsysteme basieren, zu suchen und zu verstehen [...]“. Piske (2010) kommt nach
einer ausfiihrlichen Diskussion der Argumente gegen eine frithe Einfiihrung der Schrift
zu dem Schluss, dass die Besorgnis der Skeptiker einer fundierten Basis entbehrt. Die
auftretenden Interferenzen zwischen Erst- und Zweitsprache haben laut Piske keine
anhaltenden negativen Effekte auf die Entwicklung der schriftlichen Fertigkeiten (Piske
2010).

SchlieBlich haben Birbel Diehr (2007) und ich selbst (Rymarczyk 2008) einzelne
schriftliche Fertigkeiten in den Blick genommen. Diehr hat im Rahmen ihrer Untersu-
chungen zur Leistungsmessung festgestellt, dass Viertkldssler einen Text nicht sicher
lesen konnten, wenn sie ihn vorher nur horend rezipiert hatten (Diehr 2007). Anhand
der Pilotierung meines Projekts konnte sehr klar gezeigt werden, dass es Zweitkldssler
formlich zum Schreiben dringt und dass ein Vorenthalten der Schriftform lediglich dazu
fiihrt, dass die Zweitkléssler eigene Schreibweisen und sogar Schreibregeln erfinden,
die aufgrund der vergleichsweise unregelméBigen Laut-Buchstabenverbindungen des
Englischen zwangsldufig falsch ausfallen. Hier gilt es eine Fossilierung dieses invented
spelling zu verhindern und ferner darauf zu achten, dass die Motivation der Kinder nicht
zerstort wird, wenn sie spét — zu spit — von ihren eigenen, oftmals durchaus funktion-
alen Schreibweisen zur orthographischen Norm gefiihrt werden (Rymarczyk 2008).

Waihrend unter Fremdsprachendidaktikern also zunehmend fiir die friihe Einfithrung
der Schrift pladiert wird, stellt sich die Situation in der Schulpraxis hdufig anders da. In
den Lindern mit Fremdsprachenunterricht ab Schulbeginn und im Verlagswesen domi-
niert in der Regel die Ablehnung der Schrift, da man sich an den Bildungspldnen bzw.
Rahmenrichtlinien orientiert, die die Schrift fiir die ersten beiden Grundschuljahre nicht
unbedingt vorsehen oder sogar explizit ausklammern (vgl. z. B. Ministerium fiir Kultus,
Jugend und Sport Baden-Wiirttemberg 2004: 68). In Bezug auf Kinder mit Migrations-
hintergrund wird oftmals das Argument vorgebracht, dass diese Kinder zunéchst einmal
dringend Deutsch lernen miissten, dass jede verfiigbare Forderstunde der sicheren
Beherrschung des Deutschen, der Unterstiitzung ihrer Lese- und Schreibfertigkeiten
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im Deutschen zugefiihrt werden miisse. Bei der Uberpriifung dieser empirisch unge-
sicherten Forderung setzt nun die hier beschriebene Fallstudie bzw. Vorstudie unseres
Forschungsprojektes an.

Untersuchung zum Kenntnisstand im Schreiben nach zwei Lernjahren von
Kindern mit und ohne Migrationshintergrund

Die Datenerhebung zur Feststellung der Schreibfihigkeiten fand in zwei Hamburger
Grundschulen mit Immersionszweigen statt, um sicherzustellen, dass das Lesen und
Schreiben auf Englisch tatsidchlich ab Schulbeginn Bestandteil des Unterrichts war!. In
den Immersionsklassen wird mit Englisch als Arbeitssprache circa 70% des Unterrichts,
mit Ausnahme des Faches Deutsch, bestritten. Die Schriftform des Englischen flief3t
hier ganz natiirlich iiber die diversen Fécher ein, ohne dass es Lese-Rechtschreibkurse
gibe, wie man sie vom Deutschunterricht her kennt. Tatséchlich lernen die Kinder nur
im Deutschunterricht systematisch Lesen und Schreiben, und man vertraut darauf, dass
die Kinder ihr diesbeziigliches Wissen auf die Fremdsprache transferieren. Die Regel-
klassen an diesen Schulen haben abweichend von den anderen Grundschulen Hamburgs
auch ab der ersten Klasse Englischunterricht, und zwar mit 60 Minuten pro Woche.
Auch hier flieit das Schriftbild mit ein. Es wurden pro Schule zwei Klassen nach zwei
Lernjahren Englisch getestet, wobei sich unter diesen vier Klassen drei Immersions-
klassen und eine Regelklasse befanden.

Fiir die Pilotierung des Forschungsprojektes waren die Daten am Ende des zweiten
Schuljahres in Baden-Wiirttemberg erhoben worden, und somit in Klassen, die zwei
Jahre keinen bis hin zu ,.etwas* Kontakt mit dem Schriftbild des Englischen hatten.
Die hier vorzustellende Teiluntersuchung mit ihrem Schwerpunkt auf Kindern mit
Migrationshintergrund wurde zu Beginn des dritten Schuljahres durchgefiihrt, sodass
die Ergebnisse beziiglich der Zahl der Lernjahre verglichen werden konnen. Neu ist in
dieser Studie nun der Vergleich der Leistungen von Kindern mit und ohne Migrations-
hintergrund und der Umstand, dass die Kinder an den Immersionsschulen von Anfang
ihrer Schulzeit an intensiv mit dem Schriftbild des Englischen in Kontakt kommen,
und zwar unabhingig davon, ob sie Immersions- oder Regelklassen besuchen. Wenn
also die Sorge berechtigt ist, dass die Kinder, und vor allem die mit Migrationshinter-
grund, durch den friihen Einsatz der Fremdsprache und insbesondere dem der Schrift
tiberfordert sind, dann miisste sich das fiir die Hamburger Lerngruppen ganz extrem
abzeichnen, da diese Gruppen den maximalen Kontakt mit Englisch und seinem Schrift-
bild in der derzeitigen deutschen Schullandschaft haben. Selbst die umfangreichen
Ubungsmoglichkeiten zum Schrifteinsatz, wie sie sich durch den maximalen Kontakt
mit der Fremdsprache in einem Immersionssetting ergeben, wiirden nichts fruchten,
wenn der kognitive Reifegrad der Kinder eine zeitgleiche Einfiihrung des deutschen
und des englischen Schriftbildes nicht erlaubte. Sofern also Anzeichen von Uberfor-
derungen wie ein verlangsamter Lernfortschritt im Schrifterwerb beziehungsweise der
Fremdsprache generell als Folge der frilhen Beschiftigung mit Englisch und seiner
Schriftform auftriaten, so miissten sie sich in den Immersionsklassen besonders deutlich
zeigen.

Arbeitshypothesen

Die Arbeitshypothesen der Vorstudie bauen auf der Pilotierung auf und lauten:

1. ,Kinder am Ende des zweiten Lernjahres sind nicht nur in der Lage einzelne
Lexeme oder kurze Ausdriicke auf Englisch zu schreiben, sie tun dies dariiber
hinaus teilweise in einer systematischen Form, die eigenen Regeln folgt.*

1 Weder in Baden-Wiirttemberg noch in Rheinland Pfalz, den beiden Bundeslandern, in denen im ersten
Halbjahr der Klasse 1 mit dem Fremdsprachenunterricht begonnen wird, kann von dieser Pramisse
ausgegangen werden, da ihre Bildungsplane den spateren Einsatz der Schrift nahe legen (Rahmen-
lehrplan Grundschule Rheinland Pfalz 2004: 7f., 12; Bildungsplan Grundschule des Landes Baden-
Wiirttemberg 2004: 68).
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2. ,Eine lange Kontaktzeit mit dem Englischen und ein intensiver Kontakt mit seiner
Schriftform iiberfordern die Lernenden nicht, sondern fiihren die Schreibweisen
der Lernenden zur orthographischen Norm.*

Zu den Leistungen der Kinder mit Migrationshintergrund wurde keine zusétzlich, spezi-
fische Arbeitshypothese formuliert.

Datenerhebung

Die Untersuchung umfasst vier Erhebungsinstrumente: Einen Fragebogen fiir die Kinder
und zwei fiir die Lehrkrifte sowie eine Tonaufnahme der Kinder. Der Fragebogen fiir
die Kinder, der aus der Pilotierung ibernommen wurde, enthélt folgende Fragen:

1. Welche englischen Worter kennst Du schon?
2. Woher wei3t Du, wie man diese Worter schreibt?
3. Welche Sprache sprichst Du mit Deiner Familie?

Der Hauptfokus liegt hier auf Schreiben statt Lesen, um die erste Frage so offen wie
moglich halten zu konnen. Es sollten den Kindern keinerlei Hilfestellungen oder
Vorgaben in der Beantwortung geboten werden. Mit zu lesenden, vorgegebenen
Begriffen wire dieser Ansatz nicht moglich gewesen. Die Kinder hatten zehn Minuten
Zeit fiir die Beantwortung der ersten Frage.

Die zweite Frage ist vor dem Hintergrund zu verstehen, dass die Baden-Wiirttem-
berger Kinder die Schrift in der Regel nicht im Unterricht vermittelt bekommen. Da die
Antworten in der Pilotierung sehr interessant ausfielen, wurde die Frage beibehalten.
Das Bemerkenswerte an den Antworten einiger Kinder ist die Tatsache, dass sie eine
Orientierung am Lautbild erkennen lassen (vgl. Abb. 1 und 2). Eine derartige Orientier-
ung ist jedoch nur bei Sprachen wie Tiirkisch, Spanisch oder Deutsch zielfiihrend, die
ein relativ transparentes und regelmifiges Laut-Buchstaben-Verhéltnis haben.

2. Woher weilit Du, wie man diese Worter schreibt?

_W ¢ A ES G\\/\ ¢ ;:) R LA M?{

danyt wesr B g 3 . :
. \,f‘\ ¥ i i \V V ‘f_’, | b} @ V’ J *,:_14 e ﬂ
_geschriebe der

wWeil ich es ausspre(che) und dann weif3 ich wie es geschrieben werd.” (Erstsprache
Deutsch)
Abb. 1: Schiileraussage zur Kenntnis der Schriftform: Fokus auf eigener Aussprache

2. Woher weillt Du, wie man diese Worter schreibt?

AN e o S‘chm Le e lJ

M.s C‘L_u&&h Imer it iang
English _sppicht,

LAus der Schule, weil Ms Clasen immer mit uns English spricht.” (Erstsprache
Tiirkisch)
Abb. 2: Schiileraussage zur Kenntnis der Schriftform: Fokus auf miindlichem Input der Lehrerin
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Die meisten Kinder geben allerdings an, die Worter aus der Schule zu kennen (65
Kinder, n = 107), aber einige nennen auch die Eltern und/ oder Geschwister. Interessant
ist diese Antwort vor allem bei Kindern mit Migrationshintergrund, weil die Erwihnung
der Eltern hier Riickschliisse auf das Bildungsinteresse der Eltern zuldsst. So gibt ein
Midchen aus einer ruménisch-deutschen Familie an, dass die Mutter und die Lehrerin
ihr die Schreibweisen der englischen Vokabeln gezeigt haben. Dieses Midchen hat mit
65 Lexemen die mit Abstand langste Wortliste produziert. 54 der 65 Worter sind richtig
geschrieben.

Einige Antworten zeugen von recht unorthodoxen Vorgehensweisen und Uberleg-
ungen. Ein Beispiel solch kindlicher Unbefangenheit sei dem Leser nicht vorenthalten
(vgl. Abb. 3):

2. Woher weilit Dn, wie man diese Worter schreibt?

\\ W SWATATAN \\ \W\\ \
AR S Px f;\k)x ot € a0 2\ T INWLS

Aon S5iki e e Ly /\/Qw\w il ._r‘e"-f‘i

\31\«\1( ‘1&
J

Ich weifs nicht, wie man die Worter schreibt, aber ich lege einfach los — dann schreibe
ich ndmlich vielleicht richtig.” (Erstsprache Deutsch)

Abb. 3: Schiileraussage zur Kenntnis der Schriftform: Fokus auf (nicht zu erwartender) Auto-
matisierung

Die dritte Frage war urspriinglich gestellt worden, um die Sprachkonstellationen in den
Familien zu erfahren. Sie hatte sich aber als nicht verldsslich erwiesen, denn sehr viele
Kinder gaben alle moglichen Sprachen an, vor allem Englisch - vermutlich, weil sie
es im hauslichen Kontext iiben. Exotische Antworten gab es auch hier: ,,Latein® und
,.Keine*.

Die bereits in der Pilotierung festgestellte fehlende Aussagekraft dieser Frage fiihrte
in der Vorstudie zu dem Fragebogen fiir die Lehrkrifte, auf denen sie Auskiinfte zu den
Kindern mit Migrationshintergrund geben sollten (vgl. Abb. 4).

Fragebogen fiir Lehrkrifte zu Auskiinften iiber Kinder mit Migrationshintergrund

KL 3, Grundschule , Hamburg,

Sprache(n) des Kindes aufler Deutsch

Sprache(n) der Eltern

Sozio-6konomischer Status sehrhoch hoch mittel niedrig  sehr niedrig

Bildungsinteresse sehrhoch hoch mittel niedrig sehr niedrig
Ausbildung des Kindes

in der Erstsprache sehr hoch hoch mittel niedrig sehr niedrig
Sonstiges

Abb. 4: Fragebogen 1 fiir die Lehrkrafte
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Leider konnte dieser Fragebogen ldngst nicht fiir alle in Frage kommenden Kinder
ausgefiillt werden. Der Riicklauf war hier tatsidchlich so gering, dass auch die Kinder in
die Gruppe ,,mit Migrationshintergrund* einbezogen wurden, die auf ihrem Fragebogen
eine weitere Sprache neben Deutsch und Englisch angegeben hatten.

Der zweite Fragebogen fiir die Lehrkréifte bezieht sich auf die Methodik ihres
Englischunterrichts (vgl. Abb. 5).

Fragebogen fiir Lehrkrifte iiber die Methodik ihrer Vermittlung des Schriftbildes

1. War die Schriftform des Englischen Bestandteil Thres Unterrichts in den ersten beiden

Lernjahren?

2.
2.1 Im rezeptiven Bereich

a) Einzelne Worter wurden begleitend dargeboten (z. B. auf Flashcards). m|

b) Einzelne Warter wurden von der Lehrkraft vorgelesen und von den Lernenden still mitgelesen.

O
c¢) Einzelne Worter wurden von den Lernenden laut vorgelesen. m|
d) Ganze Sétze wurden von der Lehrkraft vorgelesen und von den Lernenden still mitgelesen. O

¢) Ganze Sdtze wurden von den Lernenden laut vorgelesen. m|

2.2 Im produktiven Bereich

a) Einzelne Worter wurden geschrieben. m|
b) Ganze Sétze wurden geschricben. m|
2.3 Allgemein

Einzelne Laut-Buchstaben-Beziehungen wurden erldutert. O
Zum Beispiel:

3. Warum haben Sie sich fiir dieses Vorgehen entschieden?

4. Welche Leselernmethode haben Sie in Ihrem Unterricht eingesetzt?

Abb. 5: Fragebogen 2 fiir die Lehrkrafte

Sofern die erste Frage nach der Integration des Schriftbildes in den ersten beiden Lern-
jahren bejaht wurde, konnte dann angekreuzt werden, wie es behandelt worden war, und
zwar getrennt nach rezeptivem und produktivem Bereich. Sofern einzelne Laut-Buch-
staben-Beziehungen erldutert worden waren, sollten diese angegeben werden. In einem
dritten Punkt wurde gefragt, warum sich die Lehrkrifte fiir das gewihlte Vorgehen
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entschieden haben, und in dem vierten und letzten Punkt galt die Frage der im Deutsch-
unterricht eingesetzten Leselernmethode.

Wihrend die die Instruktion in der Regelklasse auf der Wortebene verblieb, dehnte
sich bei den Immersionsklassen die Begegnung mit der Schrift bereits auf die Satz-
beziehungsweise Textebene aus. Ferner gaben die Lehrerinnen in zwei der drei Immer-
sionsklassen an, Laut-Buchstaben-Beziehungen erlidutert zu haben, sofern die Fehler
der Kinder sich an diesen Stellen gehduft hatten. Hier wurden Laut-Buchstaben-Bezieh-
ungen genannt wie etwa die des Digraphen <th> zu seinen phonemisch unterschied-
lichen Lautbildern /8/ und / /, die Schreibung des Pronomen / oder beispielsweise das
stille <k> in Wortanfangsposition (vgl. knight vs. night).

Als die im Deutschunterricht eingesetzte Leselernmethode wurde ,,.Lesen durch
Schreiben genannt, beziehungsweise die sogenannte Tobi-Fibel. Da diese Methode
auf der Nutzung der Anlauttabelle basiert und ein enges Laut-Buchstaben-Verhiltnis
voraussetzt, ist dieser Punkt bei der Interpretation der Daten zu beachten.

Den letzten Teil der Datenerhebung stellten die Tonaufnahmen der Kinder dar. Wir
haben die Kinder gebeten, ihre Wortlisten vorzulesen, um festzustellen zu konnen, ob
bzw. inwieweit ihre Kompetenz im lauten Lesen mit ihrer Kompetenz im Schreiben
verkniipft ist. Uns interessierte beispielsweise, ob die Kinder ihre aufgelisteten Worter
auch dann wiedererkannten und korrekt vorlasen, wenn sie sie orthographisch falsch
niedergeschrieben hatten?.

Ergebnisse der Studie

Arbeitshypothese 1

Der erste Teil der ersten Arbeitshypothese (,,Kinder am Ende des zweiten Lernjahres
sind [...] in der Lage einzelne Lexeme oder kurze Ausdriicke auf Englisch zu schreiben®)
ist ausnahmslos durch die Wortlisten der Kinder zu Frage 1 (,,Welche englischen Worter
kennst Du schon?*) belegt. Alle der insgesamt 107 Kinder haben englische Worter auf-
gelistet. Die durchschnittliche Anzahl der genannten Lexeme liegt bei den einzelnen Klas-
sen tiber alle Schiiler und Schiilerinnen hinweg zwischen 6, 56 und 43, 00 (vgl. Tabelle 1).

Mit Migrations- | Ohne Migrations- Gesamte
hintergrund hintergrund Schiilerschaft

Mb
Zahl der Schiiler N=18 N=9 N=27
Mittelwert 9,94 6, 56 8, 81
Standardabweichung 4,820 2,698 4,481
Me IM
Zahl der Schiiler N=2 N=24 N=26
Mittelwert 43,00 21,42 23,08
Standardabweichung 31,113 6,915 10, 822
GeIM
Zahl der Schiiler N=7 N=19 N =26
Mittelwert 16, 14 19, 37 18, 50
Standardabweichung 4, 880 10, 095 9,012
Gd IM
Zahl der Schiiler N=7 N=21 N=28
Mittelwert 25,14 21,19 22,18
Standardabweichung 10, 590 10, 750 10, 656

Tab. 1: Durchschnittliche Anzahl aufgelisteter Lexeme (Anzahl der Schiiler, Mittelwert, Standardab-
weichung)

2 Der Zusammenhang von lautem Lesen, sinnentnehmendem Lesen und Aussprachekompetenz ist oben
vereinfacht dargestellt. So ist es beispielsweise durchaus moglich, dass Kinder Aussprachefehler im
lauten Lesen korrekt geschriebener Worter machen, die ihnen in freier Rede nicht unterlaufen. Ebenso
lassen sich selbst von sehr fehlerhaftem lauten Lesen keine Riickschliisse auf die Verstehensleistung
beim leisen Lesen ziehen. Zu diesem Themenkomplex sei auf Rymarczyk ,’Lautes Lesen = mangelhaft
/ Leises Lesen = sehr gut’ — Diskrepanzen in den Leseleistungen von Erst- und Drittkldsslern im Fremd-
sprachenunterricht Englisch” (erscheint) verwiesen.
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Es ist offensichtlich, dass die Immersionsklassen (MeIM, G¢IM, GdIM) deutlich besser
abschneiden als die Regelklasse (Mb). Dieser Umstand wird in erster Linie durch den
groBen Unterschied in der Kontaktzeit mit der Fremdsprache zu erkliren sein. Der engli-
sche Input und damit auch der Schrift liegt in den Immersionsklassen um ein Vielfaches
hoher als in der Regelklasse. Es ist weiterhin auffillig, dass mit Ausnahme einer Klasse
(GcIM) die Kinder mit Migrationshintergrund jeweils die ldingeren Wortlisten produziert
haben. Die Ausnahme erklért sich dadurch, dass in dieser Klasse in der Gruppe ,,ohne
Migrationshintergrund* drei Kinder mit Erstsprache Englisch zu finden sind, von denen
zwei sehr lange Wortlisten abgegeben haben. Es lésst sich somit die Aussage treffen,
dass in den betrachteten Gruppen die Kinder mit Migrationshintergrund diejenigen sind,
die mehr englische Worter verschriftlichen konnen. Dieses Ergebnis deckt sich mit dem
Umstand, dass bilingualen Sprechern aufgrund ihrer Bilingualitiit oftmals kognitive
Vorteile zugeschrieben werden. Es wird beispielsweise divergierendes Denken erwihnt,
aber auch die grofere Bereitschaft, fremdsprachliche Fehler zu riskieren (vgl. Baker
2001: 134ff.). Beide Aspekte konnten dazu beigetragen haben, dass die Wortlisten der
mehrsprachigen Kinder ldnger ausgefallen sind als die der einsprachigen.

Die Richtigkeit des zweiten Teils dieser Arbeitshypothese ,,sie tun dies [auf Englisch
schreiben] dariiber hinaus teilweise in einer systematischen Form, die eigenen Regeln
folgt* ldsst sich fiir die einzelnen Gruppen sehr klar nachweisen. Unter ,,Eigenregel*
verstehen wir das Abweichen von der konventionellen Schreibweise, und wir nennen es
»systematisch®, wenn eine Eigenregel mindestens zweimal vorkommt, wie zum Beispiel
in Potaitous, Tomaitous. Hier wird sowohl der erste Diphthong /e1/ systematisch durch
< ai > verschriftlicht, als auch der zweite Diphthong / U/ systematisch durch < ou >. Mit
Ausnahme einer Schiilergruppe (MeIM mit Migrationshintergrund) finden wir bei allen
Gruppen den Gebrauch von Eigenregeln (vgl. Tabelle 2). Hierzu ist allerdings anzu-
merken, dass in der Klasse MeIM nur zwei Kinder mit Migrationshintergrund waren,
sodass das Fehlen von Eigenregeln nicht weiter ungewohnlich ist.

Mit Ohne Gesamte
Migrations- Migrations- Schiilerschaft
hintergrund hintergrund
Mb
Zahl der Schiiler N =8 (von 18) N =1 (von9) N =9 (von 27)
Mittelwert 17,32 % 3,57% 13,09 %
Standardabweichung 26,78 10, 102 23,626
MeIM
Zahl der Schiiler N =0 (von 2) N =15 (von 24) N =15 (von 26)
Mittelwert - 4,59 % 4,24 %
Standardabweichung - 10, 407 10, 059
GcIM
Zahl der Schiiler N=1 (von7) N =2 (von 19) N =3 (von 26)
Mittelwert 4,76 % 2,90 % 3,40 %
Standardabweichung 12, 599 8, 895 9, 786
GdIM
Zahl der Schiiler N=1(von7) N=1(von21) N =2 (von 28)
Mittelwert 4,76 % 1,19% 1,98 %
Standardabweichung 11, 664 5,455 7, 166

Tab. 2: Der Anteil von Eigenregeln in der Gesamtfehlerzahl

Auch bei diesen Zahlen fillt auf, dass die Kinder, die traditionell unterrichtet werden,
stark von den Immersionsklassen abweichen. Wie bereits bei der Linge der Wortlisten
zeigen sie auch im Gebrauch von Eigenregeln die schwicheren Ergebnisse. Thr Anteil
an Eigenregeln liegt deutlich hoher als der der Immersionsschiiler, d. h. sie haben sich
der orthographischen Norm noch nicht so weit angenéhert wie die Kinder, die durch den
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Einsatz von Englisch als Arbeitssprache deutlich mehr Kontakt mit der Fremdsprache
und ihrem Schriftbild haben. Anders als in den Immersionsklassen zeigen die Kinder
mit Migrationshintergrund der traditionell unterrichteten Klasse Mb bei der Nutzung
von Eigenregeln ein entschieden schwicheres Ergebnis als die Kinder ohne Migrations-
hintergrund. Wihrend die Immersionsschiiler ohne Migrationshintergrund nur gering-
fligig weniger Eigenregeln produzieren als ihre Mitschiiler mit Migrationshintergrund
(vgl. GeIM und GdIM), liegt der Anteil der Eigenregeln in den Fehlern der traditio-
nell unterrichteten Kinder ohne Migrationshintergrund mehr als 14 % unter dem ihrer
Mitschiiler.

Durch die Hinzunahme der Zahlen aus der Pilotstudie, das heiflt von den Kindern, die
keinen oder nur sehr wenig Kontakt mit der Schrift im Englischunterricht hatten (M2a,
M2b, S2b°) relativiert sich allerdings die (vermeintlich) schwache Leistung der Kinder
in der Nicht-Immersionsklasse sehr. Um dieses Ergebnis noch gewichtiger werden zu
lassen, wird hier neben der Anzahl der aufgelisteten Lexeme und den Eigenregeln in
der Gesamtfehlerzahl die Anzahl der richtig geschriebenen Worter angefiihrt (vgl.
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Tabelle 3).
Anzahl Richtig Eigenregeln
aufgelisteter geschriebene Gesamte
Lexeme Worter Schiilerschaft
Gesamte Gesamte Mit Migr.HG /
Schiilerschaft Schiilerschaft Ohne Migr.HG
Mit Migr.HG / Mit Migr.HG /
Ohne Migr.HG Ohne Migr.HG
Mb
Zahl der Schiiler N=27 N=27 N =9 (von 27)
N=18/N=9 N=18/N=9 N =8 (von 18)/
N=1(von9)
Mittelwert 8,81 % 34,66 % 13,09 %
9,94 % /6,65 % 26,32 % /51, 17,32 % /3,57 %
32%
Standardabweichung 4,481 30, 444 23,626
4,820/ 2,698 30,047 /25, 000 26,78 /10, 102
M2a/ M2b/ S2b
Zahl der Schiiler N=70 N =69 (von 70) N =59 (von 70)
N=16/N=54 N=16/53 N=12 (von 16)/
N =47 (von 54)
Mittelwert 20,29 % 21,59 % 28,14 %
18, 25 %/ 20, 23,23 % /21, 22,51 %1/29,
89 % 10 % 84 %
Standardabweichung 8, 956 15, 665 20, 787
6,708 /9, 490 17,496 /15,217 | 16,553 /21,756

Tab. 3: Anzahl aufgelisteter Lexeme, richtig geschriebene Worter und Anteil von Eigenregeln in der
Gesamtfehlerzahl in den Klassen der Pilotstudie und der traditionell unterrichteten der Vorstudie

3

Die Werte einer Klasse der Pilotierung (S2a) werden hier nicht vorgestellt, da sich in dieser Klasse keine
Kinder mit Migrationshintergrund befanden.
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Anhand dieses Vergleiches zeigt sich, dass die Kinder der Klassen M2a/ M2b/ S2b,
die keinen bzw. nur geringen Kontakt mit der Schrift in den ersten beiden Jahren ihres
Englischunterrichts hatten, zwar mehr Lexeme auflisten als die norddeutsche Klasse Mb,
deren Unterricht die Schrift integrierte®. Sie fallen aber gegen die Klasse Mb deutlich
ab bei den richtig geschriebenen Lexeme und den Eigenregeln. Wihrend die Klassen
M2a/ M2b/ S2b im Durchschnitt lediglich 21, 59 % der aufgelisteten Lexeme rich-
tig geschrieben haben, liegt der Wert bei der Klasse Mb deutlich hoher, ndmlich bei
34, 66 %. Hierbei ist insbesondere festzuhalten, dass die Kinder mit Migrationshinter-
grund, die im Vergleich mit den anderen Immersionsklassen aufféllig schwach abge-
schnitten haben, mit 26, 32 % immer noch iiber dem Durchschnitt der Klassen M2a/
M2b/ S2b (=21, 59 %) liegen.

Ein vergleichbares Ergebnis zeigt sich bei den Zahlen zu den Eigenregeln. Auch hier
liegt die Klasse Mb mit nur 13, 09 % Eigenregeln in der Gesamtfehlerzahl vor den
Klassen M2a/ M2b/ S2b mit 28, 14 %. Und auch hier weisen die Kinder mit Migrati-
onshintergrund der Klasse Mb mit nur 17, 32 % Eigenregeln die bessere Leistung auf
als die Klassen M2a/ M2b/ S2b mit 28, 14 %. Es zeichnet sich also sehr klar ab, dass
die Lernenden von dem frithen und kontinuierlichen Kontakt mit der Schriftform der
Fremdsprache profitieren und dass dieser Umstand auch fiir Kinder mit Migrationshin-
tergrund gilt.

Ein letzter Vergleich zeigt, dass die Kontaktzeit mit Schrift bei den hier gemessenen
Leistungen der Lernenden, nimlich der Zahl der richtig geschriebenen Lexeme und dem
Anteil der Eigenregeln in der Gesamtfehlerzahl, zu unterschiedlichen Entwicklungsver-
laufen fiihrt. Fiir diesen Vergleich werden die Gesamtwerte der Klassen herangezogen,
die sich deutlich in Bezug auf die Kontaktzeit mit der Schriftform des Englischen unter-
scheiden. Hier ist zunichst die Klasse M2a zu nennen, der gemdfl dem Bildungsplan
in Baden-Wiirttemberg das Schriftbild der Fremdsprache in den ersten beiden Jahren
komplett vorenthalten wurde. In einer zweiten Gruppe werden die Werte der Klassen
M?2b und S2b genannt, die minimal mit Schrift in Verbindung kamen, indem gelegent-
lich Lesen Bestandteil des Englischunterrichts war bzw., im Fall von S2b das Schreiben
einzelner Sitze mitunter geiibt worden war. Die dritte Gruppe stellt die Klasse Mb
dar, in deren Englischunterricht die Schrift von Beginn an integriert war und die vierte
Gruppe umfasst die drei Immersionsklassen, die den hochsten Anteil an Umgang mit
Schrift aufweisen (vgl. Tabelle 4).

M2a M2b, S2b Mb M
kein Kontakt etwas Kontakt mit Kontakt mit viel Kontakt mit
mit Schrift Schrift Schrift Schrift
Anteil richtig 16,17 % 23,81 % 34, 66 % 60, 96
geschriebener
Wirter
>
Anteil an 25,98 % 29, 06 % 13, 09 % 3,19%
Eigenregeln
b

Tab. 4: Anzahl aufgelisteter Lexeme, richtig geschriebene Worter und Anteil von Eigenregeln in der
Gesamtfehlerzahl in den Klassen

4 Die hohere Zahl aufgelisteter Lexeme bei den Kindern ohne regelmafiigen Kontakt mit der Schriftform
des Englischen ldsst sich u. U. dadurch erklaren, dass das Wissen um die komplexe Orthographie des
Englischen die Kinder eher zuriickhaltend agieren lasst, wahrend die Zweitklassler, die die orthographi-
sche Norm noch nicht wahrgenommen haben, ihre Wortlisten vergleichsweise unbekiimmert erstellen
und folglich lange Listen produzieren (vgl. Rymarczyk 2008: 174).
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Wihrend der Anteil der richtig geschriebenen Worter kontinuierlich mit dem Anstieg
der Kontaktzeit zunimmt, entwickelt sich die Zahl der Eigenregeln ab einem bestimmten
Punkt umgekehrt proportional zum Kontakt der Lernenden mit der englischen Schrift-
sprache. Wenn die Lernenden das Schriftbild noch gar nicht oder nur wenig im Unter-
richt kennen gelernt haben (M2a und M2b, S2b), so steigt die Zahl der Eigenregeln mit
der Zunahme der Kontaktzeit an. Die Kinder bilden zunehmend Hypothesen tiber die
Verbindung zwischen Lauten und Buchstaben®. Sobald sie aber durch hiufigen Kontakt
mit Schrift beginnen mit der orthographischen Norm vertraut zu werden (hier sind die
drei Hamburger Immersionsklassen (IM) zu nennen), nimmt die Zahl der Eigenregeln
wieder ab. Die Einsicht der Kinder in Graphem-Phonem-Korrespondenzen bzw. die
normgerechte Schreibung der Lexeme tritt an den Platz der Eigenregeln: Wihrend
Kontakt mit der Schrift ab Klasse 1 mit 60 Minuten pro Woche (Hamburger Regelklasse
Mb) zu einem moderaten Gebrauch an Eigenregeln fiihrt (13, 09 %), lduft der Anteil
der Eigenregeln bei einem héufigen und kontinuierlichen Kontakt mit der Schrift in den
Immersionsklassen gegen Null (3, 19 %).

Arbeitshypothese 2

Der Gebrauch der Eigenregeln beziehungsweise die Annidherung an die orthographi-
sche Norm zeigt bereits, dass die Kinder durch die englische Schriftform ab Klasse 1
nicht kognitiv iiberfordert sind. Dies gilt insbesondere fiir die Kinder mit Migrations-
hintergrund, denn sie wurden bislang hédufig als die am stéirksten {iberforderte Gruppe
dargestellt.

Statt aber unter einer Uberforderung zu leiden, die sich zum Beispiel in nur rudi-
mentdren Anndherungen an die Schriftform oder gar ihrer Vermeidung manifestiert,
benutzten einige Kinder die Schrift ganz natiirlich funktional zur Informationsvermitt-
lung und gingen damit tiber die Aufgabenstellung, die nur auf die Aufzéhlung einzelner
Lexeme abzielte, hinaus. Diese Kinder, unter ihnen auch Kinder mit Migrationshinter-
grund, schrieben ndmlich Phrasen oder sogar ganze Sitze: So endet denn die 65-Worter-
liste des bereits erwédhnten deutsch-ruméinischen Médchens mit dem Hinweis, dass sie
noch viel mehr Worter kennt ,,and much more*, und in einer anderen Liste finden sich
gar drei Sitze, der erste davon fehlerfrei: ,,I was at home, (vgl. Abb. 6).

1. Welche uwh\dun Wiirter kennst Du schon?

Aol Vs el [T 2man dhAiarm,
T_tluidh w% M AL Fend, /a,ﬂ,ww

ne., e, We, Far kbl wtespsery, cad,
Doz, UJL&LL“ m@& Namelsy, i/czm .
/tv“{'(( A v, VA Vg 15{/(/1/1@

\J

Abb. 6: Funktionale Verwendung von Schrift durch ganze Satze

Die Kinder scheinen die schwierige Graphem-Phonem-Beziehung des Englischen
dabei gut zu bewiltigen, da bis auf eine Gruppe — die der Kinder mit Migrationshinter-
grund in der Regelklasse Mb — alle drei Immersionsklassen tiber die Hélfte ihrer aufge-
listeten Worter fehlerfrei geschrieben haben (vgl. Tabelle 4). Auch hier ist wieder hervor-
zuheben, dass die Kinder mit Migrationshintergrund bis auf die genannte Ausnahme,
Klasse Mb, die besseren Leistungen erbringen. Wéhrend in der Klasse MeIM die Kinder
mit Migrationshintergrund 66, 19 % richtige Worter auflisteten, kamen im Gegensatz
dazu die Kinder ohne Migrationshintergrund auf nur 59, 81 %. In der Klasse GcIM lag

5 Diese Aussage wird auch durch den Wert der Klasse S2a untermauert, die hier nicht weiter in die
Auswertung einbezogen wurde, da sie nur Kinder ohne Migrationshintergrund umfasste. Die Klasse ist
in ihrem Kontakt mit Schrift prinzipiell der Gruppe M2b, S2b zuzurechnen; sie hatte begonnen, ab und
an einzelne Worter zu schreiben. lhr Anteil an Eigenregeln liegt bei 28, 31 %.



© Hueber Verlag Ismaning, Deutschland. Alle Rechte vorbehalten.

Rymarczyk - Friiher Schriftspracherwerb in L2 ForumSprache 4.2010

das Verhiltnis richtiger Worter bei Kindern mit bzw. ohne Migrationshintergrund bei
59, 36 % zu 55, 47 % und in der Klasse GdIM bei 67, 86 % zu 64, 97 %. Einzig in der
Klasse Mb schnitten die Kinder mit Migrationshintergrund schlechter ab. Hier lag das
Verhiltnis bei 26,32 % zu 51,32 %.

Dass die Ergebnisse der Ausnahmegruppe so stark von denen der Kinder mit Migra-
tionshintergrund in den Immersionsklassen abweichen, ldsst sich meines Erachtens
mit Hilfe der Lehrer-Fragebogen erkliren, die Auskiinfte zu den Kindern mit Migra-
tionshintergrund geben. Wihrend die Angaben zu ,,Sozio-6konomischer Status® und
,Bildungsinteresse* der Eltern der Regelklasse bis auf eine Ausnahme bei ,,niedrig*
und ,,mittel* rangieren, lauten die Angaben zu den Eltern der Immersionsklassen in
der deutlichen Mehrzahl ,;hoch* und ,,sehr hoch®. Im Grunde hitte es hier gar keiner
Angaben bedurft. Eltern, die ihre Kinder einen Immersionszweig besuchen lassen, sind
in der Regel stark bildungsinteressiert. Der ausschlaggebende Grund fiir das schlechte
Abschneiden der Kinder mit Migrationshintergrund in der Regelkasse scheint demnach
nicht ihre Mehrsprachigkeit zu sein, sondern das Bildungsinteresse der Eltern. Tatséch-
lich zeichnet sich ab, dass die mehrsprachigen Kinder der betrachteten Immersions- und
Regelklassen denen mit Deutsch als Erstsprache iiberlegen sind in ihren schriftsprachli-
chen Leistungen im Englischen — das Bildungsinteresse der Eltern vorausgesetzt.

Weitere Resultate der Untersuchung

Die Ergebnisse unserer Studie konnen nicht nur den wiederholt vorgebrachten Einwand
der Uberforderung widerlegen. Auch die von Lehrkriften oftmals geduBerten Vorbe-
halte, dass durch die friihe Einfiihrung der Schriftform des Englischen die englische
Aussprache der Kinder leide und ihr Schriftspracherwerb im Deutschen von Interfe-
renzen durchsetzt sei, konnen durch die Ergebnisse der Studie entkriftet werden.

Zur korrekten Aussprache seien die Beispiele eines Jungen und eines Maidchens,
beide mit russischem Migrationshintergrund, vorgestellt. Dem Jungen gelingt es, seine
Liste fast fehlerfrei vorzulesen, obwohl die Schreibung der Lexeme so stark von der
Norm abweicht, dass man sie fast nicht erkennen kann (vgl. Abb. 7)°.

1. Welche englischen Worter kennst Du schon?
!

hFe N Tenk Iy Fyeflo@;
th Mmdn@ \ LLJc@:

ﬁHeLbQ Bl "Jot Gu s
Wy &

Abb. 7: Extrem fehlerhafte Schreibweise als Basis richtiger Aussprache

[A] Audio-Datei Abb7.mp3

Das Midchen listet mehrere deutsche beziehungsweise an das Deutsche angelehnte
Lexeme auf, spricht sie aber englisch aus. Diese Worter sind in Abb. 8 markiert.

6 Der Text in Abb. 7 lautet: I'm fine, thank you. Friday, hat, Monday, Tuesday, Saturday, blue, red, green,
- white.
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1. Welche englischen Wiirter kennst Du schon?

i Lt
7 a7

Abb. 8: Deutsche Schreibweise als Basis englischer Aussprache

@ Audio-Datei_Abb8.mp3

Die englische Aussprache scheint also weder durch krasse Abweichungen von der
schriftlichen Norm, noch durch schriftliche Interferenzen aus dem Deutschen beein-
trachtigt zu werden. Insgesamt hat der GrofBteil der Kinder seine Listen fehlerfrei oder
nur mit geringfiigigen Fehlern vorgelesen.

Das zweite, die Interferenzen beinhaltende Beispiel kann auch dem zweiten Vorbe-
halt begegnen und zeigen, dass der Schriftspracherwerb des Deutschen nicht leidet.
Interferenzen laufen stets von der dominanten auf die neu zu lernende Sprache. Die hier
vorliegende Richtung der Interferenz, also von Deutsch auf Englisch, legt nahe, dass
das Deutsche als dominante Sprache das neu zu lernende Englisch beeinflusst und nicht
umgekehrt. Weitere Varianten von Interferenzen mit der Richtung Deutsch — Englisch
unterstiitzen die Argumentation: In dem Bogen eines Jungen mit Afghanisch als Erst-
sprache finden wir fiinf deutsche Lexeme, fehlerfrei geschrieben, die auch deutsch
gelesen werden (vgl. Abb. 9).

1. Welche englischen Wirter kennst Du schon? s

""v’”‘i”)él ﬂ/HLZ/D/
W n K YO W / é'mzﬁyf
gamg,%ﬁu P—(CW@/ _C)lmﬁ?/izn?/
yde/ﬁOZﬁd Y/i?’fk/

Abb. 9: Deutsche Schreibweise als Basis deutscher Aussprache

Diese Interferenz ist durch das Vorlesen der Worter auf Deutsch noch ungleich ausge-
prigter als die zuvor beschriebene. Ein weiterer Hinweis auf die Dominanz des Deut-
schen ist in dem Text eines Maddchens mit Russisch als Erstsprache zu finden. Sie wendet
orthographische Regelhaftigkeiten des Deutschen an (vgl. Abb. 10).
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1. Welche englischen Warter kennst Du schon?

.‘_I[pzpm 7@/@/@*@{, 6 m }1 j}{%/ A FLC‘@L(

Abb. 10: Orthographische Regelhaftigkeiten des Deutschen in englischen Lexemen

Das Midchen verwendet die Lingungen durch <ie> in Grien und das Dehnungs-H
in bluh (gekennzeichnet durch die griine Umrandung) sowie die Vokalkiirzung durch
Doppelkonsonanten in Sannday. Zu beachten ist ferner, dass das Madchen die an das
Deutsche angelehnte Schreibung Sanne englisch ausspricht. Schlieflich finden wir die
GroBschreibung und Umlaute als Interferenzen aus dem Deutschen (gekennzeichnet
durch die blaue Umrandung).

Es gilt also festzuhalten, dass die Vorbehalte gegen frithes Fremdsprachenlernen und
den frithen Kontakt mit der Schrift der Grundlage zu entbehren scheinen.

Fortschritte im Schrifterwerb der Kinder

Statt des befiirchteten verlangsamten Schrifterwerbs bzw. einer generellen Uberfor-
derung im Erwerb der Fremdsprache sind deutliche Lernerfolge bei den Kindern zu
verzeichnen. Die Kinder sind eindeutig auf dem Weg zur orthographischen Norm.
Dieser Umstand manifestiert sich zum einen an ihren Korrekturen (vgl. Abb. 11 + 12).

1. Welche englischen Warter kennst Du schon?

__&f_ﬂag M&m Lo, hello e, fomse

Abb. 11: Korrekturen mit konventioneller Kennzeichnung in Form von Klammern

1. Welche englischen Wirter kennst Du schon?

ﬁ,m?.L, ]Tif Pa i, STouan,
Klok, Pﬁ’hfﬁbkﬁ,f&, Pon= o,
Rebey, Dor, BL e K, BLGL, Bra u.7v
Jolo, Red, CL—rrh, 0/t Ore nadh
ID_{L@, Bu ; Dark Beel Stoun,
KLOK; 'Qlfn kod;é‘.L, 6@%Qr’",
BG‘K%J Df!’h[-:_’, Fows t,

Abb. 12: Korrekturen ohne Kennzeichnung durch Wiederholung
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Zum anderen wihlen die Kinder die Buchstaben zwar mitunter noch nach der Lautform
(childrin, Colers - gekennzeichnet durch die rote Umrandung), aber die opaken Laut-
Buchstaben-Verbindungen des Englischen werden zunehmend bewiltigt (vgl. Abb.13).

1. Welche englischen Wirter kennst Du schon?

2 1 ; . CTUMGe,
{(/!tf’%'ur LSH 77&71% et Mé%
Loy Loty N oo | ke
;M/(MV] oz L O&V/}Lﬁ ud

§
i
/

Abb. 13: Bewaltigung schwieriger vokalischer Laut-Buchstaben-Beziehungen

Bei den griin umrandeten Lexemen wird der Buchstabe < i > bereits fiir drei verschie-
dene Phoneme bzw. Diphthonge eingesetzt: / I / in sister, / al / in icecream und lime,
/ 3: / birch, Birds, und selbst Buchstabenfolgen wie < ow > erscheinen fiir verschie-
dene Diphthonge, wie die blau umrandeten Lexeme flower und yellow zeigen. — Die
Kinder schreiben bereits sehr viel richtig und schrecken nicht vor schwierigen Begriffen
zurlick, wie die Auflistung des Lexems *Photothintheses klar zeigt (vgl. Abb. 14).

1. Welche englischen Wirter kennst Du schon?

,(J;‘lfl,,{;‘-) ‘ con) 1v11,¢-r_, -u Mya .Jw' 2 vf)zé ) C Oy
QQ’uL Co M_IL\QWI:Y”J:, ’&JC 1oy ‘[OW7, [ ac Ve ,
Neamé }LZ,_LQ ) ulmua wnLQC;](} Ye QA‘_}OZWC 4 )rub/)m@
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Abb. 14: Bewaltigung schwieriger Lexeme

Einige Schiilerinnen und Schiiler sind tatsdchlich fast am Ziel, wie an der Liste des
Midchens mit deutsch-ruménischem Migrationshintergrund exemplarisch zu sehen ist
(vgl. Abb. 15).
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1. Welche englischen Wirter kennst Du schon?
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Abb. 15: Eine 65-Wort-Liste mit hohem Korrektheitsgrad

Sie machen nur noch geringfiigige Fehler (vgl. die blau umrandeten Worter *tvelve,
*fiffteen), lassen Verstdndnis fiir Silben- und Morphemstrukturen erkennen (vgl. die
Worttrennung multipli-cation und die Suffixkennzeichnung in learn(ing), mit der die
Schiilerin in optimal 6konomischer Form zwei Worter auflistet). In derselben Art, die
fiir ein Kind zu Beginn der dritten Klasse eine aulerordentlich beachtenswerte Leis-
tung darstellt, gibt das Midchen sogar optionale Pluralendungen (Z. 1: the street(s), the
dog(s)) an. Sie stellt damit nicht nur ihre Rechtschreibkenntnisse und ihr grammatikali-
sches beziehungsweise morphologisches Wissen unter Beweis, sondern dariiber hinaus
auch eine iiberdurchschnittliche Fihigkeit zu kreativer Problemlosung’.

Alle diese Phdnomene weisen darauf hin, dass der frithe Beginn mit der Fremdsprache
Englisch und mit seiner Schriftform weder Kinder mit der Erstsprache Deutsch noch
mehrsprachige Kinder iiberfordert. Der intensive Kontakt mit der Schrift vermeidet
eine Fossilisierung der Eigenregeln, die zwar eine natiirliche Stufe im Schriftspra-
cherwerbsprozess darstellen, die es aber zu iiberwinden gilt. Die Kinder ndhern sich
dabei der orthographischen Norm auf erfreuliche Weise an, das heift es leidet weder
die Aussprache des Englischen noch scheint der Schriftspracherwerbsprozess des
Deutschen negativ beeinflusst zu werden. Schlieflich sei festgehalten, dass Kinder mit
Migrationshintergrund scheinbar besonders gute Leistung erzielen konnen, allerdings
nur unter der Voraussetzung, dass ihre Eltern an der Bildung ihrer Kinder interessiert
sind.

7 Da die Aufgabenstellung der Schiilerin vorher nicht bekannt war, kann davon ausgegangen werden,
dass die Darstellungsweise der zweifach zu zdhlenden Lexeme von dem Maddchen in der Situation
spontan eigenstandig entwickelt wurde. Es ist sehr unwahrscheinlich, dass sie hier auf ein Beispiel ihrer
Mutter oder der Lehrerin zurtickgreift, auch wenn sie die beiden Frauen als die Personen erwahnt, die
ihr die Schreibweisen der Worter vermittelt haben (vgl. oben).
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Fazit und Ausblick

Mein Fazit ist folglich, dass Englisch direkt ab Schulbeginn mit moglichst viel Kontakt-
zeit in den Grundschulunterricht integriert werden sollte und die Schrift dabei nicht
ausgeklammert, sondern natiirlich eingesetzt werden sollte. Fiir Kinder mit Migra-
tionshintergrund sollte ein von Bildungsinteresse gepridgtes Umfeld geschaffen werden,
sofern die Elternhduser dies nicht ohnehin bieten, um sie beim Schrifterwerb des Engli-
schen von ihrer Zweisprachigkeit profitieren zu lassen.

Im Rahmen des Forschungsprojektes gilt es nun, weitere Teilaspekte in den Blick
zu nehmen. Dabei ist zunichst die Lesefidhigkeit von Grundschulkindern im Engli-
schen und im Deutschen zu {iberpriifen und zu ihren Schreibfertigkeiten in Relation zu
setzen (Rymarczyk & Musall 2010). Ferner ist zu untersuchen, in welcher Verbindung
die Leistungen der Kinder im leisen und lauten Lesen zueinander stehen und ob sich
ihre Aussprache beim lauten Lesen von ihrer Aussprache im Bereich nicht schriftba-
sierter miindlicher Sprachproduktion unterscheidet (Rymarczyk, erscheint). Nach der
Erstellung der empirischen Datenbasis, die sich aus den Ergebnissen aller Einzelunter-
suchungen zusammensetzen wird, konnen erste didaktisch-methodische Schlussfolger-
ungen gezogen werden, die es uns erlauben werden, Lesen und Schreiben im friihen
Fremdsprachenunterricht theoretisch fundiert zu unterrichten.
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»,von aufen Standards (...) am System angelegt,
das letzten Endes nicht verdandert wird ...“

Unterrichtsentwicklung im Fach Englisch: eine Fallstudie

Sabine Doff/ Matthias Trautmann

Abstracts

In den letzten Jahren hat sich in der Schulpddagogik unter dem Stichwort Unterrichts-
entwicklung eine Debatte um Entwicklungsméglichkeiten und -strategien zur Verbesse-
rung des Unterrichts an deutschen Schulen etabliert. Als eine Malnahme mit Potenzial
wird dabei das Einholen systematischen Schiilerfeedbacks zum Unterricht genannt. In
einer Einzelfallstudie wurde deshalb in Kooperation mit Englischlehrkriften ein online
verfiigbarer Fragebogen zur Schiilerwahrnehmung von Englischunterricht eingesetzt.
AnschlieBend wurden in einer Gruppendiskussion mit den Lehrenden Einsatz wie auch
Nutzen des Instruments néher erortert. Die qualitative Inhaltsanalyse der Diskussion
zeigt, dass die Lehrpersonen den Fragebogen als hilfreich empfanden, dass aber gleich-
zeitig in folgenden Bereichen Unterstiitzungsbedarf gedufBert wurde: Migration/Mehr-
sprachigkeit, Heterogenitit der Schiilerschaft und Kompetenzorientierung des Unter-
richts. Kritisiert wurden gesteigerte Anspriiche an Lehrkréfte bei gleichbleibenden
(zumeist unbefriedigenden) Rahmenbedingungen. Der Beitrag schlieBt mit Uberle-
gungen zur Frage, ob und wie die Englischdidaktik Lehrpersonen bei der Entwicklung
ihres Unterrichts unterstiitzen kann. Die Autoren pliddieren in diesem Kontext fiir eine
engere Zusammenarbeit zwischen Schulpiddagogik und Englischdidaktik.

Au cours de ces dernieres années, le débat autour des évolutions dans le domaine des
dispositions d’enseignement a école a gagné du terrain. Les stratégies de développe-
ment pour améliorer ’enseignement dans le cadre du systéme scolaire sont au centre
des recherches en Allemagne. Parmi les mesures prometteuses se trouve la possibilité
pour les éleves d’évaluer eux-mémes les cours. Lors d’une étude pilote, un question-
naire destiné aux éleves pour exprimer leurs appréciations a propos des cours d’anglais
était mis en ligne. La mise en place ainsi que 1’utilité de cet instrument d’enquéte ont
fait I’objet d’un débat organisé en groupe avec les enseignants. L’analyse qualitative de
ce débat démontre que le questionnaire en ligne s’est avéré utile pour les enseignants.
Toutefois, les enseignants souhaitent davantage de soutien concernant les domaines
suivants : 'immigration / le multilinguisme, I’hétérogénéité des éleves et 1’approche
par compétences. Les remarques des enseignants concernent généralement le décalage
entre les exigences accrues auxquelles ils font face et les conditions de travail actuelles
(généralement peu satisfaisantes). Les réflexions de conclusion mettent en avant les
possibilités de soutien que peut apporter la didactique d’anglais aux enseignants face
aux défis de développement de leurs pratiques de cours. Ainsi, ’article plaide pour une
collaboration plus étroite entre les travaux en sciences de I’éducation et en didactique
d’anglais.

In recent years the question of how to systematically develop, maintain and evaluate
the quality of teaching in German schools has gained in importance. In the educational
sciences, systematic feedback from learners is often seen as one of the most promising
strategies. Within this context, the case study described in this article investigated the
use and evaluation of an online learner questionnaire dealing with learner perceptions
of English language teaching. It was followed up with a group discussion between four
English teachers who had used the questionnaire. They discussed the effectiveness of
the questionnaire as a tool as well as the results of their evaluation and insights they had
gained as a result. A critical analysis of this discussion shows that the teachers found
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the questionnaire generally helpful, but that they need more specific support in order to
work on the decisive aspects which influence the quality of their teaching, for example,
migration and multi-/plurilingualism, heterogeneity of the learner groups and compe-
tence-based teaching. One of the main aspects criticized by the teachers was that they
are constantly expected to meet an increasing diversity of expectations on the one hand
while on the other, the contextual parameters of their work (largely unsatisfactory ones)
remain the same. The paper argues that a cooperation within the educational sciences
as well as between the theory and practice of English Language Education can help
to provide English teachers with the means they need to evaluate, foster and maintain
quality in their classrooms in the long term.
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Der folgende Beitrag befasst sich mit dem Thema Unterrichtsentwicklung im Fach
Englisch. In einer Pilotstudie fiir ein grofleres Forschungsprojekt zu diesem Themen-
komplex setzten vier Englischlehrkrifte einen Online-Fragebogen ein und holten sich
ein Schiilerfeedback zu ihrem Fachunterricht in einer selbst ausgewihlten Klasse. In
einer anschlieBenden Diskussionsrunde unter den Lehrkriften, dem zustdndigen Fach-
leiter fiir Englisch sowie den beiden Autoren wurden aktuelle Probleme des Englisch-
unterrichts sowie Nutzen und Ergebnisse dieses Instruments erortert. Im Mittelpunkt
standen die folgenden Fragen: Wie beurteilen die Lehrkrifte die derzeitigen Rahmen-
bedingungen des Unterrichtens? Wo benoétigen die Lehrkrifte Unterstiitzung? Sind
der eingesetzte Fragebogen im Besonderen sowie systematisches Schiilerfeedback im
Allgemeinen aus Lehrersicht ein geeignetes Instrument fiir die Weiterentwicklung des
Englischunterrichts?

Der Artikel strebt eine exemplarische Beantwortung dieser Fragen in drei Schritten
an: Zunichst erfolgt eine kurze Vorstellung des Arbeitsfeldes Unterrichtsentwicklung
im Hinblick auf schulpiddagogische sowie englischdidaktische Diskurse. Im zweiten
Schritt wird die Anlage der Fallstudie geschildert, und es erfolgt eine Darstellung
wesentlicher Ergebnisse der Gruppendiskussion. Zusammenfassung und Diskussion
greifen diese Ergebnisse auf und er6ffnen Perspektiven fiir die Unterrichtsentwicklung
im Fach Englisch, verbunden mit einem Plddoyer fiir die Starkung der interdiszipli-
niren Kooperation von Schulpiddagogik und Fachdidaktik.

Unterrichtsentwicklung in schulpadagogischer und englischdidaktischer
Perspektive

Unter Unterrichtsentwicklung wird nachfolgend die ,,Gesamtheit der systematischen
Anstrengungen, die darauf gerichtet sind, die Unterrichtspraxis (...) zu optimieren®,
verstanden (vgl. Horster & Rolff 2001: 58). Das Thema wird aktuell in engem Zusam-
menhang mit Fragen der Standardsetzung einerseits sowie der Qualitidt von Unterricht
andererseits diskutiert. Diese Diskussion beriihrt Lehrkrifte als Gestalter von Unter-
richt zentral:

Die Schulentwicklung erlebt derzeit eine intensive Debatte um Mikroprozesse
des Unterrichts. Es geht um Lerndramaturgien, Lernkulturqualititen, um profes-
sionelle Standards, um Strategien der Professionalisierung und — komplementér
dazu — um eine Diskussion iiber die Qualifizierung von Lehrer/innen. Da der
Unterricht durch die zunehmende Fokussierung auf Schiiler/innen-Leistungen
durch Vergleichsarbeiten, Test und nationale wie internationale Leistungserhe-
bungen immer enger gefiihrt wird, geraten Lehrer/innen unter Druck: Einerseits
sollen sie ,,gute (Test-)Ergebnisse* erreichen, andererseits aber auch piadagogi-
sche Ziele umsetzen, die liber die Vermittlung von fachlichen Inhalten hinaus
gehen. (Hartmann, Mayr & Schratz 2007: 118)

Wenn es um die Optimierung des Unterrichts geht, stellt sich zum einen die Frage, was
aus allgemeindidaktischer bzw. schulpadagogischer und aus fachdidaktischer Perspek-
tive tiber Qualitétskriterien fiir guten Unterricht bekannt ist. Zum zweiten — und nicht
minder bedeutsam — miissen geeignete Konzepte und Instrumente identifiziert werden,
mit denen sich die Qualitét des bisherigen (Fach-)Unterrichts wirkungsvoll weiterent-
wickeln ldsst.

Unterrichtsentwicklung in der Schulpadagogik

In der Folge des deutschen ,,PISA-Schocks* riicken seit einigen Jahren Unterricht und
Lehrerausbildung als zentrale ,,Stellschrauben® fiir Verdnderungen immer stirker in
den Blickpunkt der schulpiddagogischen Aufmerksamkeit. In diesem Zusammenhang
ist u.a. ein breiter Diskurs um die Frage nach der Qualitit von Unterricht entstanden.
Als einschlédgig konnen hier Zusammenstellungen von allgemeinen, fachunspezifischen
Qualitdtsmerkmalen gelten, wie sie z.B. Meyer (2004) fiir die Allgemeine Didaktik und
Helmke (2009) fiir die Lehr-Lern-Forschung vorgenommen haben. Zugleich herrscht
Konsens dariiber, dass guter Unterricht sich erstens zwar nicht auf beliebige, aber doch
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individuell recht verschiedene Art und Weise realisieren lisst, und dass zweitens die
allgemeindidaktischen Kriterien durch fachbezogene Uberlegungen ergiinzt und erwei-
tert werden miissen (vgl. z.B. die Beitriige in Arnold 2006). Zusitzlich — und dies gilt
es hier in Abgrenzung zur Ermittlung von Qualitétsindikatoren durch Unterrichtsfor-
schung hervorzuheben — wird zunehmend die Frage diskutiert, wie Unterricht sich
nicht nur empirisch erforschen und in seiner Qualitit beschreiben, sondern auch verbes-
sern und entwickeln lédsst (vgl. Bastian 2007; Meyer, Feindt & Fichten 2007). Neben
Forschung muss mehr Entwicklung treten: Es ist bislang keineswegs sicher, dass die
Rede von Bildungsstandards, Kompetenzorientierung oder einer ,,neuen Lernkultur®,
um nur einige aktuelle padagogische buzzwords zu nennen, mehr als nur symbolische
Wirkungen hervorbringt. Weder das Messen von Leistungen noch das Setzen von Stan-
dards, weder die Entwicklung kompetenzorientierter Curricula noch rhetorische Appelle
zur Verdnderung der Unterrichtskultur sind Selbstldufer. Die eigentliche Herausforde-
rung besteht darin, die Klassenzimmer zu erreichen und eine nachhaltige und wirksame
Verdnderung der Unterrichtspraxis tatsidchlich auch in der Breite in Gang zu setzen.
Fiir diese Aufgabe hat sich der Begriff der Unterrichtsentwicklung, ein vor einigen
Jahren noch weitgehend unbekannter Ausdruck, eingebiirgert. Im Unterschied zur weiten
Bestimmung bei Horster & Rolff (2001: 58), die deutlich macht, dass beide Autoren
von Konzepten der Schulentwicklung ausgehen, denkt ein Autor wie Helmke stirker
auf die einzelne Lehrkraft bezogen. Er verwendet den Ausdruck fiir alle Aktivitéten,

die sich auf die Diagnose und Verbesserung des eigenen Unterrichts beziehen,
und Unterricht umfasst das gesamte unterrichtliche Angebot, also nicht nur die
Verdnderung der Lehrmethoden und Lehr-Lern-Szenarien, sondern auch die
Effektivierung der Klassenfiihrung sowie die Stirkung eigener (didaktischer,
fachlicher, diagnostischer) Kompetenzen sowie die Optimierung des Lehr-
materials, mit dem Ziel, die Wirksamkeit des eigenen Unterrichts zu steigern.
(Helmke 2009: 193)

Konzepte zur Unterrichtsentwicklung unterscheiden sich vor allem beziiglich folgender
Fragen: Sprechen sie eher die einzelne Lehrperson, Teile des Kollegiums oder das
gesamte Schulpersonal an? Basieren sie eher auf lokalen bottom-up Initiativen oder
handelt es sich um staatlich initiierte Reformprogramme? Handelt es sich um iiberfach-
lich oder um fachlich ausgerichtete Veridnderungsstrategien? Das Spektrum reicht von
eher praxisorientierten, einiibenden Methoden- und Kommunikationstrainings durch
Experten (z.B. Klippert 2000, Realschule Enger 2007) iiber datenbasierte Evaluations-
und Riickmeldesysteme (z.B. das Projekt VERA, vgl. http://www.uni-landau.de/vera),
iiber Konzepte, bei denen Lehrkrifte in die Lage versetzt werden sollen, die eigene
Praxis gemeinsam zu evaluieren und reflexiv weiterzuentwickeln, etwa iiber verschie-
dene Formen des Videocoachings oder Qualititszirkel (z.B. Staub 2003; Gértner 2007),
bis hin zu Mallnahmen der inneren Schulreform, bei der die gesamte ,,Grammatik des
Schulehaltens* tiefgreifend verdndert werden soll (z.B. netzwerkbasierte Projekte, vgl.
Berkemeyer et al. 2008). Beispiele fiir umfangreiche fachspezifische Programme sind
SINUS und SINUS-TRANSFER im Bereich des mathematisch-naturwissenschaftli-
chen Unterrichts (http://sinus-transfer.de).

Aus der Vielzahl an Moglichkeiten, Unterrichtsentwicklungsprozesse anzustofen,
greift die vorliegende Einzelfallstudie einen Aspekt heraus: die Unterrichtsbeurteilung
durch Schiilerinnen und Schiiler (Schiiler-Feedback). Sie wird in vielen schulpddagogi-
schen/allgemeindidaktischen Publikationen als unverzichtbares Element der Qualitéts-
entwicklung des Unterrichts angesehen (vgl. Helmke 2009: 281 ff.; Kempfert & Rolff
2002: 46). Argumentiert wird, dass Lehrkrifte fiir die Professionalisierung ihrer Téatig-
keit geeignete Feedback- und Reflexionsinstrumente bendtigen, mit denen sie schnell
und unkompliziert eine Information iiber die Qualitit ihrer eigenen Arbeit erhalten
konnen. Schulsystemisches oder einzelschulisches Feedback aus Vergleichsstudien
geben fiir die spezifischen Konstellationen der einzelnen Lehrpersonen und Klassen
oft zu wenig her. Helmke et al. (2002: 339) kommen deshalb bei ihrer Beurteilung der
Moglichkeiten und Grenzen von Schiilerangaben zum Unterricht zu folgendem Fazit:
., Vor allem als Werkzeug fiir die Unterrichtsentwicklung sind sie vorziiglich geeignet*.
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Unterrichtsentwicklung in der Englischdidaktik

Was guter Englischunterricht ist und wie er gestaltet werden kann, sind Kernfragen im
Kontext des Lernens und Lehrens der englischen Sprache, Kulturen und Literaturen.
Es ist naheliegend, dass sich beteiligte Lerner, Lehrkrifte und Wissenschaftlerinnen
und Wissenschaftler mit diesem Thema in unterschiedlicher Intensitdt immer wieder
beschiftigt haben. Um die letzte Jahrtausendwende kam diesen Fragen in der englisch-
didaktischen Fachdiskussion allerdings kein zentraler Stellenwert zu: Die Themen
Unterrichtsentwicklung, Standardisierung und Unterrichtsqualitdt spielten in dieser
Phase eine eher untergeordnete Rolle. Dies @nderte sich mit zwei fiir den Fremdspra-
chenunterricht in Deutschland einschneidenden Entwicklungen, die beide im Kontext
der PISA-Studie stehen und die fiir das Bildungswesen im Allgemeinen und fiir den
Englischunterricht im Besonderen eine Debatte um Standardisierung und Unterrichts-
qualitit auslosten.

Es handelt sich dabei zum einen um die Einfiihrung nationaler Bildungsstandards
durch die Kultusministerkonferenz in Deutschland (seit 2003), die alte Lehrplanfor-
mate ersetzen sollen und insbesondere fiir die Kernficher aller Schularten eine national
stiarker vereinheitlichte Kompetenz- (d.h. Output-)Orientierung vorsehen. Die Grund-
lage fiir die Formulierung von Bildungsstandards der einzelnen Linder in den neueren
Fremdsprachen bildet der Gemeinsame Europidische Referenzrahmen fiir Sprachen;
deren Einfiihrung und Implementierung wurde in der Folge als ein wichtiges Thema
in der fremdsprachendidaktischen Fachdiskussion sukzessive aufgegriffen (u.a. Baren-
fanger 2007; Bausch et al. 2005; Hu et al. 2008; Kurtz 2005; Tschirner 2008; Zydatif3
2005). In diesem Zusammenhang wurde im Jahr 2004 das Institut zur Qualitdtssiche-
rung im Bildungswesen gegriindet, dessen Aufgaben ,.die Weiterentwicklung, Opera-
tionalisierung, Normierung und Uberpriifung von Bildungsstandards* (http://www.igb.
hu-berlin.de/institut) in den Landern der Bundesrepublik Deutschland sind. Als in der
Regel erste Fremdsprache und damit Kernfach im Sekundarschulwesen ist Englisch
unter den fremdsprachlichen Unterrichtsfichern von den geschilderten Entwicklungen
zentral bertihrt.

Die zweite maf3gebliche Entwicklung ist die Durchfiihrung der 1999 von der Kultus-
ministerkonferenz beschlossenen und als nationale Ergidnzung der PISA-Studie in
Auftrag gegebenen DESI-Studie, die sprachliche Kompetenzen von Schiilerinnern und
Schiilern der 9. Klassen unterschiedlicher Schulformen in Deutschland in den Berei-
chen Deutsch und Englisch erfasst. Die Publikation der Ergebnisse (DESI-Konsortium
2008; Klieme & Beck 2007) sowie forschungsmethodologisch fokussierte Einzelstu-
dien zu Resultaten in Teilbereichen wie dem Schreiben (Harsch 2006), der interkul-
turellen Kompetenz (Gobel 2007) sowie der Video-Studie (u.a. Helmke et al. 2007)
haben zur Diskussion um Kompetenzorientierung und Qualitdt im (Fremd-)Sprachen-
unterricht erheblich beigetragen. Auffallend ist allerdings, dass sich darin mehrheitlich
Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler aus der Pddagogik und der Psychologie (u.a.
Helmke 2006) zu Wort melden. Abgesehen von Sammlungen von Kriterien (u.a. Doyé
2004) sowie eher allgemein gehaltenen Statements zur Frage danach, was guten Fremd-
sprachenunterricht ermoglicht bzw. ausmacht (z.B. Bleyhl 2007; Weskamp 2003), hat
die mit diesem Gegenstandsbereich genuin befasste Disziplin, die Englischdidaktik,
anscheinend auch im DESI-Zeitalter bisher nicht sehr viele empirisch fundierte
Aussagen zu bieten.

Es fillt ins Auge, dass in der Englischdidaktik bisher die Implikationen und Konse-
quenzen aus den geschilderten Entwicklungen wie beispielsweise der DESI-Studie
fiir den Englischunterricht, die Englischlehrerausbildung und die englischdidaktische
Forschung noch nicht systematisch und umfassend erforscht sind. In diesem Feld
besteht grofer Handlungsbedarf nicht nur fiir die Englischdidaktik, sondern fiir die
gesamte Fremdsprachenforschung, der mittlerweile u.a. in einem richtungweisenden
Dachpapier der Deutschen Gesellschaft fiir Fremdsprachenforschung (Hu et al. 2008)
umrissen ist; in diesem Papier findet sich die Benennung zentraler Herausforderungen
und Probleme, die sich im Spannungsfeld von Kompetenzorientierung, Bildungsstan-
dards und fremdsprachlichem Lernen ergeben.
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Evident ist in diesem Spannungsfeld die Frage, wie und mithilfe welcher Instrumen-
tarien guter Englischunterricht unter angemessener Beteiligung aller Akteure entwickelt
werden kann. Um die Implementierung von Bildungsstandards aktiv begleiten sowie die
Ergebnisse der DESI-Studie im Sinne der Entwicklung von gutem Englischunterricht
konstruktiv nutzen zu kénnen, bedarf es empirisch fundierter Beitridge aus der Englisch-
didaktik. Dass der Lehrkraft (u.a. Leupold 2000; und damit auch der Lehrerausbildung,
vgl. aktuell Hu et al. 2008: 180-181) hierbei eine zentrale Rolle zukommt, ist schon
lange unumstritten, dass es auch die Schiilerinnen und Schiiler sind, die die Qualitit von
Unterricht beurteilen, sollte im Rahmen einer lernerorientierten Didaktik selbstverstand-
lich sein. Von zentraler Bedeutung ist es hierbei ferner, den Englischunterricht dabei
auch spezifisch als Fachunterricht zu betrachten, bei dem Inhalt und Ziel identisch sind
und in dem damit der Entwicklung von Sprachkompetenz(en) sowie Metakompetenzen
im Vergleich zu anderen Féchern eine besondere Bedeutung zukommt. Die Diskussion
der Fragen, was guter Englischunterricht ist und wie er entwickelt werden kann, ist
deshalb wohl besonders gewinnbringend in einer Kombination von schulpidagogischer
und englischdidaktischer Perspektive zu fiihren.

Die Fallstudie: Grundlagen und Ergebnisse

Bei der Fallstudie handelt es sich um eine explorative Studie im qualitativen Paradigma,
mithilfe derer ein Forschungsfeld tiefergehend erkundet werden kann (vgl. Mayring
2002). Diese Pilotstudie ist Teil eines groferen Projekts, dessen Ziel in der Rekons-
truktion veridnderter Anforderungen des Englischunterrichtens aus Lehrerperspektive
besteht.

Ziel der Fallstudie und methodische Uberlegungen

Ziel und Forschungsfragen: Das Ziel der Pilotstudie besteht in der kontextsensiblen
Rekonstruktion der Einstellungen und Erfahrungen ausgewéhlter Englischlehrender
einer Schule zu Chancen und Grenzen von Schiilerfeedback im Fach Englisch. Die
Fragen, denen in der Pilotstudie exemplarisch nachgegangen werden sollte, lauteten:
Wie erleben die Englischlehrerinnen und -lehrer die aktuelle Diskussion um die
Qualitdtsentwicklung von Unterricht? In welchen Bereichen sehen die Lehrpersonen
Entwicklungsbedarf und welche Unterstiitzung bendtigen sie dafiir? Welche Hilfe bietet
ihnen ein Schiiler-Online-Fragebogen fiir die Weiterentwicklung und Verbesserung des
eigenen Unterrichts?

Methode: Als Methode der Datenerhebung wurde eine Gruppendiskussion gewihlt.
Dabei handelt es sich um ein Standardverfahren sozialwissenschaftlicher Forschung,
welches u.a. genutzt wird zur Rekonstruktion von Ansichten und Einstellungen einzelner
Mitglieder der Gruppe oder aber auch der ganzen Gruppe, zur Ermittlung der 6ffent-
lichen Meinung und von generellen Einstellungen, typischen Verhaltensweisen und
Bewusstseinsstrukturen der Gruppenmitglieder (vgl. Lamnek 1993: 131). Im Allge-
meinen ist ,,die Gruppendiskussion als Gesprich einer Gruppe von Untersuchungsper-
sonen zu einem bestimmten Thema unter Laborbedingungen zu erfassen® (ebd.).

Teilnehmer: Insgesamt konnten vier Lehrpersonen fiir die Teilnahme gewonnen
werden. Dabei handelt es sich um eine Lehrerin mit Zweitfach Franzosisch, die an der
Schule auf eine iiber zwei Jahrzehnte lange Laufbahn zuriickblicken kann, einen Lehrer
mit der Facherkombination Englisch und Deutsch, der am Ende seines ersten Berufs-
jahres nach dem Referendariat steht, sowie zwei weitere Lehrkrifte (eine ménnlich,
eine weiblich) mit der Fakultas Englisch, von denen die eine kurz vor der Pensionie-
rung und die andere ca. in der Mitte ihres Berufslebens steht. An der anschlieBenden
Gruppendiskussion nahm auflerdem der Fachbereichsleiter fiir Englisch (mit Zweitfach
Geschichte) teil, der seit 21 Jahren an der Schule unterrichtet. Wir bezeichnen diese
Personengruppe als den ,,Fall®.
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Ablauf: Zunichst wurden Englischlehrpersonen eines grofstidtischen Gymnasiums,
zu dem schon zuvor Arbeitskontakte bestanden, mit der Bitte kontaktiert, einen Frage-
bogen — der in Form wie Inhalt von einer Webplattform fiir die Qualititsentwicklung
und Selbstevaluation in Schulen iibernommen wurde (s.u.) — in einer Lerngruppe ihrer
Wahl auszuprobieren. Die Lehrkrifte setzten nach einer kurzen Einfithrung durch
einen Dozenten den Schiilerfeedbackfragebogen zum Englischunterricht im Laufe des
zweiten Schulhalbjahres 2007/08 ein und werteten ihn selbstindig aus. Im néchsten
Schritt fiihrten sie zusammen mit dem Fachbereichsleiter Englisch an der Schule sowie
den beiden Autoren eine ca. einstiindige Gruppendiskussion iiber ihre Erfahrungen
beim Einsatz des Fragebogens, zu Kritik und Vorschldgen fiir dessen Weiterentwicklung
sowie iiber allgemeine Fragen der Unterrichtsqualitit und der Unterrichtsentwicklung.

Informationen zum verwendeten Fragebogen: Bei dem Fragebogen handelt es sich
um ein Instrument zur Selbstevaluation fiir Lehrkréfte, mittels dessen sie ihre Schiile-
rinnen und Schiiler anonym iiber die Qualitiit des Englischunterrichts befragen konnen.
Er kann als eines von zahlreichen Dokumenten von der Website www.IQES-online.net
(IQES = Instrumente fiir die Qualitdtsentwicklung und Evaluation von Schulen) herun-
tergeladen werden. Es handelt sich dabei um eine Plattform, auf der diverse in der Praxis
erprobte Instrumente zur Qualitatsforderung in Schulen zur Verfiigung gestellt werden.
Der kostenlose Service umfasst auflerdem passende Excel-Auswertungsprogramme.
Der verwendete Fragebogen (Instrument S04b) ist fiir den Einsatz im Englischunter-
richt der Klassen 6 bis 9 konzipiert, um Lehrkriften die Moglichkeit zur ,,Standortbe-
stimmung und Wirkungsiiberpriifung* (IQES online) zu erdffnen. Lehrende kénnen den
Fragebogen online oder in Papierform einsetzen und online evaluieren (lassen), ,,um
zu sehen, wie der Unterricht im Fach Englisch von den Lernenden erlebt wird* (IQES
online). Der von dem u.a. auch mit der DESI-Studie befassten Autor Andreas Helmke
entwickelte Fragebogen umfasst zehn Qualitétsbereiche mit 31 Fragen, fiir deren Beant-
wortung ca. 20 Minuten erforderlich sind. Der Fragebogen ist thematisch gegliedert; die
einzelnen Themenbereiche werden abgefragt mittels Aussagen (z.B. ,,Meine Englisch-
lehrerin / mein Englischlehrer sorgt dafiir, dass die Schiiler/innen die ganze Stunde
aufpassen‘), die mittels vier verschiedener Optionen (,,stimmt gar nicht®, ,stimmt
wenig®, ,,stimmt ziemlich®, ,,stimmt genau®; plus Option ,,keine Antwort*) beantwortet
werden konnen. Qualitdtsmerkmale des (Englisch-)Unterrichts werden damit anhand
der folgenden Teilbereiche abgefragt:

»  Verstindlichkeit (Fragen 1-2, z.B. Frage 2: ,Meine Englischlehrerin / mein
Englischlehrer bekommt alles mit, was in der Klasse passiert.*)

»  Strukturierung (Fragen 3-5, z.B. Frage 5: ,,Meine Englischlehrerin / mein Englisch-
lehrer gibt Hinweise, worauf es in der Unterrichtsstunde besonders ankommt.*)

»  Klarheit (Fragen 6-8, z.B. Frage 8: ,,Meine Englischlehrerin / mein Englischlehrer
driickt sich klar und verstindlich aus.*)

»  Fehlerkultur (Fragen 9-12, z.B. Frage 11:,,Meine Englischlehrerin/ mein Englisch-
lehrer ist iberzeugt, dass Fehler niitzlich sind, weil wir daraus lernen kdnnen.*)

»  Anspruchsniveau (Fragen 13-15, z.B. Frage 14: ,,Wenn ich in Englisch eine Unter-
richtsstunde verpasse, dann kann ich es schwer aufholen.*)

»  Motivierung (Fragen 16-19, z.B. Frage 19: ,Meine Englischlehrerin / mein
Englischlehrer betont, dass Englisch in vielen Berufen eine grofie Rolle spielt.”)

»  Unterstiitzung (Fragen 20-22, z.B. Frage 21: ,Meine Englischlehrerin / mein
Englischlehrer achtet darauf, dass ich im Unterricht mitkomme.*)

»  Unterrichtsklima (Fragen 23-25, z.B. Frage 24: ,,Meiner Englischlehrerin / meinem
Englischlehrer ist es wichtig, dass ich mich wohlfiihle.)

> Einbezug der Klasse (Fragen 26-28, z.B. Frage 26: ,,Meine Englischlehrerin /
mein Englischlehrer geht auf unsere Vorschlédge ein.*)

»  Gruppenarbeit (Fragen 29-31, z.B. Frage 31: ,,Wenn wir im Englischunterricht
Gruppenarbeit machen, dann ist ganz klar, was erreicht werden soll.*).
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Auf der Plattform kann eine anonymisierte, klasseniibergreifende Auswertung erstellt
werden, die neben einer tabellarischen Zusammenstellung der wichtigsten Ergebnisse
(aufgrund von Durchschnittswerten ermittelte Auflistung der fiinf ausgeprigtesten
Stiarken und Schwichen) die Detailergebnisse der Befragung umfassend und automa-
tisch grafisch darstellt (vgl. die beiden Beispiele unten). Bei den durch den verwendeten
Fragebogen behandelten Aspekten fillt auf, dass iiberwiegend allgemeindidaktische
Kriterien abgefragt werden und englischdidaktische Aspekte in der Vorlage randstindig
bleiben (eine der wenigen Ausnahmen bildet Frage 19, s.o.). Hier deutet sich weiterer
Entwicklungsbedarf an, der im Rahmen der Pilotstudie jedoch nicht im Mittelpunkt des
Interesses stand.

Auswertung der Daten der Gruppendiskussion: Diese erfolgte nach den Regeln der
qualitativen Inhaltsanalyse (vgl. Mayring 2008). Die im folgenden Abschnitt darge-
stellten Antworten sind den einzelnen Personen nicht zugeordnet, da es bei der Studie
nicht um die Erstellung individueller Profile der Lehrkrifte, sondern um die Formulie-
rung eines Gesamteindrucks im Sinne kollektiven Professionswissens ging. Die Ergeb-
nisse dieser Analyse bilden die Datenbasis fiir die vorliegende Publikation.

Ergebnisse der Gruppendiskussion

Nachfolgend werden wichtige Ergebnisse der Gruppendiskussion vorgestellt. Nach
einer kurzen Vorstellungsrunde wurden durch die beiden Dozenten drei an den oben
dargestellten Forschungsfragen orientierte Gesprichsteile vorgeschlagen, und zwar eine
Eingangsfrage zum Thema Unterrichtsentwicklung allgemein, eine Frage zu zentralen
Veridnderungen des Englischunterrichts der vergangenen Jahre vor Ort sowie anschlie-
Bend die Diskussion des durch die vier Lehrkrifte eingesetzten Online-Schiilerfeed-
backfragebogens und der Ergebnisse.

Unterrichtsentwicklung im Fach Englisch
Der Eingangsimpuls durch einen Dozenten lautete:

Es gibt in der Schulpiddagogik aber auch in den Fachdidaktiken seit ein paar
Jahren eine grofle Diskussion iiber Unterrichtsentwicklung. Ich wollte gern
mit der Frage einsteigen, ob sie etwas liber diese Diskussion wissen und was
sie dazu sagen oder ob das ein Thema fiir sie hier an der Schule oder fiir sie
personlich ist.

Von den Lehrkriften wurden darauthin folgende Themen angesprochen: Kompetenz-
orientierter Unterricht, Verdnderung der Lehrwerke, Ausstattung und Bedingungen
an der Schule sowie Kooperation im Kollegium. Die nachfolgende Darstellung folgt
diesem Verlauf.

Als Reaktion auf den Impuls bringt eine Lehrperson zuerst das Stichwort ,.kompeten-
zorientiertes Unterrichten® ein. Es wird Abwehr und Distanz erkennbar, weil die Person
damit eine potenzielle Abwertung ihrer bisherigen Arbeit verbindet und dahinter einen
bloBen Austausch der Semantik vermutet:

Ja das kompetenzorientierte Unterrichten, wo ich mich immer frage, was
hab ich eigentlich die letzten zwanzig Jahre gemacht? Fiir mich sind solche
Schlagworte einfach manchmal — also da muss ich aufpassen, dass ich mich
nicht aufrege. Weil ich denke immer man benennt es neu, was haben wir denn
sonst gemacht? Keine Kompetenzen gewollt, jetzt benennt man alles anders.
(Zitat 1)

Auch Bildungsstandards und Referenzrahmen werden kritisch betrachtet. Weitere
AuBerungen bringen erhebliche Vorbehalte gegeniiber ,.diesen angeblichen Veriinde-
rungen‘ zum Vorschein. Tenor der Gesprichsbeitrige ist, dass die Unterrichtspraxis der
letzten Jahrzehnte lingst kommunikations- und kompetenzorientiert sei und es sich bei
der momentanen Entwicklung gleichsam nach dem Motto ,,Alter Wein in neuen Schlédu-
chen® nur um neue Etiketten handele:
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Also mit dieser Riesenveridnderung. Ich kann das nicht so wahnsinnig sehen
ja, weil, was haben wir denn sonst grof3 anders gemacht? Ja, die Bildungs-
standards ja und wenn ich dann diese Referenzrahmen oder ich kann jetzt auf
Englisch Guten Tag sagen, dann denk ich immer, das ist so wie ich kann das,
also irgendwie ich kann entweder manchmal driiber lachen oder ich kann mich
driiber drgern, weil das war vor 50 Jahren auch schon so, dass die Kinder sagen
konnten, ich kann auf Englisch Guten Tag sagen oder ich kann Brétchen kaufen
oder was, ja? (Zitat 2)
Fiir die befragten Lehrkréfte stehen weniger die Inhalte als vielmehr die zusitzlichen
Belastungen durch die aktuellen bildungspolitischen Entwicklungen, wie beispielsweise
die Erstellung neuer Curricula, im Vordergrund. Eine Lehrerin berichtet dementspre-
chend auch von einer Ausweichstrategie in Bezug auf die Anforderung, schulspezifische
Lehrpline fiir ihr Fach Englisch zu entwerfen: Dafiir wurde einfach die Inhaltsiibersicht
des Lehrwerkes abgeschrieben.

Eine andere Lehrkraft benennt als wichtige Verdnderung der letzten Jahre die verbes-
serte Gestaltung der neuen Lehrwerke, die Schiiler gezielter ansprechen wiirden, struk-
turierter aufgebaut seien, dem Methodenlernen einen groferen Stellenwert zuspre-
chen und auch zusitzliche aktuelle Themen und Projekte mit Bezug zu Zielkulturen
anbieten wiirden, die die Lehrenden und Lernenden bei Bedarf nutzen konnen. Weitere
Lehrende bestdtigen dies und merken an, dass insbesondere Ubungen zur Selbstbeur-
teilung eine Innovation darstellen, allerdings eine ambivalente, da ihrer Meinung nach
gerade leistungsschwichere Schiilerinnen und Schiiler mit dieser Form der Beurteilung
Probleme haben, was in den Lehrwerken nicht ausreichend beriicksichtigt sei.

Auf die sich anschlieBende Frage nach Problemen im heutigen Englischunterricht
berichten alle anwesenden Lehrkrifte iibereinstimmend von einer grolen Diskrepanz
zwischen dem im Zuge von Neuerungen wie Bildungsstandards und Kompetenzorien-
tierung noch einmal deutlich gesteigerten Anspruch auf qualititsvollen Unterricht und
der defizitdren Ressourcenausstattung. Dazu zédhlen vor allem Klassengrofen, Ficher-
taktung im 45-Minuten-Rhythmus, fehlende technische Medien und Platzprobleme:

Also was ich problematisch find, ist wenn von auflen Standards eh am System
angelegt werden, das letzten Endes nicht verdndert wird. Also systemisch bleibt
unsre Schule seit Jahren dhnlich, es wird nicht umwélzend was verindert, aber
an uns Lehrkrifte wird so ein Anspruch angelegt, dass Unterricht eine hohe
Qualitét erreichen muss, die wir leisten miissen, aber unter - also wir miissen
nur hier rauskucken - systemisch sind wir eingeschrinkt. (Zitat 3)

Im Gegensatz zu hochtrabenden Zielen und Verlautbarungen gehe es, so die Lehrenden,
die meiste Zeit um ,,Uberleben und Durchwurschteln®. Auch die fehlende Zusammen-
arbeit im Kollegium wird angesprochen, die allerdings unentschieden beurteilt wird.
Einerseits wird sie als Hindernis auf dem Weg zu einer besseren Schule wahrgenommen,
andererseits wird auch das Recht verteidigt, sich Arbeitspartner informell und indivi-
duell (,,mit wem man gut kann*) auszuwéhlen.

Aktuelle Verdnderungen des Englischunterrichts vor Ort
Die ndchste Frage bezog sich auf Verinderungen des Englischunterrichtens in den
letzten Jahren, fiir deren Bearbeitung sich die Lehrkrifte Unterstiitzung wiinschen.
Angesprochen wurden von den Lehrkriften zunichst die Herkunftssprachen der in
dieser Hinsicht stark verdnderten Schiilerschaft, der Fremdsprachenfriihbeginn sowie
die sprachlichen Kompetenzen der Schiilerinnen und Schiiler im Allgemeinen.
,Obenauf* liegt zundchst der deutlich gestiegene Anteil der Schiilerinnen und
Schiiler mit Migrationsgeschichte. Um wie viele es sich handelt, ist den Lehrpersonen
selbst nicht klar; eine Lehrerin spricht von 50%, zwei andere Lehrer verweisen auf nur
ein bzw. drei ,,deutsche Kinder in ihren Klassen, setzen den Anteil also wesentlich
hoher an. Fiir den Englischunterricht spiele dies insofern eine Rolle — so die weiteren
Uberlegungen in der Gruppe — , als Defizite in der Zweitsprachenkompetenz sich auch
beim Englischlernen bemerkbar machen wiirden. Beziiglich der Frage, worin genau die
Defizite bestehen und vor allem wie sie sich erklidren lassen, besteht allerdings keine
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Klarheit. Als mogliche Ursache fiir die Defizite im Englischen benutzt eine Lehrkraft
das Schlagwort der ,halben Zweisprachigkeit”, nach der ein Migrantenkind unter
bestimmten Umstdnden nur eingeschriankte muttersprachliche Kompetenzen erwirbt
und sich dies in der Folge auch auf weitere Sprachen (Verkehrssprache Deutsch oder
Fremdsprachen) auswirkt. In der Folge entstiinden so Probleme beim Englischlernen,
wenn das Kind z.B. die deutsche Ubersetzung fiir eine englische Vokabel nicht kennt:

Nehmen wir mal das Tiirkische, wird nicht astrein beherrscht, das Deutsche
nicht astrein, und dann kann das Englische, also wir haben auch diese Schiiler,
die immer sagen: ich geh Kino, ich fahr Landheim. Also wir haben keine
Pripositionen und keine Artikel, was irgendwie mit dem Tiirkischen zusam-
menhingen konnte. So, und dann kommt man eben da noch mehr in Durchein-
ander, weil das Deutsche ist auch schon sehr falsch, sehr oft, ja? - Und dann
sollen Continuous-Formen verstanden werden. (Zitat 4)

Eine hohe Sprachkompetenz im Deutschen und Tiirkischen wird also als unerlissliche
Voraussetzung fiir das Erlernen des Englischen angesehen. Oder anders formuliert: Defi-
zitdre Sprachkenntnisse fiihren, so der Erkldrungsansatz der Lehrkraft, zu Verwirrung
auf Seiten der Schiilerinnen und Schiiler im Englischunterricht, Fehler im Deutschen,
so die implizite Folgerung, werden zu Fehlern im Englischen. Alternative Erkldrungen
werden nicht geduflert; ebenso bleibt offen, was in dieser Situation unternommen
werden konnte. Deutlich wird, dass die Lehrkrifte mehrsprachige Schiilerinnen und
Schiiler ausgehend von dieser Grundlage bisher eher nicht als Bereicherung fiir den
Englischunterricht ansehen.

Nicht nur die Herkunftssprachen, sondern, wie sich an einem weiteren Beispiel
herausstellt, auch die verschiedenen Kulturrdume, die im Englischunterricht repra-
sentiert sind, werden als Problem benannt. Den Auftakt zu diesem Thema bildet die
Feststellung, ,,dass wir es hier eben nicht mit nem deutschen Bildungsbiirgertum zu
tun haben, das Englisch als zweite Sprache lernt auf der Folie der deutschen Sprache,
sondern unter Umstédnden zu Hause Tiirkisch oder Vietnamesisch spricht, Deutsch auch
spricht als Muttersprache, aber beide Sprachen®. Diese Aussage fiihrt zu Defizitana-
lysen in Bezug auf Wortschatz und Grammatik. Als Beispiel wird die Ubersetzung
von ,,abbey* genannt: Die Schiiler (der 6. Klasse) wiissten mit dem deutschen Begriff
~Abtei” nichts anzufangen, z.T. auch nicht mit dem Wort ,,Kloster. Es entsteht eine
kurze Diskussion dariiber, ob dies ein gutes Beispiel fiir migrationsbedingte Probleme
sei. Wihrend ein Lehrer duflert, er habe ,,mit zehn auch nicht gewusst, was ne Moschee
sei”, also zusitzlich altersbedingte Faktoren ins Spiel bringt, bleibt die Beispielgeberin
bei ihrer Auffassung, es handle sich um eine Sache eines fremden ,,Religionsraumes*.
Die aktuellen Lehrwerke, die in anderer Hinsicht bereits gelobt wurden (s.o.), bediirften
vor diesem Hintergrund der Verinderung, da sie immer noch davon ausgehen, dass ,,das
englische Buch fiir deutsche Kinder gemacht* sei. Daneben kommen auch wieder eigene
Einstellungen oder Vorstellungen iiber erwartbare Schiilerkompetenzen zur Sprache:

L1: Ist doch ganz klar, dieses Buch baut irgendwie drauf auf, auf ein zehnjéh-
riges Kind, was Deutsch kann. Fertig. Und das ist ja, nur sehr bedingt der Fall.

L2: Ja gut, aber wie konnte das anders sein?
L3: Ja, natiirlich kann es nicht anders sein.
L1: Ja, wir sagen das ja gar nicht, wir beschreiben es ja nur.

L2: Es sind Kinder, die eine Sprache lernen in einem europdischen Land, das
muss also der Ausgangspunkt sein.

L1: Ja, aber der Ausgangspunkt ist trotzdem immer noch dass wir denken, das
Kind wiirde eine Sprache, irgendeine Sprache korrekt beherrschen. Das tun
die Kinder groBenteils nicht, weil sie auch das Tiirkische nicht korrekt beherr-
schen. (Zitat 5)
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Erkennbar wird hier einerseits die Zukunft weisende Vision eines ,.europiischen®
Englischlehrwerks, andererseits aber eine grofe Ratlosigkeit im Umgang mit
dieser verdnderten, u.a. im Hinblick auf die Herkunftssprachen sehr heterogenen
Schiilerschaft.

Ein weiteres aktuelles Problem in ihrem Englischunterricht betrifft in der Wahr-
nehmung der Lehrkréfte die Auswirkungen der Vorverlegung des Fremdsprachenlern-
beginns in die Primarstufe. Der Frithbeginn selbst wird nicht kritisiert, wohl aber die
Tatsache, dass nun Kinder mit sehr unterschiedlichen Vorkenntnissen von den Grund-
schulen auf das Gymnasium wechseln und die Lehrkrifte dort Schwierigkeiten haben,
mit dieser groBen Heterogenitit an Vorwissen umzugehen:

Ok, aber ich denke das ist also nicht das Hauptproblem also in der Anfangs-
phase, also bei uns im Gymnasium, sondern vielmehr, dass einige Schiiler
also mit Englischkenntnissen in die Schule kommen, die haben also zwei bis
drei Jahre Englisch in der Grundschule und andere haben natiirlich iiberhaupt
kein Englisch. Und da sehe ich also die Schwierigkeiten also bei uns. Viel-
leicht spiter nicht allzusehr aber ab der fiinften Klasse, wie kann man also
dann den Anfangsunterricht machen, die anderen also noch einigermaf3en also
beschiftigen, weil die sich natiirlich langweilen, die kennen das also schon, die
wollen sich nicht einfach so vorstellen, das haben sie schon in der Grundschule
gemacht und sind also viel viel weiter, und die anderen miissen irgendwie die
Sprache lernen und Schritt halten und vorankommen, damit wir dann unsere
Ziele erreichen konnen. Da sehe ich die Schwierigkeit. (Zitat 6)

SchlieBlich wird als drittes Problem noch ein kontinuierlicher Riickgang der Schiiler-
leistungen im Bereich der Sprachrichtigkeit ausgemacht, damit verbunden auch eine
Verringerung der Fahigkeit, Fehler zu analysieren und aus ihnen zu lernen. Auch hier
gibt es eher vage MutmafBungen iiber die Ursachen: mangelnde Kenntnisse an sprachli-
chen Strukturen in der Verkehrssprache, verbunden mit einem negativen Transfer, aber
auch eine Vernachlissigung des Ubens von Grammatik im eigenen Unterricht werden
genannt. Von einer anderen Lehrkraft werden nachgeschoben: zunehmende Horprob-
leme (im Sinne mangelnder Konzentration) der Schiilerinnen und Schiiler sowie eine
Tendenz, einmal Geschriebenes nicht mehr iiberarbeiten zu wollen. Als letzter Punkt
wird angesprochen, dass Schiilerinnen und Schiiler in der Oberstufe keine Hausauf-
gaben mehr machen wiirden. Es wird deutlich, dass die Lehrkrifte durchaus Verstindnis
fiir ihre Schiilerinnen und Schiiler aufbringen, wenn diese jobben, einen sehr langen Tag
an der Schule haben oder an der Schule iiber keinen Platz zum Arbeiten verfiigen, aber
dennoch weitgehend passiv vor diesen Problemen stehenbleiben und sie nicht angehen:
,»Wie kann ich Vokabeln lernen, wenn ich die nicht auch irgendwann mal wiederhole
oder anwende?* Der Fokus der Wahrnehmung liegt auf Defiziten im Bereich Gram-
matik und Wortschatz, Losungsmoglichkeiten oder Verdnderungen werden nicht ange-
regt. Die Problemlagen werden defensiv angesprochen, d.h. es wird nicht deutlich, ob
und welche Anstrengungen die Lehrpersonen selbst unternommen haben oder unter-
nehmen, um die beklagten Zustinde zu dndern.

Diskussion des Fragebogens

Im dritten Teil der Gruppendiskussion wurden die Konzeption des Fragebogens und
dessen FEinsatz durch die Lehrkrifte erortert. Nachfolgend findet sich zunéchst ein
Beispiel fiir Klassenmittelwerte und Streuungen, wie sie nach Eingabe der Grunddaten
der Fragebogen durch das Auswertungsprogramm automatisch generiert werden. In
zwei Tabellentypen werden einerseits die Mittelwerte der Antworten auf alle 31 Fragen
(vgl. Abb. 1) sowie andererseits die Streuung, d.h. die Abweichung vom Mittelwert
(vgl. Abb. 2) abgebildet.

Bei der Tabelle des Typs in Abb. 1 gilt ,,Je hoher der Wert, desto hoher die (auf der
Skala von 1 bis vier angesetzte) Wertung durch die Schiilerinnen und Schiiler* (vgl. im
Einzelnen dazu Abschnitt ,,Zusammenfassung®, umgepoltes Item: 14). Damit kann sich
die Lehrkraft einen Eindruck tiber die genauen Werte zu den Einzelfragen verschaffen,
und kann Stirken und Schwichen in den einzelnen Teilbereichen ableiten. Die Englisch-
lehrkraft erhélt in diesem Fall beispielsweise von ihren Schiilerinnen und Schiilern die
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Information, dass den Schiilerinnen und Schiilern in ihrem Englischunterricht zwar
die Ziele von Gruppenarbeit klar sind (Frage 31, Durchschnittswert 3,6) aber weniger
die Relevanz von Englisch im spiteren Berufsleben (Frage 19, Durchschnittswert 2,3)
deutlich wird, und kann daraus entsprechende Folgerungen ziehen.

Bei der Tabelle des Typs in Abb. 2 gilt ,,Je hoher der Wert, desto grofer die Streuung*.
Daraus kann die Lehrkraft sehen, im Hinblick auf welche abgefragten Aspekte bei
der Einschitzung ihres Englischunterrichts sich die Schiilerinnen und Schiiler eher
einig sind (z.B. im Bereich Gruppenarbeit, Frage 30: ,,Nach einer Gruppenarbeit im
Englischunterricht werden die Ergebnisse der Gruppen vorgetragen.*) und in welchen
Fragen die Meinungen eher voneinander abweichen (z.B. im Bereich Mitgestaltung,
Frage 28: ,,Meine Englischlehrerin / mein Englischlehrer interessiert sich fiir das, was
ich zu sagen habe.*). Es ist der Lehrkraft selbst iiberlassen, die Griinde hierfiir alleine,
im Gesprich mit Kolleginnen und Kollegen oder mit den Schiilerinnen und Schiilern zu
analysieren und zu individuellen Ergebnissen zu kommen.

Fach: Englisch
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Abb. 1: Beispiel fiir eine Darstellung von Klassenmittelwerten (6. Jahrgangsstufe, n=24)
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Abb. 2: Beispiel fiir eine Darstellung von Streuungen (6. Jahrgangsstufe, n=24)

Die Lehrkrifte berichten auf Anfrage zu Beginn der Fragebogendiskussion, dass sie
selbst teilweise ,,unspektakuldre”, handgestrickte Formen der Evaluation (anonyme
Zettel, spontane Einschidtzungen an der Tafel) ihres Unterrichts einsetzen, dies aber
nicht systematisch und in allen Klassen(-stufen) geschehe. Generell halten sie den
Feedback-Fragebogen fiir ein geeignetes Instrument zur Unterrichtsevaluation. Aller-
dings wird in den Aussagen eher betont, dass man vieles schon gewusst habe und dass
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eine grundsitzliche Bereitschaft zur Reflexion bereits vorhanden sein miisse, damit es
tiberhaupt zum Einsatz des Instruments kommt:

Also ich denke das ist ja sowieso sicher eine interessante Sache, ganz wichtig ist
aber glaub ich sowieso, dass man selber schon relativ hiaufig iiber sein Vorgehen
reflektiert, also man kann dann natiirlich auch teilweise falsch liegen, aber ich
denke normalerweise schétz ich mich auch glaub ich mit meinen Fehlern glaub
ich schon so ein. Also ich weil3 schon, welche Sachen ich gut mache und welche
Sachen ich einfach schlecht mache. Und dass ist vielleicht erst mal {iberhaupt
die wesentliche Voraussetzung fiir jeden Lehrer, ob er das dann anschlieend
noch per Fragebogen genauer rauskriegen will ist ok, aber ich denke, das
setzt einfach immer diese Voraussetzung, ehm diese diese Bereitschaft voraus,
dass man sich selbst eigentlich schon relativ hiufig tiberpriift und hinterfragt.
(Zitat 7)
Einwinde ergaben sich gegeniiber Frageformulierungen zum Unterrichtsklima (Bsp.
Frage 24: ,Meiner Englischlehrerin / meinem Englischlehrer ist es wichtig, dass ich
mich wohl fiihle®). Einige Lehrkrifte sind der Meinung, dass derartige ,,weiche* Fragen
kaum von den Schiilern und Schiilerinnen beantwortet werden konnen, andere stellen die
Bedeutsamkeit der Frage iiberhaupt in Abrede: So kiime es beispielsweise nicht darauf
an, dass die Schiilerinnen und Schiiler den Lehrer mogen, Lehrkrifte miissten sich durch
Disziplinierung und Notengebung auch unbeliebt machen. Weitere Anderungswiinsche
beziehen sich auf einzelne Formulierungen von Fragen sowie auf Zusitze in den Berei-
chen Inhalte und fachliches Lernen. In der Diskussion wird deutlich, dass die Lehrkrifte
den Fragebogen durchweg in der Mittelstufe eingesetzt haben (wie vorgesehen), nicht
in Klassen, die aus ihrer Sicht problematisch sind. Eine Diskussion einzelner Riickmel-
dungen im Team der Lehrenden fand nicht statt, wurde allerdings im Rahmen der Studie
auch nicht explizit angeregt oder eingefordert.

Bei der Interpretation der Daten ergaben sich eine Reihe von Problemen: So war den
Lehrkréften nicht hinreichend deutlich, dass es sich nicht um eine objektive Wieder-
gabe der Unterrichtsqualitit handelt, sondern um eine Sicht auf Unterricht, und zwar
die der Schiilerinnen und Schiiler. Unklarheit herrscht auch bei der Interpretation der
Streuungswerte:

Ich konnte ganz gut was mit diesen Tabellen anfangen. Was mir aber Schwie-
rigkeiten bereitet hat, es gibt ja mitunter ,ne grofle Streuung. Welche Streuung
ist denn noch ok, und bei welcher Streuung muss man sich Gedanken machen.
Das geht zum Beispiel hier nicht daraus hervor. Also welcher Wert ist denn ein
Wert bei dem ich jetzt noch mal genauer kucken miisste. (Zitat 8)

Die Lehrpersonen wiinschen sich hier moglichst klare und eindeutige Ratschlige und
Entscheidungshilfen und zeigen sich eher abgeneigt, sich mit den Ergebnissen intensiv
auseinandersetzen. An eine Diskussion der Ergebnisse mit den Schiilerinnen und Schii-
lern hatten sie bisher nicht gedacht; dies wird auch allenfalls in hoheren Jahrgangs-
stufen als sinnvoll erachtet.

Bei der Abschlussrunde hob eine Lehrkraft klar hervor, worauf es ihrer Meinung
nach beim Einsatz von Instrumenten zur Unterrichtsentwicklung wie beispielsweise
dem Schiiler-Feedbackfragebogen ankommt:

Ich hab ja immer den Verdacht, das solche Sachen dann besonders Sinn machen,
wenn man Bestandsaufnahme an einem Punkt macht und dann ganz bewusst
etwas dndert an seinem Verhalten in der Klasse, an den Spielrdumen die man
Klassen lésst, wie auch immer. Und dass man dann ein halbes Jahr spéter wieder
fragt. Dass man so ne Anderungsqualitit raus bekommt. (...) Weil, wenn wir
jenseits der Schlagworte und jenseits dessen was wir eh schon immer machen,
die Akzentuierungsunterschiede die kompetenzorientiertes Unterrichten bringt,
von jemandem verstdndlich auch erkldrt bekommt, das umsetzen und dann
wieder messen, dann kann so was einen Sinn machen. Im Sinne auch des, ja
des Umgewdhnens von eigenen lieb gewordenen Gewohnheiten oder vielleicht
auch des nicht Umgewdhnens weil es sich irgendwann rausstellt, dass vielleicht
doch des Kaisers neue Kleider am Werk sind, aber ich hab den Verdacht auch
wir konnen manchmal noch, manchmal noch was lernen ja. (Zitat 9)
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Hervorzuheben ist in diesem Zusammenhang die Bereitschaft und prinzipielle
Offenheit, den eigenen (Englisch-)Unterricht durch eine Anderung des eigenen teil-
weise habitualisierten Verhaltens (weiter) zu entwickeln. Im Rollenverstidndnis aller
Lehrenden kommt allerdings dem ,,Umsetzen* der von anderen entwickelten Konzepte
eine tragende Bedeutung zu. Die Lehrkrifte verstehen sich nicht — wie in der Schul-
piadagogik vielfach gefordert — als aktive Problemldserinnen mit einem forschenden
Zugang zum eigenen Denken und Handeln, sondern als Ausfiihrende fremder Pldne
und Programme. In eigentiimlicher Ambivalenz wird zum Schluss einerseits konze-
diert, dass eigene Routinen verbesserungswiirdig sein konnten, sich aber andererseits
auch die propagierten Reformprogramme als Schein entpuppen konnten.

Zusammenfassung der Ergebnisse und Diskussion

Hinsichtlich der Befunde aus der vorliegenden Fallstudie ist zunédchst zu beachten, dass
es sichum einen Einzelfall handelt, der ohne Riickgriff auf weitere Daten nicht auf andere
Englischlehrende generell verallgemeinerbar ist. Aussagekriftig sind die im Anschluss
berichteten Ergebnisse also zunéchst nur fiir diesen Fall; ob sich die vorgefundenen
Probleme und Problemwahrnehmungen auch in anderen Schulen finden lassen, miissen
weitere Untersuchungen zeigen. Mit Riickgriff auf die oben aufgefiihrten Fragestel-
lungen lassen sich folgende Ergebnisse festhalten, die als Ausgangspunkt fiir weitere
Arbeiten dienen konnen:

Wie erleben die Englischlehrerinnen und -lehrer die Auswirkungen der aktuellen
bildungspolitischen Veranderungen auf ihren Unterricht?

Aktuelle grundlegende Neuerungen im Englischunterricht (z.B. Kompetenzorientie-
rung, dabei: Output- statt Inputorientierung, Abkehr von defizitorientiertem Unterricht)
werden von diesen Lehrkriften momentan in hohem Mafle als von auflen oktroyierte
Mehrbelastung oder aber als ,,Etikettenschwindel*“ wahrgenommen, der in der Folge auf
Unverstdndnis stofit (vgl. Zitate 1, 2 und 3). Im angeblichen Innovationscharakter dieser
Neuerungen sehen insbesondere linger im Beruf stehende Lehrkrifte eine Abwer-
tung ihrer bisherigen Titigkeit (Zitate 1 und 2). Die Lehrkrifte fiihlen sich ferner auf
einschneidende Veridnderungen (z.B. die wachsende Zahl der Herkunftssprachen und
-kulturen sowie heterogene Vorkenntnisse der Schiilerinnen und Schiiler) nicht ausrei-
chend vorbereitet, es fehlt ihnen an Hintergrundwissen hierzu sowie an einem didak-
tisch-methodischen Repertoire zum professionellen Umgang damit (Zitat 4). Thr aktu-
eller Englischunterricht wird momentan inhaltlich von den neuen Diskussionen kaum
beriihrt. Wenn sich Beriihrungspunkte auf der formalen Ebene (z.B. Erstellung neuer
Curricula) ergeben, werden sie aus den oben genannten Griinden skeptisch betrachtet.

Wie lasst sich guter Englischunterricht durch praktizierende Lehrkrafte (weiter-)
entwickeln und welche Unterstiitzung benétigen Lehrkrafte dafiir?

Die befragten Lehrkrifte sind durchaus bereit, ihren Unterricht weiter zu entwickeln
(Zitat 9), aus ihrer Sicht sinnvolle Neuerungen (beispielsweise Methodenvielfalt in den
Lehrwerken) anzuerkennen und ,,dazu zu lernen®. Phinomenen, bei denen Unterrichts-
entwicklung ansetzen konnte / miisste, z.B. Spracherwerb bei mehrsprachigen Kindern
(Zitat 3), Umgang mit heterogenen Vorkenntnissen (durch Fremdsprachenfriithbeginn),
Forderung von Sprachbewusstheit, Strategientraining sowie Fehleranalyse stehen die
Lehrkrifte aber eher ratlos gegeniiber. Sie fordern fiir die Umsetzung von Innovationen
didaktisch-methodische Expertise (s.u.), angepasste Materialien und Rahmenbedin-
gungen (Zitat 3), eine aktive Begleitung sowie mittel- und langfristige Unterstiitzung
(Zitat 9).
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Welche Unterstiitzung bietet ihnen der Online-Fragebogen fir die Weiterentwicklung
und Verbesserung des eigenen Unterrichts?

Grundlegend stehen die Lehrkrifte dem Instrument aufgeschlossen gegeniiber, auch
wenn die Formulierung sowie Relevanz einzelner Fragen kritisiert wurden. Der Frage-
bogen wird als geeignetes Instrument zur Unterrichtsentwicklung angesehen, das aller-
dings nur von Lehrkréften eingesetzt werde, deren Bereitschaft zur Reflexion ohnehin
hoch eingeschitzt wird (Zitat 7). Die Ergebnisse waren ihnen teilweise nicht klar (Zitat
8) und wurden weder mit anderen Lehrkréften noch mit den beteiligten Schiilerinnen
und Schiilern diskutiert. Bedenklich sollte auch stimmen, dass der Fragebogen nicht in
,.problematischen* Klassen eingesetzt wurde, sondern zum grofen Teil als Bestitigung
der Qualitdt des eigenen Unterrichts diente. Das tiber den Online-Feedbackfragebogen
erhaltene Schiilerfeedback fiihrt fiir diese Lehrkriifte damit (noch) nicht zu Verinde-
rungen ihres Unterrichts.

Aus unserer Perspektive sind damit insbesondere drei Aspekte angesprochen, denen
sich Allgemein- und Fachdidaktiker gemeinsam in stirkerem MafBe als bisher zuzu-
wenden haben:

1. Um nachhaltig, d.h. zusammen mit den Englischlehrkriften Unterricht zu entwik-
keln, muss ein Verstindnis fiir den aktuellen Systemwandel (Schlagworte:
Bildungsstandards, Kompetenzorientierung) von innen geweckt werden. Den
von uns befragten Lehrkriften war z.B. nicht bewusst, was eine Kompetenzori-
entierung gegeniiber ihrem bisherigen Unterricht an Neuem bringt oder bringen
kann / soll. Wenn die Lehrkrifte nicht davon liberzeugt sind, dass Verdnderungen
notwendig sind, werden Versuche von auflen als fremd empfunden und tendenziell
abgeblockt oder unterlaufen.

2. Unterstiitzung wird dann am stidrksten als hilfreich erfahren, wenn sie bei
lokalen Problemen ansetzt, wie z.B. hier der Zusammensetzung und den hete-
rogenen Kenntnissen der Schiilerschaft oder dem Zweitsprachenerwerb. Derar-
tige Probleme lassen sich in der Regel aber nicht ausschlielich im Englischun-
terricht der einzelnen Kollegin oder des einzelnen Kollegen bearbeiten, sondern
bediirfen der Kooperation in der Fachgruppe sowie teilweise auch schuliibergrei-
fender Losungen (z.B. eines Sprachenkonzepts, Zweit- und Herkunftssprachen-
unterricht) unter Heranziehung von Experten verschiedener wissenschaftlicher
Arbeitsgebiete.

3.  Entscheidend fiir die Aufgabe, bei begrenzten fachdidaktischen Ressourcen
Entwicklungsprozesse auszultsen, diirfte zukiinftig u.a. die Entwicklung eines
forschenden Habitus in der Ausbildung sein, durch den Lehrkréfte in die Lage
versetzt werden, selbst aktiv Probleme anzugehen bzw. sich Hilfe von aufien zu
organisieren. Dazu miissen ihnen aber auch zusitzliche Ressourcen zur Verfii-
gung gestellt werden (z.B. Deputat fiir Unterrichtsentwicklung). Nicht aus den
Augen verloren werden sollte dabei ein SINUS-Transfer-analoges Projekt, mit
dem Prozesse der Qualitétssicherung und Optimierung von Lehren und Lernen
in den sprachlichen Fédchern auf einer breiten Basis in Gang gesetzt und weiter
entwickelt werden konnen.

Wenn diese Thesen richtig sind, dann sind die (Fach-)Didaktiken zum einen stirker als
bisher gefordert, die Perspektive der Lehrkréfte systematisch zu rekonstruieren und ihre
Stimmen in die Diskussion einzubringen bzw. — etwas {iberspitzt formuliert — mit ihnen
und nicht nur iiber sie zu forschen. Zum anderen muss es auch darum gehen, u.a. durch
Lehrerfortbildung und Entwicklungsprojekte Anstdfle vor Ort zu initiieren und unter-
stiitzend zu begleiten. Erfolgreiche Unterrichtsentwicklung bedarf dabei offensichtlich
eines intensiven Kontakts, ldngerer Zeitrdume der Kooperation und der Moglichkeit,
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Sicherheit im Umgang mit neuen Verfahren und Instrumenten zu gewinnen und deren
Potenzial fiir sich zu entdecken. Ein Systemwandel kann nachhaltig nur von innen, d.h.
gemeinsam mit den beteiligten Lehrkriften, gelingen. Die Voraussetzungen hierfiir zu
schaffen stellt aus unserer Sicht eine der zentralen Herausforderungen fiir die (Englisch-)
Lehreraus- und -weiterbildung dar, der Schulpidagogik und Englischdidaktik in Zukunft
besser durch eine Stirkung des interdisziplindren Dialogs begegnen konnen.

Wir danken den beteiligten Lehrkriften herzlich fiir ihre Mitwirkung und ihre
Offenheit sowie Julia Kunze fiir ihre Unterstiitzung bei der Transkribierung des
Gruppengesprichs.
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Teaching Intercultural Communicative Competence

Eine Unterrichtssequenz in der Oberstufe

Wolfgang Mayer-Grof3kurth

Abstracts

Im modernen Fremdsprachenunterricht kommt heute der Férderung der interkulturellen
Kompetenz eine eminente Rolle zu. Ausgehend von einer kurzen theoretischen Betrach-
tung des Themenkreises und Uberlegungen zu seiner Implementierung in den Englisch-
unterricht, stellt der Beitrag eine vollstdndige Unterrichtssequenz fiir die Oberstufe vor.
Mithilfe einer Vielzahl didaktischer Moglichkeiten, wie Rollenspiel, Film, Gruppenar-
beit, Zeitungsartikeln und einigen mehr, werden die Schiilerinnen und Schiiler implizit
wie explizit an die wichtigsten Faktoren herangefiihrt, die interkulturelle Kompetenz
ausmachen. Dabei wird in sprachlicher Hinsicht darauf geachtet, dass alle vier language
skills in moglichst ausgeglichenem Mafe gefordert werden.

Intercultural competence has become an important element in the teaching of foreign
languages. Therefore the article begins with a short look at the theoretical basis of
this topic and considers ways of implementing intercultural learning in the classroom.
A complete sequence of lessons for advanced learners is presented. Using a variety
of procedures and materials like role-play, film, group work, newspaper articles and
many more, the students are implicitly and explicitly introduced to the most important
elements which constitute intercultural competence. At the same time, particular atten-
tion is given to a balanced use of the four language skills.

Dans I’enseignement moderne des langues étrangeres, la promotion de la compétence
interculturelle occupe de nos jours un réle primordial. L’article commence par une bréve
considération théorique du theme, puis étudie différentes approches sur une application
dans I’enseignement de I’anglais. De ce fait, ceci représente une séquence complete de
cours dans I’enseignement secondaire supérieur. A I’aide d’une multitude de possibilités
didactiques telles que des jeux de roles, des films, des travaux en groupe, des articles
de journaux et quelques autres encore, les éleves sont initiés implicitement et explici-
tement aux facteurs les plus importants qui représentent la compétence interculturelle.
A cette occasion, on veillera d’un point de vue linguistique a ce que les éleves exercent
et améliorent les quatre compétences linguistiques dans la mesure la plus équilibrée
possible.

Wolfgang Mayer-Grofskurth
E-Mail: wolfgangamayer@gmx.net
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Einleitung

Eine reine Vermittlung sprachlicher Kompetenz erscheint fiir den modernen Fremd-
sprachenunterricht nicht mehr zeitgemal. Denn auch wenn jemand in der Lage ist, sich
fliissig und relativ fehlerfrei in einer Fremdsprache auszudriicken, so kann er oder sie
dennoch in Situationen geraten, in denen irgendetwas in der Kommunikation mit Ange-
horigen einer anderen Kultur ,,nicht so richtig funktioniert®. Es kommen also andere,
kulturelle Faktoren hinzu, die bei der Kommunikation eine Rolle spielen und die jeder,
der in Kontakt mit einer anderen Kultur treten will, erst mithsam erlernen muss. Ein
reines Faktenwissen tiber die fremde Kultur, wie sie der traditionelle Ansatz der Landes-
kunde beinhaltet, ist dabei nur teilweise hilfreich. In erster Linie geht es um interkul-
turelle Kompetenz: die Fihigkeit, die eigene Kultur und die Fremdkultur kritisch zu
betrachten und sein eigenes Verhalten dementsprechend anpassen zu konnen.

Welche Rolle kann die Schule bei der Vermittlung interkultureller Kompetenz
spielen? In den folgenden Ausfiihrungen soll zunchst ein Uberblick iiber die theoreti-
sche Fundierung des interkulturellen Lernens erfolgen und sodann eine Unterrichtsse-
quenz zum Thema interkulturelles Lernen in der Oberstufe vorgestellt werden.

Theoretische Fundierung des interkulturellen Lernens

Nach Klippel (1991) hat das Erlernen einer Fremdsprache schon von vorneherein eine
interkulturelle Dimension, da die ,,Sprache schon kulturelle Elemente — Wortbedeu-
tungen, Assoziationen, verbale und nonverbale Verhaltensweisen der Sprecher der Ziel-
sprache® (Klippel 1991: 15) enthélt. Daher macht sich die Lernerin/der Lerner einer
neuen Sprache bis zu einem gewissen Grad bereits auch mit kulturellen Besonderheiten
vertraut. Dieser Prozess muss jedoch um andere Aspekte erweitert werden, um sich
nicht der Gefahr auszusetzen, bei einem reinen Faktenlernen zu verharren. Die Ziel-
setzung muss darin bestehen, dass eine interkulturelle Lernerin/ein interkultureller
Lerner befihigt wird, sich der Besonderheiten sowohl der eigenen Kultur, als auch
der Fremdkultur bewusst zu werden, um ein tieferes Verstindnis fiir beide erlangen
zu konnen. Wichtig ist dabei auch die Schaffung einer affektiven Komponente. Briere
flihrt hierzu aus:

The study of a foreign language does not, in itself, automatically offer a way
out of ethnocentrism. It is a mistake to believe that contact with a foreign world
automatically brings cultural understanding. On the contrary. As Laurence
Wylie pointed out about a survey of some junior year abroad programs,
“students who were somewhat suspicious of what they were about to experi-
ence in France returned francophobes. Those who had been curious and eager
about their experience became ardent francophiles. Contact simply deepens
the feeling you already have.” [...] An explicit intercultural approach is all the
more essential (Briere 1986: 205; zitiert nach Roche 2001: 14).

Wenn Schiilerinnen und Schiiler auf einen Auslandsaufenthalt nicht entsprechend vorbe-
reitet werden, kann es also zu Problemen in der Kommunikation, einer Ablehnung der
fremden Kultur und Sprache, bis hin zu einem so genannten Kulturschock kommen.

Um dies zu vermeiden oder zumindest unwahrscheinlicher zu machen, kann die
Schule einen Beitrag dazu leisten, einen interkulturellen Lernprozess bei den Schii-
lerinnen und Schiilern anzustofen, der sich letzten Endes in der Ausprigung eines
bestimmten Grades an interkultureller Kompetenz darstellt.

Byram (1997: 31-38) nennt einige Faktoren, die zusammen die interkulturelle Kompe-
tenz ausmachen. Es handelt sich dabei zunéchst einmal um positive Einstellungen (atti-
tudes) des interkulturellen Sprechers, des Weiteren um sein Wissen iiber interkulturelle
Elemente (knowledge) und zuletzt um seine Fertigkeiten (skills) in der interkulturellen
Kommunikation. Fiir den Unterricht konnen diese drei Faktoren bereits als Lernziele
angesehen werden. Dariiber hinaus konnen sie aber auch konkret als Unterrichtsinhalt
eingefiihrt werden: die theoretische Beschiftigung mit ihnen soll die Schiilerinnen und
Schiiler befdhigen, sich auf einer Metaebene mit ihrer eigenen interkulturellen Kompe-
tenz zu beschiftigen.
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Doyé (1995) unterscheidet in Bezug auf die Lernziele im Fremdsprachenunterricht drei

Dimensionen:

»  Inder pragmatischen Dimension geht es um praktische Kompetenzen, d.h. konkret
um die ,,praktische Fahigkeit zum Gebrauch und zum Verstehen der Sprache*
(Doyé 1995: 162).

»  Die kognitive Dimension sorgt fiir die Vermittlung von Kenntnissen, also ,,Kennt-
nisse iiber andere Lédnder und deren Kulturen® (Doyé 1995: 163), kurz um
Landeskunde.

»  Die emotionale Dimension beschiftigt sich mit den Einstellungen und Haltungen
der Schiilerinnen und Schiiler, also mit dem ,,affektiven Lernen® (Doyé 1995:
163).

Bei niherer Betrachtung dieser drei Dimensionen stellen wir fest, dass sich interkultu-

relle Kompetenz generell iiber alle drei Bereiche erstreckt, wenn auch mit einem Fokus

auf die emotionale Dimension.

Alle drei Dimensionen sollten im Englischunterricht immer eine Rolle spielen, auch
wenn in der Unter- und Mittelstufe die beiden ersten explizit und die dritte eher implizit
thematisiert werden. Eine profundere Beschiftigung mit der dritten Dimension bietet
sich erst in der Oberstufe an. Zum einen sind die Schiilerinnen und Schiiler erst in
diesem Alter reif genug, um sich explizit mit der Materie zu beschiftigen, zum anderen
sind sie auch in ihren fremdsprachlichen Kompetenzen weit genug fortgeschritten, um
sich tiber die teilweise recht komplexen Sachverhalte austauschen zu konnen.

Dementsprechend beinhaltet die vorgestellte Unterrichtssequenz fiir die Oberstufe
Elemente aus allen drei Dimensionen, wobei das Hauptaugenmerk auf der dritten
Dimension liegt.

Didaktische Voriiberlegungen

Die Unterrichtssequenz verfolgt zwei Ziele: einerseits — wie oben dargestellt — ein
inhaltliches, d.h. die Vermittlung von interkultureller Kompetenz. Zum anderen sollen
aber auch die sprachlichen Fertigkeiten der Schiilerinnen und Schiiler weiterentwickelt
werden.

In inhaltlicher Hinsicht soll dabei zuerst herausgearbeitet werden, worin interkul-
turelle Kommunikation iiberhaupt besteht. Dafiir bietet sich ein Einstieg iiber einen
gerade nicht sprachlichen Bereich an: die Schiilerinnen und Schiiler werden mit den
unterschiedlichen Ausgestaltungen der nonverbalen Kommunikation vertraut gemacht.
Daraufthin werden die Faktoren, wie sie von Byram entwickelt wurden, von ihnen
induktiv erarbeitet. Diese Faktoren sollen an moglichst vielen Beispielen vertieft
werden. Dabei sollen die Schiilerinnen und Schiiler in die Lage versetzt werden, andere
Kulturen nicht nur aus einem ethnozentrischen Blickwinkel heraus zu beurteilen,
sondern zugleich einen kritischen Blick auf ihre eigene Kultur zu werfen. Ein héaufiger
Perspektivwechsel in den einzelnen Unterrichtseinheiten bietet sich daher an.

Im Rahmen dessen sollen die Schiilerinnen und Schiiler sich auch iiber die Vorur-
teile informieren, die iiber Deutschland existieren, genauso wie sie sich mit deutschen
Vorurteilen gegeniiber anderen Kulturen auseinander setzen sollen. SchlieBlich sollen
sie erkennen, dass ein Vorurteil etwas negativ belegtes ist, und lernen, dass die Sicht-
weise auf andere Kulturen durch Stereotype angeleitet sein sollte, die im Gegensatz
zu Vorurteilen noch keine Wertung enthalten. Erst eine solche Reflexion macht erfolg-
reiche interkulturelle Kommunikation moglich.

In sprachlicher Hinsicht sollen moglichst alle rezeptiven und produktiven Fertigkeiten
geiibt und verbessert werden. Neben der miindlichen Ausdrucksfihigkeit sind demnach
auch einige Elemente zur schriftlichen Produktion in der Unterrichtssequenz enthalten,
die jeweils von der Lehrkraft korrigiert werden. Ebenfalls eingearbeitet sind Ubungen
zum Horverstehen, sowie zum Leseverstehen. Die Grammatik findet sich — der Ober-
stufe entsprechend — nur in einer wiederholenden Funktion auflerhalb der eigentlichen
Inhalte. Zudem sind in der Unterrichtssequenz mehrere Arbeitseinheiten zur Erweiter-
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ung des Wortschatzes enthalten, teilweise verkniipft mit einer kurzen Lernen-durch-
Lehren-Sequenz.

Um die diversen sprachlichen Fertigkeiten in moglichst abwechslungsreicher Form
darbieten zu konnen, ist eine Vielfalt von unterschiedlichen Sozialformen vorgesehen
(siche Anlage 1). Sie reichen vom Lehrervortrag tiber das gelenkte Unterrichtsge-
spréch bis hin zur Diskussion, von der Partnerarbeit iiber die Gruppenarbeit bis hin zum
Rollenspiel. Daneben findet Einzelarbeit unter anderem im Rahmen von Leseverstehen,
Verfassen von Texten, wie auch durch das Ansehen einer Videoeinheit statt.

Anlage 1:

Tabellarische Ubersicht der Unterrichtssequenz

Unterrichtseinheit Inhaltliche Ziele Ziele im Bereich der
Verbesserung der rezeptiven
und produktiven Fertigkeiten

© Hueber Verlag Ismaning, Deutschland. Alle Rechte vorbehalten.

1: Interkulturelle
nonverbale
Kommunikation

Einstieg in das Thema
Kennen lernen der
Konventionen in der non-
verbalen Kommunikation
Verkniipfung mit der eigenen
Lebenswelt durch das Finden
von Beispielen

Gelenktes
Unterrichtsgesprach
Gruppenarbeit
Lehrervortrag

2: Stereotypen

Kennen lernen des
Themenkreises der
Stereotypen

Sammeln einiger britisch-
deutscher Stereotypen
Ubertragung auf Eigen- und
Fremdsicht

Gelenktes
Unterrichtsgesprich
(sprachliches Vorbild
durch FSA)
Diskussion
Lehrervortrag
Leseiibung
Textanalyse (HA)
Lexik (HA)

3: Stereotypen II:
Fawlty Towers

Erweiterung der Sammlung
von Stereotypen

Einfiihlen in eine
interkulturelle Situation
durch eine Videosequenz
Erste Uberlegung zum
produktiven Umgang mit
interkulturellen Situationen

4: Faktoren der
interkulturellen
Kompetenz

Horverstandnis
Partnerarbeit
Gelenktes
Unterrichtsgesprach

induktive Entwicklung der
Faktoren interkultureller
Kompetenz

Ubertragung auf ein Beispiel

Gelenktes
Unterrichtsgesprich
Partnerarbeit
Lehrervortrag

5: Ein interkulturelles

Exemplarische Vertiefung des

Beschreiben einer

Rollenspiel in den Vorstunden Gelernten Karikatur

- Betrachtung einer - Gruppenarbeit
interkulturell - Darbietung im role play
problematischen Situation - Gelenktes
aus mehreren Perspektiven Unterrichtsgespréach

- Uberlegungen zu -  Diskussion
Losungsansitzen - Schriftliche

- Ubertragung des Gelernten Ausdrucksfahigkeit (HA)

auf eigene Lebenswelt (HA)

Unterrichtseinheit 1: Interkulturelle nonverbale Kommunikation

In der ersten Unterrichtsstunde, die moglichst eine Doppelstunde umfassen sollte, erfolgt
der Einstieg in den Themenbereich. Dabei schreibt die Lehrkraft zunédchst den Begriff
communication an die Tafel und lédsst die Schiilerinnen und Schiiler im gelenkten Unter-
richtsgespridch einige Definitionsversuche vorschlagen. Die Antworten gehen in die
Richtung des Informationsaustauschs zwischen zwei oder mehreren Personen. Daran
anschliefend werden die Definitionen nun durch den Begriff intercultural erweitert,
den die Schiilerinnen und Schiiler in ihre Definitionen mit einbeziehen sollen.

Nun werden die Schiilerinnen und Schiiler in sechs Gruppen eingeteilt, die jeweils
ein Textblatt erhalten. Die darauf enthaltenen Fallbeispiele sind Gibson (2000: 38 —
41) entnommen. Die Aufgabe (siehe Anlage 2) besteht darin herauszufinden, warum
die interkulturellen Gesprichssituationen jeweils nicht funktionieren — auch wenn man
davon ausgehen darf, dass die Gesprachspartner auf der rein sprachlichen Ebene keine
Verstdndnisschwierigkeiten haben.
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Anlage 2:

Textblatt 1:

What do you think is happening here?

Sales representatives from Germany and Britain are in a difficult negotiation. Things are getting tense. Franz
Bauer sits upright and is disturbed as Jim Banks relaxes in his chair. Franz Bauer feels that Jim is not taking the
negotiation seriously. Jim feels that the Herr Bauer is getting more and more aggressive. (Gibson 2000: 38)

Textblatt 2:

What do you think is happening here?
A US manager reports problems with Japanese staff. “I asked them how the project was going and, of course, not
much has been done. I was suspicious when they didn’t even look me in the eye,” he said. (Gibson 2000: 38)

Textblatt 3:

What do you think is happening here?

A German manager working in the US subsidiary of an insurance company was pleased to find that he had an
excellent secretary. After yet another piece of work had been completed long before the deadline he went up to
her, tapped her on the shoulder and said, “Pat, thanks again. It really is such a help that you are here.” She|
complained to his boss. (Gibson 2000: 39)

Textblatt 4:

What do you think is happening here?

Julio, an Argentinean student who is keen to improve his English is attending a course in Business English at a
German university. He often stays behind class to ask Jim Ford, the lecturer, a native speaker from Britain, some
questions. When Julio approaches, Mr Ford looks uneasy and moves away. Julio wonders whether Mr Ford
doesn’t like him, if he is asking too many questions or whether you’re not supposed to ask questions at a German
university. (Gibson 2000: 39)

Textblatt 5:

What do you think is happening here?

A German-Polish joint venture is running into problems. Magda Sapinska, one of the key Polish sales staff, has
been sent to Hamburg to work with the German partner company. The German office is very impressed with her
performance and would like her to stay on for another six months. Helmut Stauss, the German manager of the
Hamburg office asks her to ring Warsaw to see what they think. The telephone conversation is in Polish.
Although Helmut Stauss can’t speak Polish it quickly seems clear to him that Magda Sapinska is having a row
with the Warsaw office. When she puts the phone down he says to her, “Magda, sorry to have got you into this
mess — [ hope we haven’t made you unpopular in Warsaw™. Magda is puzzled and says, “What are you talking
about? Everything’s fine — Warsaw has given us the OK”. (Gibson 2000: 40)

Textblatt 6

What do you think is happening here?

Researchers looking into intercultural communication asked an Italian and a Japanese businessman to find out
particular information from each other. They interviewed them separately after the conversation. The Italian said,
“He seemed like a nice enough guy, but he never really said anything™; the Japanese said, “He was very friendly
but he never gave me a chance to speak.” (Gibson 2000: 41)

Taken from: Gibson, R. (2000). Intercuitural Business Communication. Berlin: Cornelsen.

Die einzelnen Gruppen sollen nun dem Rest der Klasse kurz die von ihnen bearbeitete
Situation ebenso wie ihre Uberlegungen dazu vorstellen. Falls notwendig werden sie
dabei von der Lehrkraft unterstiitzt.

Im Anschluss daran erhalten die Schiilerinnen und Schiiler das Arbeitsblatt 1 (siche
Anlage 3) auf Grundlage dessen die Lehrkraft nochmals die einzelnen Faktoren der
nonverbalen Kommunikation verdeutlicht. Die Schiilerinnen und Schiiler erhalten
daraufhin den Arbeitsauftrag, in Partnerarbeit (oder als Hausaufgabe) weitere Beispiele
fiir die verschiedenen Bereiche der nichtverbalen Kommunikation zu finden, die
moglichst aus eigenen Erfahrungen bestehen. Zur Vertiefung wird als Hausaufgabe
neben der Wiederholung der Inhalte der Stunde anhand des Arbeitsblatts die Bearbei-
tung der Aufgabe follow-up gestellt. Hierbei sollen sich die Schiilerinnen und Schiiler
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iiberlegen, wie man sich in entsprechenden Situationen verhalten konnte, um die
Kommunikation aufrecht zu erhalten.

Anlage 3:

Intercultural Differences in Non-Verbal Behaviour

All communication takes place on different levels the most important of which are the level of
verbal communication (the meaning you express by the words you say) as well as the level of
non-verbal communication (the meaning you express by other channels such as body
language, eye contact and so on). The conventions (that is the unconscious “agreement” on
the rules of communication which are acquired by growing up in a certain culture) of the level
of non-verbal communication can differ widely from culture to culture. Unfortunately, these
differences can lead to misunderstandings in and even to the breakdown of a conversation.

/

Think about how the following areas of non-verbal communication could be different
in different cultures and try to find an example.

1. Kinesics (Body language)

2. Occulistics (Eye contact)

3. Haptics (Touch)
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4. Proxemics (Body Distance)

5. Paralanguage (tone of voice, speed of speech, pitch of voice)

6. Turn Taking

/ Follow-up: What could be done in order to keep up the conversation in the examples
you have found?

Cf. Gibson, R. (2000). Intercultural Business Communication. Berlin: Cornelsen & Oxford
University Press.

Unterrichtseinheit 2: Stereotypen 1

In der zweiten Unterrichtseinheit inszenieren der Englischlehrer/die Englischlehrerin
und ein Englidnder, in diesem Fall der language assistant einen vor Stereotypen strot-
zenden Dialog. Die Lehrkraft beginnt und sagt etwas wie:

“I'd like to introduce you to Dominic, our English language assistant. He is a very
nice guy even though he looks a bit pale today. This might be because of the bad English
food.”

Die Komik der Situation erregt schon fast automatisch die Aufmerksamkeit der
Schiilerinnen und Schiiler, was durch die Antwort des Fremdsprachenassistenten noch
unterstrichen wird:

“Well, this may be, but have you noticed that Wolfgang’s tummy is growing from week
to week. This must be because he drinks so much beer — oh dear, typical, he’s just so
German.”
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Sobald das Geléchter abgeklungen ist, wird den Schiilerinnen und Schiilern die Frage
gestellt, was sich hinter den AuBerungen verbirgt. Die Antworten gehen in die Richtung,
dass dies generelle Assoziationen sind, die man iiber die Englidnder bzw. die Deutschen
im Allgemeinen hat. Daraufhin werden die Schiilerinnen und Schiiler befragt, wie diese
Assoziationen bezeichnet werden konnen und man gelangt zu dem Begriff prejudices/
stereotypes.

Darauthin folgt ein kurzer Lehrervortrag anhand einer Folie, in dem neben der
Kldrung des Begriffs stereotype auch darauf hingewiesen wird, dass dieser im Gegen-
satz zu prejudice zunichst einmal als wertneutral zu verstehen ist. Die auf der Folie
angegebene Definition kann wie folgt lauten:

A stereotype is a fixed idea or image that many people have of a particular type of
person or thing, but which is [often] not [completely] true in reality. (Gibson 2000:
21)

Die Leitung der Stunde wird nun an den Fremdsprachenassistenten iibergeben, der die
Schiilerinnen und Schiiler mit einem weiteren englischen Stereotyp iiber die Deutschen
konfrontiert und diese dazu auffordert, mit einem deutschen Stereotyp iiber die Briten
zu ,kontern. Dies wird an der Tafel fixiert und nimmt seinen Lauf, bis einige Stereo-
typen gesammelt sind. Darauf folgt eine kurze Diskussion, genauere Erlduterungen
beider Seiten und eventuell auch einige Richtigstellungen.

Erst jetzt erhalten die Schiilerinnen und Schiiler das Arbeitsblatt 2 (sieche Anlage 4)
und konnen die gesammelten Stereotype an die dafiir vorgesehenen Orte nachtragen.

Anlage 4
Tafelanschrift 1 (dynamisch)

German stereotypes of the English

English stereotypes of the Germans

- drink too much (binge-drinking)
- drink tea at 5 o‘clock

- bad cooks (fish ‘n‘ chips; baked
beans)

- spontaneous

- very polite

- bad football-league — overpaid

- efficient

- beer

- no sense of humour
- sex mad

- impolite

- Nazis

- uptight

Nun erfolgt das gemeinsame Lesen der Uberschrift und des lead-in des auf dem Arbeits-
blatt abgedruckten Zeitungsartikels ,,Don’t mention the war. Grow up*!. Um eine
konzentrierte Herangehensweise an den Text zu gewdhrleisten, werden die Schiile-
rinnen und Schiiler zunéchst einmal nach ihren Erwartungen an den Text befragt. Nun
erfolgt gemeinsames abschnittsweises Lesen des Texts, wobei hier mindestens ein
Paragraph auch vom Fremdsprachenassistenten iibernommen werden kann, so dass die
Schiilerinnen und Schiiler in den Genuss der Aussprache eines native speaker
kommen.

Auf eine unmittelbare Besprechung des Textes wird verzichtet, da es sich nur um
eine Einzelstunde handelt, und stattdessen den Schiilerinnen und Schiilern der Text und

1 DerArtikelistim Internet zu finden unter: http://www.guardian.co.uk/world/2002/nov/19/eu.germany
(Zugriff am 7.8.2010) m
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die Beantwortung der Fragen in Stichpunkten als Hausaufgabe gestellt. Dariiber hinaus
sollen sie die markierten Worte im Text zu Hause nachschlagen und fiir die néichste
Unterrichtsstunde vorbereiten (siehe Anlage 5).

Anlage 5:
Stereotypes I

A stereotype is a fixed idea or image that many people have of a particular type of person or thing, but which is
often not completely true in reality.

/ What comes to your mind first when you think of the English? What is typical for them? And what do
you think are English stereotypes of the Germans?

Text 1:

Don't mention the war. Grow up
http://www.guardian.co.uk/world/2002/nov/19/eu.germany

Questions on the text:

1. Give an account of the events which took place during Nick Clegg's exchange program in Germany.
2. What are the stereotypes underlying the British schoolboys' behaviour?

3. How do the Germans react? Why do you think they react in this way?

4. What was Nick Clegg’s attitude towards the behaviour of his classmates?

5. Most importantly of all: how would you react yourself if you got into such a situation?

© W. Mayer, June 2008

Unterrichtseinheit 3: Stereotypen 2

Zu Beginn der dritten Unterrichtseinheit werden zunéchst von ein oder zwei Schii-

lerinnen und Schiilern die Vokabeln prisentiert. Sodann wird der als Hausaufgabe

gestellte Text anhand der Fragen rekapituliert. Die Fragen zielen dabei auf die folgenden

Antworten ab:

»  eine Zusammenfassung des Textes bzw. der im Text beschriebenen Gescheh-
nisse;

»  eine Erarbeitung der den Geschehnissen zugrunde liegenden Stereotypen;

> die Reaktion der Deutschen, die mit diesen Stereotypen konfrontiert werden;

»  das Verhalten des Verfassers selbst, der sich als interkulturell kompetenter als
seine Klassenkameraden prasentiert.

SchlieBlich werden die Schiilerinnen und Schiiler durch die letzte Frage dazu ange-

stolen, sich selbst zu iiberlegen, wie sie sich in einer solchen Situation geschickt

107
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verhalten wiirden. Auch diese Frage ist wieder ein Vorgriff auf die Faktoren der inter-
kulturellen Kompetenz.

Im weiteren Verlauf der Stunde erfolgt ein Einstieg in die Episode The Germans
aus der britischen Fernsehserie Fawlty Towers’. Die Schiilerinnen und Schiiler haben
bereits einige Wochen zuvor einen Ausschnitt aus einer Episode gesehen, so dass es
ihnen leicht fdllt, die Hauptpersonen kurz zu charakterisieren. Ihre Motivation wird
durch die Ankiindigung geweckt, dass sie nun einen Ausschnitt zu sehen bekommen
werden, in dem sich im Hotel Fawlty Towers einige deutsche Géste befinden.

Vor dem gemeinsamen Sehen der Episode erhalten sie das Arbeitsblatt 3 (sieche
Anlage 6) und die darauf enthaltenen Arbeitsauftrige 1-3 werden gemeinsam gelesen.
Die Schiiler sollen sich wihrend des Ansehens der Filmsequenz Stichpunkte machen.

Anlage 6:
Stereotypes I1

FAWLTY TOWERS

Fawlty Towers was a very successful British sitcom broadcast in the seventies. Basil Fawlty (starring John
Cleese), the owner of the hotel, is a snobbish and miserly misanthrope who tends to be choleric. In a legendary
episode a group of Germans come to the hotel stirring up not only Basil but most of the hotel crew and guests.
You will see an extract from the episode in which the writers of the series play with the stereotypes underlying
the British-German relations.

/

While you are watching, try to answer the following questions.

1. Find all the British stereotypes of Germans which are underlying the episode.

2. How does Basil behave towards the Germans? How does he want to treat them and why? Why does this
not really work?

3. And what about the Germans? How do they act and what are their reactions to Basil?

/

Follow-up: Even though this episode is only a fictional comedy, it still bears a grain of truth. How
would you react if you got into such a situation? Discuss with your partner.

© W. Mayer, June 2008

Nach dem zweimaligen Vorspielen des Ausschnitts werden die Arbeitsauftrige im
gelenkten Unterrichtsgesprich besprochen; die drei Fragen zielen dabei auf die Beschif-
tigung mit den folgenden Punkten ab:

2 Fawlty Towers — Die komplette Serie. Polyband & Toppic Video/WVG. Erscheinungsdatum 30. Juni 2006
(Original BBC 1979). m
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»  auf das Herausfinden der der Episode zugrunde liegenden britischen Stereotype
iiber die Deutschen;

»  auf die individuelle Analyse des Basil Fawlty, der zwar eigentlich hoflich und
aufgeschlossen gegeniiber seinen Gisten sein mochte, aber dennoch aufgrund
seiner gestressten und cholerischen Art in die alten Vorurteile zuriick fallt;

> auf die Reaktionen der Deutschen, die sich zunichst erstaunlich passiv verhalten,
und schlieBlich in der Situation sogar einige Vorurteile bestitigen (z.B. den der
Humorlosigkeit).

SchlieBlich werden die Schiilerinnen und Schiiler noch durch ein follow-up dazu aufge-

fordert, sich in Partnerarbeit dariiber Gedanken zu machen, wie sie sich selbst in einer

solchen Situation verhalten wiirden. Verschiedene Beispiele fiir die Ergebnisse werden
anschlieend im gelenkten Unterrichtsgespriach gesammelt.

Unterrichtseinheit 4: Faktoren der interkulturellen Kompetenz

Als Einstieg in die Unterrichtseinheit werden die Ergebnisse der Vorstunden im
gelenkten Unterrichtsgesprich nochmals rekapituliert. Hier wird nun insbesondere
auf diejenigen Elemente eingegangen, in denen die Schiilerinnen und Schiiler jeweils
dazu aufgefordert wurden sich zu iiberlegen, wie sie sich selbst in solchen Situationen
verhalten wiirden bzw. wie solche Situationen erfolgreich gemeistert werden konnten.

Anlage 7:
Intercultural Competence

What do you think is necessary for a speaker in order to act successfully in a situation in which people from
different cultural backgrounds are involved?

/

Think for a few moments, discuss with your partner and jot down what you have thought of.

Intercultural Competence is the ability of two or more interlocutors from different cultural backgrounds to
communicate successfully, i.e. without (too many) misunderstandings. Michael Byram, a professor of education
at Durham University, UK, distinguishes three factors which constitute it:

1.

/

Think of an example situation which helps to describe the three factors more profoundly.

© W. Mayer, June 2008
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Im Anschluss daran wird das Arbeitsblatt 4 (siche Anlage 7) ausgeteilt und die Schiiler
dazu aufgefordert, sich in Partnerarbeit zu iiberlegen, welche Eigenschaften fiir einen
Sprecher in einer interkulturellen Gesprichssituation notwendig sind, um diese zufrie-
denstellend bestehen zu konnen.

Die Ergebnisse werden gesammelt und an der linken Tafelhélfte fixiert. In diesen
Ergebnissen sind die Faktoren der interkulturellen Kompetenz nach Byram idealer-
weise bereits enthalten, so dass sie in einem Lehrervortrag nur noch dargelegt werden
miissen und an der Haupttafel (siehe Anlage 8) festgehalten werden.

Anlage 8:
Tafelanschrift 2

Factors of Intercultural Competence

1) Attitude:

curiosity and openness; readiness to give up beliefs about
other cultures and about one‘s own

1) Knowledge:

about the other and one‘s own culture

» Skills of interpreting and relating:

ability to interpret another culture, to explain it and to relate it
to one‘s own

In inhaltlicher Sicht geht es in dieser Unterrichtseinheit darum, dass die Schiilerinnen
und Schiiler sich nach der Vorarbeit der vorangegangenen Stunden die drei Faktoren der
interkulturellen Kompetenz induktiv erarbeiten.

Als Hausaufgabe sollen sie dann das follow-up bearbeiten, dessen Ziel darin besteht,
eine exemplarische Situation zu finden, anhand derer die drei Faktoren anschaulich
gemacht werden konnen.

Unterrichtseinheit 5: Ein interkulturelles Rollenspiel -

Synopse des Erlernten

Die sechste und letzte Unterrichtseinheit, fiir die eine Doppelstunde veranschlagt werden
muss, versteht sich als eine synoptische Wiederholung und vor allem als Anwendung
des in den vorangegangenen Stunden Erlernten und endet schlie3lich mit dem Verfassen
eines Essays, in dem die Schiilerinnen und Schiiler darstellen sollen, inwieweit die
Unterrichtseinheit ihren Blick auf Situationen mit interkulturellem Hintergrund gewan-
delt hat. Diese synoptische Unterrichtseinheit wird im Folgenden etwas detaillierter als
die Vorangegangenen dargestellt.

Einstieg liber eine Karikatur

Als Einstieg wird die Karikatur Get around in English — Terms of Endearment (Ford
& Legon 2003: Nr. 13; siche Anlage 9) verwendet, die als Folie aufgelegt wird. Dieser
Einstieg dient nicht nur dazu, die Schiilerinnen und Schiiler wieder in das Thema einzu-
fiithren, sondern sie soll sie auch erheitern und dadurch zur Mitarbeit motivieren.
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Anlage 9:
/" Get Lesson Sixty-Twh
= ENGLISH 552
in Endearment
Here you are, love Thanks a lot, duck g

ar ins 2

|
Hﬁv%_ﬂou ot @ “Ci Dsar‘ me !
the time,please, N =
y il . @

© Lee Gone Publications 2003

Dartiber hinaus soll ihr Vorwissen aktiviert und sie gleichzeitig dazu gebracht werden,

ihre bisher erlernten Kenntnisse auf einen konkreten Fall anzuwenden.

Im gelenkten Unterrichtsgesprach werden dabei mit den Schiilerinnen und Schiilern
die folgenden Schritte erarbeitet:

»  Zunichst sollen sie die Situation beschreiben: ein Deutscher (erkenntlich an der
stereotypischen ,,Tracht®) ist in England unterwegs und beobachtet das fiir ihn
noch fremde englische Verhalten.

»  Dabei fillt ihm auf, dass die Engldnder in ihrer Alltagssprache gegeniiber ihren
Mitmenschen wesentlich mehr Koseformen benutzen, als er das von Deutschland
gewohnt ist.

»  Er versucht, das Gelernte auf sich selbst zu iibertragen und spricht seinerseits
einen Engldnder mit darling an, der dies aber gar nicht lustig findet und ihm eine
Ohrfeige verpasst.

Im Anschluss sollen die Schiilerinnen und Schiiler iiberlegen, warum es zu diesem

Ausgang der Geschichte gekommen ist. Die erwartete Antwort besteht darin, dass das

Verhalten des Deutschen aus mehreren Griinden nicht in diese Situation passt: zum

einen werden solche endearments in der Regel wenig unter Ménnern ausgetauscht und

schon gar nicht, wenn es sich um betont maskuline Ménner mit einer Tendenz zum

Nationalismus (vgl. Glatze, T-Shirt mit englischer Flagge und Springerstiefel) handelt.

111
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Daneben diirfte auch eine Rolle spielen, dass ein entsprechendes Agieren von einem
Deutschen als Ausldnder einfach nicht erwartet wird.

Im weiteren Verlauf des Gesprichs sollen die Schiilerinnen und Schiiler nun die drei
Faktoren der interkulturellen Kompetenz auf die Geschichte anwenden. In Bezug auf
den Faktor attitude werden sie zu dem Ergebnis kommen, dass der Deutsche offen und
neugierig der anderen Kultur gegeniiber ist und auch bereit ist, seine (Fehl-) Einschét-
zungen der Fremdkultur wie der eigenen Kultur zu liberdenken. In Bezug auf den
Faktor knowledge scheint der Deutsche zunéchst Vorwissen nur insofern zu haben, als
dass er weil}, dass sich der Umgang der Deutschen untereinander von demjenigen der
Englinder des Ofteren unterscheidet. Die konkrete Ausgestaltung des endearment ist
ihm zu Beginn noch fremd; allerdings lernt er durch seine Beobachtungen dazu. Auch
zeigt er sich in der Lage, das Verhalten der Angehorigen der fremden Kultur zu inter-
pretieren und in Bezug auf seine eigene Kultur zu setzen (skill of interpreting and rela-
ting). Allerdings macht er bei der Ubertragung seines neu gewonnenen Wissens einen
entscheidenden Fehler: Er verkennt, dass die Situation, in die er zum Schluss geriit,
nicht dem vorher Beobachteten entspricht.

Ausarbeitung eines role play

In der nun folgenden Gruppenarbeitsphase sollen sich die Schiilerinnen und Schiiler
in ein lebensnahes Beispiel hineinversetzen. Zunichst stellt die Lehrkraft den fiktiven
Fall vor: die deutsche Schiilerin Lena und der deutsche Schiiler Max, befinden sich fiir
ein Auslandsjahr in England. Anfangs kommen sie mit ihren englischen Mitschiilern
sehr gut klar, allerdings scheint sich dann die Situation eines Tages radikal zu wenden.
In einer Szene auf dem Pausenhof werden Max und Lena von ihren Mitschiilern ange-
gangen und dabei mit Vorurteilen, die Englédnder gegeniiber Deutschen haben, konfron-
tiert. Max und Lena wehren sich und setzen den Vorurteilen der Englénder solche, die
Deutsche gegeniiber Engldndern haben, entgegen.

Die Schiilerinnen und Schiiler erhalten nun das Arbeitsblatt 5 (sieche Anlage 10), das
den Fall nochmals ausformuliert enthélt und sie dazu auffordert, ein entsprechendes
Rollenspiel auszuarbeiten. Dabei sollen sie sich iiberlegen:

»  wer den Streit begonnen haben konnte und auf welche Weise;

»  welche Vorurteile Englinder gegeniiber Deutschen haben und umgekehrt und
diese entsprechend in den Dialog einbauen.

Anschliefend werden die Gruppen dazu aufgefordert, ihre role plays vor dem Plenum

darzustellen. Die zuhorenden Schiilerinnen und Schiiler sollen darauf achten, welche

Vorurteile die Darbietenden eingearbeitet haben und sich dementsprechende Notizen

machen.
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Anlage 10:

Lena and Max in the line of fire

Imagine the following situation: Lena and Max are two German students from Munich who are spending a year
in an English comprehensive school. At the beginning everything went fine and they got along well with all of
their English classmates. But then one day during the break it suddenly starts: All the others are making fun of
Max and Lena playing on all stereotypes the British generally have about Germans. But the two fight back...

In your group work out a role play which shows the situation described above.

Think about who could have started it and how.
Think of all the stereotypes which could come up in such a situation.
But Max and Lena have their own idea of the English, too. How might they react?

Jot down your notes below/|

© W. Mayer, June 2008

Partnerarbeitsphase zur Vorbereitung der Abschlussdiskussion
In einer sich anschlieBenden Partnerarbeitsphase sollen die Schiilerinnen und
Schiiler sich nun iiberlegen, wie mit dem Streit zwischen Lena, Max und ihren engli-
schen Mitschiilern und den dabei aufgekommenen Vorurteilen konstruktiv umgegangen
werden kann. Es wird dabei vorausgesetzt, dass das Personal der Schule versucht, den
Streit zwischen den Kontrahenten in personlichen Gesprichen zu schlichten.
Die Hiilfte der Klasse (Gruppe A) versetzt sich dabei in die Rolle des personal tutor
von Lena und Max (siehe Anlage 11). Die Schiilerinnen und Schiiler sollen in Partne-
rarbeit dariiber diskutieren, wie die Tutorin versuchen wird, den Streit zu 16sen und
erhalten dazu die folgenden Arbeitsanweisungen:
> Sie sollen sich tiberlegen, wie die Tutorin Lena und Max die Vorurteile, die die
englischen Schiilerinnen und Schiiler gegeniiber den Deutschen anbrachten,
erkldren konnte.

»  Sie sollen sich iiberlegen, wie sie auf die Vorurteile, die Max und Lena gegeniiber
den englischen Schiilern duflerten, reagiert.
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»  Anhand der drei Faktoren der interkulturellen Kompetenz sollen die Schiilerinnen
und Schiiler erarbeiten, welche Faktoren bei Lena und Max durch das Gesprich
mit der Tutorin beeinflusst werden konnten und wie dies geschehen kann.

Anlage 11:

Group A: How to deal with intercultural trouble

After their experience in the schoolyard, Lena’s and Max tutor talks to them, wanting to regain peace between
the two and their English fellows.

In your group discuss which measures the tutor might take to find a solution for the trouble between
Lena, Max and their English classmates.

- How might she explain to them why the English students used the stereotypes of Germans?
- What might she respond to the prejudices used by Max and Lena?

- Remember the three factors of intercultural competence. What could she say in order to foster Max and
Lena’s understanding of the English culture?

Jot down your notes below:

© W. Mayer, June 2008

Der andere Teil der Klasse (Gruppe B) behandelt analog das Gesprich des englischen
Klassenlehrers mit den englischen Schiilern (siehe Anlage 12).
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Anlage 12:

Group B: How to deal with intercultural trouble

After their experience in the schoolyard, the form teacher talks to the English students, because he wants them
to come to terms with the Germans again.

Discuss in your group what the form teacher might do in order to find a solution for the trouble the
English students are having with Lena and Max.

- How will he deal with the prejudices the English have hurled at the Germans?
- What might be his attempt to explain the German stereotypes of the English Moritz and Lena have used?

- Remember the three factors of intercultural competence. What could he say in order to foster the English
students’ understanding of the German culture?

Jot down your notes below:

© W. Mayer, June 2008

Ergebnissicherung und Abschlussdiskussion

In der folgenden Phase werden die Ergebnisse der Gruppenarbeit an der Tafel gesichert
(siehe Anlage 13). Die vier an der Streitschlichtung Beteiligten bzw. beteiligten Gruppen
stehen bereits an der Tafel. Vom form teacher in der linken, oberen Ecke geht ein Pfeil
auf die English students in der rechten, unteren Ecke. Analog dazu verbindet den Tutor
in der rechten, unteren Ecke ein Pfeil mit den German students in der linken, oberen
Ecke. Die Pfeile sind mit influence beschriftet, um auszudriicken, dass der Lehrer bzw.
die Betreuerin versuchen, Einfluss auf die Schiilerinnen und Schiiler zu nehmen. In der
Mitte sind die Pfeile unterbrochen, da hier Platz fiir die Faktoren der interkulturellen
Kompetenz, die beide Schiilergruppen betreffen sollen, gelassen wird.

Nun werden zunéchst die Schiiler nach ihren Ergebnissen befragt. Diese werden in
den jeweils zugehorigen rechten, oberen Tafelteil (form teacher — English studens) bzw.
den linken, unteren Tafelteil (Tutor — German students) eingetragen. Das Ergebnis ist
hier offen und es werden alle Schiilerantworten eingetragen.
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Anlage 13:
Tafelanschrift 3 (teilweise dynamisch)

How to deal with intercultural trouble

Form teacher

German \
students v

v”lf\ Knowledge:

2
% Give them new ®
knowledge. \ Skills: @
\ Could develop
their skills if Attitude:

students want

to. \Might help students
change their attitude if
they are ready ipr it.

&
CD W‘
\ English

,,For Germans it‘s a taboo
to joke about Hitler.”

»For the English it‘'s normal
and okay to make fun
about the Third Reich.”

students

In einem zweiten Schritt werden sodann die Schiilerinnen und Schiiler nach der Rolle
der drei Faktoren gefragt, die in die freigelassene Liicke zwischen den Pfeilen ange-
schrieben werden, und zwar zunichst nur die Begriffe selbst. Damit verkniipft ist die

Frage, inwieweit der Lehrer/die Betreuerin Einfluss auf die interkulturelle Kompetenz

der englischen und deutschen Schiilerinnen und Schiiler nehmen kann. Als Ergebnis

werden die folgenden Antworten erwartet:

»  In Bezug auf den Faktor knowledge konnen der Lehrer/die Betreuerin den Schii-
lern neue Aspekte in den interkulturellen Unterschieden, wie auch in interkultu-
reller Interaktion aufweisen. Der Begriff knowledge wird daher durch den Zusatz
give them new knowledge erweitert.

> Bei den skills konnen sie den Schiilerinnen und Schiilern zwar dabei helfen, diese
weiter zu entwickeln, allerdings nur, wenn diese dafiir offen sind und Bereitschaft
dafiir signalisieren. Der Begriff ist deshalb durch den Satz could develop their
skills if students want to erweitert.

»  Durch diese beiden Hilfestellungen konnen sie den Schiilern zu einer positi-
veren Finstellung gegeniiber der jeweils anderen Kultur verhelfen, jedoch auch
wiederum nur dann, wenn diese dafiir bereit sind. Aus diesem Grund, wird der
Begriff attitude durch den Satz might help students change their attitude if they
are ready for it erginzt.

Abschliefend konnte noch je nach verbleibender Zeit eine kurze Diskussion dariiber

erfolgen, welche Strategien der Betreuerin bzw. des Lehrers besonders hilfreich

erscheinen und welche weniger.

Uberpriifung des Gelernten durch das Verfassen eines Essays

In der Hausaufgabe sollen die Schiilerinnen und Schiiler verdeutlichen, was sie in der
Unterrichtssequenz gelernt haben und inwieweit sich fiir sie durch den Einblick in das
Themenfeld in ihrem eigenen Leben etwas geédndert hat. Dazu sollen sie einen Aufsatz
anfertigen, in dem sie zunéchst iiber ein Ereignis aus ihrem eigenen Leben berichten, in
dem sie in einer interkulturellen Situation waren und in der die Kommunikation schief
ging. Im Folgenden sollen sie sich anhand des gewonnen Wissens iiberlegen, warum
die Situation schief gelaufen ist und wie sie es in Zukunft anders machen konnten. Die
geforderte Wortanzahl liegt bei etwa 150-200 Worten, jedoch ist es den Schiilerinnen
und Schiilern freigestellt, mehr zu schreiben.
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Kurze Evaluation der Unterrichtssequenz

Ich habe die Unterrichtssequenz inzwischen dreimal durchgefiihrt, einmal in einem
Grundkurs an einem GroB3stadtgymnasium sowie in zwei 11. Klassen an einem Gymna-
sium in einer ldndlichen Gegend.

Um den Verlauf kurz zu evaluieren, muss eine Trennung zwischen den inhaltlichen
und den sprachlichen Zielen getroffen werden, wobei ich mit den sprachlichen beginnen
mochte.

Die gesteckten Ziele wurden in allen Lerngruppen voll erreicht. Die Vielfalt der
Einbeziehung rezeptiver wie produktiver Fertigkeiten wie auch der unterschiedlichen
Sozialformen haben sich ausgezahlt. Es war festzustellen, dass die Schiilerinnen und
Schiiler iiber weite Strecken mit Freude bei der Arbeit waren, was sich nicht zuletzt in
der Ausarbeitung und Darbietung der role plays zeigte.

Besondere Betonung verdient der Einsatz des Fremdsprachenassistenten, der in
mehrfacher Hinsicht den Englischunterricht sehr bereichern kann. In diesem Kontext
sei insbesondere seine Rolle als Mittler der fremden Kultur wie als sprachliches Vorbild
erwéhnt.

Auch die inhaltlichen Ziele wurden erreicht, wenn hier auch einige Einschriankungen
hinzunehmen waren. Zunéchst einmal wirkt sich der Umstand, dass bei den Schiilerinnen
und Schiilern aus einer ldndlichen Gegend oftmals nur wenig interkulturelle Vorerfah-
rungen vorhanden sind, teilweise etwas lahmend auf das Unterrichtsgesprich aus. Auch
die schriftlichen Essays wurden zwar inhaltlich groBteils richtig auf die Faktoren der
interkulturellen Kompetenz bezogen; in den Beispielen, die sie heranziehen, gerieten
die meisten jedoch ein wenig eintonig. Ein ganz anderes Bild zeigt sich bei den Schii-
lerinnen und Schiilern aus der GroBstadt, die zum grofiten Teil schon lingerfristig im
Ausland waren und daher iiber einen wesentlich groeren Erfahrungsschatz verfiigen.

Insgesamt denke ich, dass das Hauptziel der Unterrichtssequenz, nimlich Offenheit
fiir andere Kulturen wie kritische Betrachtung der eigenen Kultur zu férdern, bei einem
Grofteil der Schiilerinnen und Schiiler gelungen ist.
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Teaching English through Sitcom: Yes, Minister

Richard Dawton

Abstracts

The discussion about data privacy protection has continued over the years and is kept
in the public domain by the different breaches of privacy that come up now and then.
The problem is not a new one. Back in the 1980s, the BBC picked this issue out as one
of the themes of the cult series Yes, Minister. In the episode Big Brother, a national
computer-based data file is to be introduced. Every inhabitant of the British Isles is to
be registered. In a humorous way it is shown how the security safeguards announced by
the minister are ignored by his bureaucracy. A teaching unit makes suggestions how Big
Brother may be used in the upper level classes of the Gymnasium (Sekundarstufe II).
Current and pertinent relationships between the episode and the politics of the present
day, including existing laws, can be worked on. A focus can be the handling of data
privacy protection in online forums or social media like Facebook or YouTube.

Die Diskussion um Datenschutz hilt seit Jahren an und riickt immer wieder durch aktu-
elle Datenschutzverletzungen in die Schlagzeilen der Presse. Diese Problematik ist
jedoch nicht so neu, denn bereits in den 1980er Jahren hat sich die BBC dieses Themas
in ihrer Kult-Serie ,,Yes, Minister* angenommen. Die Episode ,,Big Brother* themati-
siert die Einfiihrung einer nationalen Computer-gestiitzten Datenbank, die personliche
Daten aller Einwohner des Vereinten Konigreichs erfassen soll. Auf unterhaltsame
Weise wird dargestellt, wie die vom Minister beabsichtigten Sicherheitsauflagen durch
den Beamtenapparat unterlaufen werden. Ein Unterrichtsprojekt zeigt auf, wie die
Episode im Unterricht der Sekundarstufe II erarbeitet, aktuelle Beziige hergestellt und
der freiziigige Umgang mit personlichen Daten, die zum Beispiel in Foren, Facebook
oder YouTube verfiigbar sind, thematisiert werden konnen.

La question de la protection des données personnelles a fait couler beaucoup d’ancre
durant les années passées. Le probléme est pourtant bien connu comme 1’indique une
série télévisée britannique de la BBC, «Yes, Minister», datant des années 1980. Un
épisode intitulé «Big Brother» place la question au centre et met en ceuvre 1’intro-
duction d’une banque de données nationale, traitant les données relatives a tous les
citoyens du Royaume-Uni. Sur un ton moquant, I’épisode démontre les maintes fagons
qui permettent aux agents de sécurité de ne pas respecter les regles données par 1’appa-
reil bureaucratique en place. L'unité d’enseignement présentée ici discute de quelques
idées de travail au niveau secondaire supérieur (Gymnasium) en lien avec I’épisode
«Big Brother». Ainsi, les développements actuels concernant le traitement des données
personnelles disponibles dans un Forum, via Facebook, via YouTube et bien d’autres
médias sociaux encore sont placés au centre de 1’unité d’enseignement.

Richard Dawton
E-Mail: richard.dawton@uni-bremen.de
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Sitcoms have a long tradition in the English-speaking world — be it on the radio, or on
television. In fact, the first television sitcom was broadcast by the BBC in the mid-1940s
although the US claim that William Asher is the man who invented the sitcom. In any
case, sitcoms present the language of the time, and in a way represent “the people”.
So, why not use this virtual reality in the EFL-classroom? This article is intended to
bring some fun into the English lesson and at the same time to offer a platform for
serious discussions of present-day problems. The list of contents gives an overview of
the teaching unit.

Contents
1. Introduction
1.1. Yes, Minister — the Series

1.2 This Episode: Big Brother
1.3. Target Groups
1.4. Materials

2. Background Information

2.1. Yes, Minister — Websites

2.2. Sitcom

2.3. The British Parliament, Government and Civil Service
3. Teaching Yes, Minister: Big Brother

3.1. Episode Summary

3.2 Key Characters Summary

3.3. Structure and Level of Activities

4. The Teaching Unit

4.1. Pre-listening Activities

4.2. While-listening Activities
4.2.1.  Character Summaries

4.2.2.  Listening Recommendations
4.2.3.  Episode Questions

4.3. Post-listening Activities
4.3.1.  Personality Chart

4.3.2.  What Do You Think?

4.3.3. Projects

5. Beyond this Episode

6. Appendix

1. Introduction

1.1. Yes, Minister — the Series

Yes, Minister is one of the most famous British comedy sitcoms. Since it was shown in
the 1980s it has remained as popular as ever and in a BBC Poll in 2004 was voted one
of the top 10 British comedies of all time.

The Yes, Minister series started in 1980 on BBC 2 and consists of three series each
of which has seven episodes of approx. 30 minutes length. In 1984 a one-hour long
Christmas episode was added, while in 1986 a further series Yes, Prime Minister
followed. It consists of two series with eight episodes in each. All episodes are avail-
able on DVD and Audio-CD and can be purchased from the BBC: www.bbeshop.com/
comedy/yes-minister.

The theme running through all episodes of the Yes, Minister series is the conflict
between a Minister in the British Government and the Civil Service. This rivalry
between elected politicians and the bureaucrats employed to carry out the business of
government is an endearing topic in the U.K.

Politicians of all political parties are generally seen as not being particularly compe-
tent or reliable; the Civil Service is generally perceived as inefficient, over-paid and
rather elitist.
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When Yes, Minister was first broadcast in 1980 it was an immediate success since it
tapped into these preconceptions and portrayed in a realistic and effective way what the
general public has always believed about the workings of Government.

Although the series is nearly 30 years old it is still very relevant today. The intrigue,
discussions, compromises and general workings of government can be directly related
to modern day politics in all parliamentary democracies. This relevance is perhaps the
series greatest strength.

Breaking News

Revival of the most successful political comedy ever: Antony Jay and Jonathan Lynn,
original writers of the Yes, Minister /| Yes, Prime Minister series, have written a new
episode of Yes, Prime Minister for stage performance at the centre of which is a morally
dubious deal with the Foreign Minister of Kumranistan. The comedy is on at London’s
West End Gielgud Theatre from 17th September 2010 to 15th January 2011 (www.thisis-
theatre.com/londonshows/yesprimeminister.html — visited 17.09.10)

1.2. This episode — Big Brother

The internet has become an inherent part of everyday life. It offers great possibili-
ties to communicate without boundaries. But the assumed anonymity invites people
to give their data voluntarily wherever it is asked for. Privacy advocates warn against
the immediate security vulnerability. This topic is current and explosive for everybody
who uses the internet. Everyone should think about what happens to the data he or she
gives away.

The level of access to confidential personal details has very much come to the fore-
front in all societies since the advent of the computer age. There was a time when people
were against all kinds of storage of personal information but times have changed a great
deal of late.

A topic such as the one highlighted in this episode of Yes, Minister, could form the
basis for a class discussion of freedoms within societies, both perceived and real, and
the future prospects and implications for the world — and for individuals.

The episode is the main element in the teaching unit that is introduced and explained
here.

1.3. Target Groups

They are advanced EFL-learners at Bl — B 2 level of the Common European Frame-
work (CEF), such as

»  Grund- und Leistungskurse in the gymnasiale Oberstufe and similar institutes

»  Proseminare Anglistik in universities and colleges

»  conversation classes at adult education institutes

1.4. Materials

The teaching unit is based on the audio version of the episode Big Brother; playing time
30:36 minutes. It can be purchased through

»  the book trade / online shops

»  BBC shop: www.bbcshop.com/comedy/yes-minister

»  Hueber Verlag: www.hueber.de

The Hueber package contains a CD, a complete tapescript and a bilingual glossary plus
the episode The Skeleton in the Cupboard.

This teaching unit includes
»  Notes for teachers and a key to the exercises
»  Exercises, activities and handouts for the students
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2. Background Information

2.1. Yes, Minister - Websites

»  www.yes-minister.com

»  This website introduces the main characters of the series and their specific in-
terests. There is a brief summary of the episodes and stills from the video version
of the series.

>  www.sitcom.co.uk

»  This website provides an overview of all the British sitcoms. Click Comedy — All
Comedy — Names and you will find a description of both series Yes, Minister and
Yes, Prime Minister, their main characters and the contents of the episodes. Chat
rooms are available, too.

2.2. Sitcom

A situation comedy, usually shortened to sitcom, is a kind of comedy. As opposed to
stand up comedy or sketch comedy it has a storyline and features recurring characters
that act in common situations such as a family, workplace, or a group of friends. Jokes
or running gags are a regular feature of the dialogue. Very often a sitcom features laugh
tracks. Sitcoms originated in radio. However, today they are found mainly on televi-
sion. The first sitcom ever broadcast on television was probably Pinwright's Progress
produced by the BBC in 1946/47. Today sitcoms are a regular feature not just on televi-
sion in English-speaking countries — even China has joined the sitcom-club. For further
information please click http://en.wikipedia.org/wiki/sitcom.

Teaching Tip:

A useful adjunct could be to discuss and list the key differences between a sitcom and
other kinds of comedy. And students might want to report on sitcoms/comedies they
know and/or like best.

2.3. The British Parliament, Government and the Civil Service

The Yes, Minister series is a very well-written sitcom. It employs sophisticated tech-

niques of writing and complex plots. Much of the comedy and satire is reliant on the

relationship and interplay between the characters so students need to understand their

relative positions and characteristics. To assist them in this task it is advisable to provide

some background information about the nature of the British Parliament and Govern-

ment and the Civil Service. Useful websites are the following:

»  www.parliament.uk

»  This is the official government website offering detailed commentary on the
workings of the British Parliament — including details on the House of Commons,
House of Lords, Members of Parliament.

»  www.civilservice.gov.uk

»  This website provides information about the structure of the organisations and
how it goes about advising the government.

Teaching Tip:

To introduce the topic of Government and Civil Service to the students the task could
be set for them to research the theme themselves and to bring their findings to class.
This could then be done in the form of small group presentations. Part of this research
could be to compare the structure and workings of the Parliamentary Structure and State
Administrations of Great Britain and Germany.
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3. Teaching Yes, Minister: Big Brother

A brief summary of the episode Big Brother is given below, along with a summary of
the main characters. It is not advisable to make these available to the students before
they listen to the CD but they should be used as back-up information and as assistance
for some of the activities later on. It is suggested, however, that the names and the func-
tions of the characters could be mentioned before listening to the CD.

3.1. Episode Summary

The central theme of the episode is the introduction of a computerised National Inte-
grated Database that will hold personal information on all of the inhabitants of the UK.
The Minister (Jim Hacker) is being interviewed by the BBC who are concerned that
not enough safeguards are in place to stop unauthorised access by Civil Servants. The
Minister assures the interviewer that there will be and on return to his office sets this
in motion, although his Permanent Secretary (Sir Humphrey) says this would involve
all sorts of problems and difficulties. The Minister later meets Tom Sargent his prede-
cessor, who informs him that all the work on setting up such a Database was done when
he was in power and that the Permanent Secretary will employ a variety of delaying
tactics to ensure these safeguards are not put in place. The Minister (Jim Hacker) notes
these down and decides to force the issue by announcing on television that safeguard
legislation will be in place the following week and that his Permanent Secretary (Sir
Humphrey) has staked his reputation on it! Sir Humphrey is outraged by this action but
has no alternative other than to produce a series of draft proposals which, not surpris-
ingly, are exactly the same ones as were written for Tom Sargent.

3.2. Key Characters Summary
James (Jim) Hacker MP: The Minister for Administrative Affairs.

Not the most intelligent politician, rather weak and easily influenced by others, espe-
cially the Civil Service. He is very keen to be seen as a popular person and a man of the
people. Tries to avoid conflict by both agreeing and disagreeing at the same time!

Sir Humphrey Appleby: The Permanent Secretary at the Ministry of Administrative
Affairs.

Sir Humphrey is the top Civil Servant in the Ministry. He is intelligent, rather
pompous and verbose and will do anything to protect the Civil Service and those who
work in his bureaucracy. His overriding aim is to ensure that the Civil Service, and not
the Government, runs the country!

Bernard Woolley: Principal Private Secretary.

Usually finds himself in a dilemma as he has to navigate a path between the Minister
(Jim Hacker) and The Permanent Secretary (Sir Humphrey). This often leads into a
series of conflicts of interest and confusion!

Frank Weisel: Political Advisor.

His job is to advise the Minister (Jim Hacker) about the political angle of his actions
and decisions as well as to offer support.

Annie Hacker: The Minister’s wife.

She is a strong, no-nonsense woman who is clearly more intelligent than her husband
and often criticises him for his weak actions. Despite this, she remains a loving and
loyal partner.

Tom Sargent: The Minister for Administrative Affairs in the previous government.

3.3. Level and Structure of Activities

1. Level of Activities
The Yes Minister series is B1 Level (CEF). This does not necessarily exclude
students who are either at A2 or B2 Level. It is entirely feasible to use this series
for these students but the teaching style and choice of provided questions would
need to be carefully selected. It is for this reason that the level of each question is
provided: EASY; MEDIUM; DIFFICULT. No mention of the level of difficulty is
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made in the student material, suffice it to say that the first questions are easy and
they progressively become more difficult.

2. Teaching Time Required
In addition, a suggestion of the time required for the Pre-Listening and Post-
Listening activities is given (e.g. 10 min). The time required for completion of the
While-listening questions will depend on the level of the students, the aim of your
lesson and the method used to complete the questions, be it as individual work,
group work or answering as a whole class exercise.

3. Pre-listening activities
The intention of providing such activities is to set the scene and to ascertain the
level of current knowledge of the students. In addition, it is hoped that such activ-
ities interest and enthuse the participants and develop a sense of expectation.

4. While-listening activities (by scene)
Each scene should be played through completely. It is important to give the activity
before commencing the listening and students should be encouraged to take notes
whilst the CD is being played.

5.  Post-listening activities
The aim of this section of activities is to move from the fictional story of the CD
and to relate it directly to the real world with a series of relevant activities. In this
case the serious topic of data protection and usage is now confronted which could
culminate in a formal debate as detailed under 4.3.3. Projects.

6.  Further episodes
There are many further episodes in the Yes, Minister series. With some careful
preparation it would be possible to use them in a similar way as with Big
Brother.

4. The Teaching Unit

4.1. Pre-listening Activities
Here are a few questions (Q) that might help set the scene:

Q: (EASY) Ask the students what the term ‘Big Brother’ means. They will probably
mention the TV series and/or George Orwell’s /984. (5 min)

Q: (EASY) In pairs, or small groups, ask the students to brainstorm words that come
to their mind linked to the TV programme Big Brother or 1984 respectively. After 5
minutes ask the students to stop and then collect their words on the board. Use their
response to find out if they understand why the episode was given this name and then
ask them how they feel about the programme and the idea of somebody watching them.
(10 min)

Q: (MEDIUM) If you have not already done so, now explain to the students that
they are going to listen to a British comedy that is set in the Houses of Parliament
in London. Now that they understand the meaning of Big Brother, ask them in pairs,
or small groups, to think of two possible scenarios that could follow in this episode
involving the government and Big Brother. The students then report back to the class.
(10 min)

4.2. While-listening Activities

4.2.1. Character Summaries (see appendix: Handout A)

To assist the students in building up a picture of the main characters, distribute Handout
A to the students and ask them to regularly add their own views as they listen to the
episode. Once this chart is completed the information can be used in a number of ways,
some suggestions are set out in 4.3. Post-listening Activities.

4.2.2. Listening recommendations
The following exercises are questions about each of the scenes that the students should
be encouraged to answer. For less-able students you may wish to make the script (refer
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to booklet in the Hueber audio package) available to them so that they can follow it as
they listen. More able groups could simply listen to the CD and take notes as each scene
is played. For this reason it is advisable to allow the students time to check their under-
standing of the questions prior to listening. You may wish to play each scene twice,
the first time for the students to become familiar with the characters involved and to
follow the plot, the second time to allow them to focus on the questions provided. The
decision to do so or not, should be based on your students’ level of competence. Some
of the questions require simple factual recall; many, however, need opinions and ideas
and these should form the basis of a more detailed discussion either as a full class or
in smaller groups. Further ideas for this are provided in 4.3. Post-listening Activities.
There is also a ‘Prediction Exercise’ after Scene 7: Jim’s Bedroom. Once everything
has been explained to the students and they all fully understand what is required of them,
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ask them to now concentrate on listening to the CD and answering the questions.

4.2.3. Episode Questions (see appendix: Handout B)
The handout provides the while-listening questions for the students. The following list of
questions is identical but includes the key to the exercises.

speaking in the scene?

2. EASY Where does the interview take
place?

3. MEDIUM Why do you think Jim
Hacker (The Minister) wants to avoid
discussing the National Integrated Data
Base?

4. MEDIM Jim Hacker uses a variety
of phrases and expressions to avoid
answering the questions. Write down
some of these phrases.

5. MEDIUM How effective is Jim
Hacker in avoiding answering the ques-
tions? Explain your answer.

6. MEDIUM From this scene what

are your general impressions of Jim
Hacker? How would you describe his
personality? Note down your ideas on
Handout A.

Questions Answers
Scene 1 (track 2): TV Studio (4:08) 1. Three
1. EASY How many people are 2. TV studio

3. People are worried that the country
is turning into a police state where the
government has access to a wide variety
of personal details and data.

4. They are:

You know, I'm glad you asked that
question.

As I was saying

A lot of people want to have the answer.
And let’s be quite clear about this
Without beating about the bush

The plain fact to the matter is

It’s a very important question.

It a very interesting question.

5. He is not very effective. It’s clear
from the language he uses that he’s
trying to avoid the questions and to
explain that “safeguards are in place”
and it’s “under review” etc

6. Rather evasive and doesn’t like being
asked direct questions; a weak char-
acter who always wants to be liked by
others around him.
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Scene 2 (track 3): Jim’s Office (2:06)
1. EASY Who is the first person who
speaks in this scene?

2. EASY Why should Jim Hacker meet
Bernard (Principal Private Secretary) at
8 am at Paddington Station the following
day?

3. EASY Where is the by-election
meeting?

4. MEDIUM Jim Hacker is double-
booked. How did this happen?

5. MEDIUM How is this crisis resolved?
Which meeting(s) does he decide to go
to?

6. EASY At the end of the scene Frank
Weisel (Political Advisor) says that if
The Minister is a good boy his nanny
will give hima ...?

7. MEDIUM Why do you think Frank
Weisel said this?

1. Jim Hacker

2. To go to Swansea (addressing the
Conference of Municipal Treasurers at
the Vehicle License Centre)

3. Newcastle

4. Because Bernard (Principal Private
Secretary) and Frank (Political Advisor)
had not spoken to each other and
checked The Minister’s diary.

5. Frank and Bernard are told to find a
way that he can travel to both Swansea
and Newcastle on the same day.

6. Sweetie

7. If The Minister is a good boy (in
other words, does as he is instructed by
Bernard), then he will get a reward: a
sweetie!

Scene 3 (track 4): Hall — Jim’s House
(3:04)

1. EASY Why is the trip to Paris
important?

2. EASY Who does Jim Hacker phone
up to sort out the problem?

3. EASY How is the situation resolved?
4. MEDIUM What does the Minister’s
wife think of her husband? Does she see
him in a positive or negative way? Add
your thoughts to the chart.

5. MEDIUM How does Annie Hacker
(The Minister’s wife) think he’s
changed since becoming a Minister?

1. It’s Jim and Annie Hacker’s wedding
anniversary.

2. Bernard

3. Jim Hacker is going to Swansea

and Newcastle and the Paris trip is
cancelled.

4. Weak individual, influenced and con-
trolled by others.

5. He used to tell people what he
wanted, what others should do and he
got what he wanted.

Scene 4 (track 5): Jim’s Office (3:00)
1. MEDIUM Jim Hacker decides that
the National Data Base is to be organ-
ised differently with built-in safeguards.
How does Sir Humphrey (Permanent
Secretary) react to this statement?

2. EASY Who is Tom Sargent?

3. EASY Bernard informs the Minister
that another TV programme wants to
interview him. What is the Minister’s
final decision?

4. MEDIUM Why do you think that Jim
Hacker is unsure what to decide?

1. He tries to tell him that it can’t be
done quickly, that it would be difficult
to organise and that any previous work
done on this matter is secret.

2. Jim Hacker’s predecessor

3. He decides to accept.

4. Because of the adverse reaction from
his previous TV performance.
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Scene 5 (track 6): House of Commons
Smoking Room (3:14)

1. EASY Tom Sargent and Jim Hacker
are from opposing political parties. How
do they get on with each other?

2. MEDIUM Why might some people
find this surprising?

3. MEDIUM Tom Sargent provides Jim
Hacker with the five stalling techniques
that Sir Humphrey uses. Complete the
spaces in this list.

The administration is in its early months
and there are a lot of things to do.
Something certainly ought to be done,
but is this the right time to achieve it?
This is not the time, for all sorts of
reasons.

The policy has run into difficulties —
technical, political, legal.

We are getting rather near the run up to
the next general election.

4. MEDIUM Why has Jim Hacker been
given five red boxes to deal with in the
evening?

1. They are very friendly towards each
other.

2. If they are from different sides of the
political fence, one might assume that
they have nothing in common with each
other.

3. See Question.

4. To keep him busy so that he doesn’t
find the important Data Base memo
hidden at the bottom of the 5" box.

Scene 6 (track 7): Jim’s Bedroom
(2:15)

1. EASY Who is the real opposition

to the government according to Jim
Hacker?

2. EASY What did Tom Sargent give to
Jim Hacker?

3. MEDIUM How and why do

you think the Minister will use this
information?

4. EASY Why did the Minister phone
Sir Humphrey at 2 am?

5. EASY What was Sir Humphrey’s
reaction when the Minister told him he
had found the Data Base document?

6. EASY What do you think about the
personality of Annie Hacker? What
additional information does this scene
provide? Write this information down
on Handout A.

Prediction Exercise

What do you think might happen in the
rest of this story?

Ask the students to work in pairs, or
small groups, and write a brief predic-
tion of how they think this story might
end. Tell them to think about all the
information they have listened to so far
and to be creative! Then ask the students
to read out their suggestions. Maybe a
small prize will be handed over at the
end for the group who comes closest to
the actual storyline?

1. The Civil Service

2. Three years of this own National Data
Base papers.

3. To show Sir Humphrey that much of
the work has already been done and that
the new safeguards can quickly be put
in place.

4. To annoy Sir Humphrey and to get
his own back for being given so many
papers to read.

5. Surprise and irritation

6. Hard, forceful woman who doesn’t
like her husband being made a fool of.
She’s much more decisive and intelli-
gent than her husband.

Prediction Exercise

Various answers are possible.
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Scene 7 (track 8): Jim’s Office (3:34)
1. EASY What time does The Minister
have the Cabinet meeting?

2. MEDIUM Why does Jim Hacker call
out “one, two, three, four ...” during his
conversation with Sir Humphrey?

3. MEDIUM What do you notice about
the character and mood of the Minister
in this scene? How does it differ from
previous scenes?

4. MEDIUM What’s your reaction to the
“itis, itisn’t, it is, it ...” in the dialogue
between Jim Hacker and Sir Humphrey?
5. MEDIUM Why is the Minister so
thankful to Bernard when he says “I said
we can’t get out of it, Minister. It’s been
announced, it’s in the programme.”

1. At 10 am

2. He’s ticking off the reasons that Tom
Sargent gave him that Sir Humphrey
would use as excuses / reasons for not
progressing at a faster pace with the
Data Base safeguards.

3. He’s much more positive and decisive
than in other scenes. He sees he’s at an
advantage due to his possession of his
predecessor’s documents.

4. Rather child-like. The sort of argu-
ment you usually hear taking place
between children.

5. He realises that the forthcoming TV
interview will be the perfect oppor-
tunity to announce his new proposals
and therefore once announced on TV,
they will have to be carried out by Sir
Humphrey and the Civil Service.

Scene 8 (track 9): TV Studio (2:03)

1. EASY What words does Jim Hacker
use to describe the Civil Service?

2. MEDIUM What are Jim Hacker’s
feelings in general about the Civil
Service?

3. EASY From what date will all citi-
zens of the UK have the right to inspect
their personal files?

4. MEDIUM Why won’t Sir Humphrey
be happy with this interview?

1.Marvellous, efficient, professional
organisation, capable of tremendous
effort and speed, full of talented, dedi-
cated people

2. The opposite to the words described
above.

3. September 1*

4. Because he said that his Permanent
Secretary (Sir Humphrey) is staking his
reputation on meeting this deadline for
the new legislation.

Scene 9 (track 10): Check-mate (1:36)
1. EASY What alternative word did the
Minister use for a television?

2. EASY How did Jim Hacker feel after
the TV interview?

3. MEDIUM Why did The Minister

ask Sir Humphrey to read out his Draft
Proposals for safeguards and then inter-
rupt him and complete the sentences?

4. EASY What are the final words
spoken by Sir Humphrey?

1. The box

2. Very happy, elated

3. He had the same document as Sir
Humphrey. It was the document that
Tom Sargent gave him earlier, and so he
was able to complete the sentences.

4. Yes, Minister.

4.3. Post-listening Activities

This section rounds up the episode that has just been listened to and it suggests ideas
that could form the basis for homework or for extended classroom activities. By their
very nature there are no correct answers to these activities.

4.3.1. Personality Chart

1. Activity 1 (EASY): Personality Chart (see appendix: Handout C)

Ask the students to complete their personal key characters summary chart
(Handout A) and to get into pairs to compare their results (10 min). Together,
they should then complete Handout C providing as much information about each
of the main characters (10 min)

2. Activity 2 (EASY): Discussion
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On the board collect a selection of the descriptions the students have written down.
As a class, discuss the similarities and difference in the descriptions of the main
characters in the episode (10 min).

3. Activity 3 (MEDIUM): Mini-Project
In groups of three or four, ask your students to write a short scene using two or
more of these characters by using their character descriptions as a basis for the
dialogue. It could be an additional scene to the Big Brother episode, or it could
be something completely different (30 min). You may want to copy the following
(“avoiding”) phrases Jim Hacker used in the TV studio scene (Track 1) for your
students:
You know, I'm glad you asked that question.
As I was saying
a lot of people want to have the answer
and let’s be quite clear about this
without beating about the bush
the plain fact of the matter is
it's a very important question
it’s a very interesting question

4.3.2. What Do You Think?
The following questions invite students to comment on the episode Big Brother as a
whole.

Q: (EASY) Who won ‘the battle’ ? Did The Minister get his way or did Sir Humphrey
win? Give reasons for your answer. (10min)

Q: (MEDIUM) What are your thoughts about this episode? Were there any parts you
particularly liked, maybe some of the lines that were spoken? (10min)

Q: (MEDIUM) The title of the episode was Big Brother. How realistic a scenario was
it? Do you know of any similar situations in your country? (15min)

4.3.3. Projects

The theme of this episode lends itself to Debate Forums. Below is a list of topics that

could be used by more able students. Individually, or in small groups, they could be

invited to carry out a debate on some aspect of data protection.

1. Topic 1
This House argues that chips that store personal data in identity cards,
passports or Krankenkassen-Karten etc. should be forbidden.
(Background: From 1/9/2010 the new German identity card includes a chip with
personal data. It is planned that health insurance chip cards should include a
person’s personal history of illnesses.).

2. Topic 2
This House would abolish CCTYV and other surveillance cameras.
(Background: Britain is the country with the biggest density of CCTV cameras
in the world: “Big brother is watching you!”. Surveillance cameras are installed
at airports, railway stations, shopping centres and supermarkets. And Google is
mapping the world, and your home.)

3. Topic 3
This House believes that access to Facebook, StudiVz etc. should be restricted
to people with an IQ of over 125.
(Background: The internet offers everybody the opportunity to become a member
of a global community, to make new friends and to communicate with the world.
What about privacy?)

For such a debate to be effective some care has to be taken in the setting up and priming
of the students. The first action should be the formation of the pro and con groups —
students can be invited to choose which side of the argument they wish to represent.
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Suggesting to students that they sometimes take up the contrary position to their own
real opinion can be an interesting departure in that it challenges their own perceptions.
In addition to the main speakers, it is essential that some form of chairperson(s) is/
are organised and clear guidelines on procedure are discussed and agreed before
commencing the debate. It might be a profitable idea to look at the German and British
Parliament websites to watch examples from debates. YouTube could also be a source
of such information.

Some assistance on the format of speeches and phrases on agreeing/disagreeing,
interrupting, clarifying, checking for understanding could also be made available:
»  www.eslgold.com

5. Beyond this Episode
The following ideas could be used for any episode of the Yes, Minister series.

Q: (EASY) Ask the students to summarise the plot of the episode that has just been
listened to.

Q: (EASY) Bring in a variety of photographs from adverts in magazines. Spread
them out in front of the students and ask them to ‘find’ the people from the episode. This
can be done in pairs, groups or as a whole class exercise. The students can then be
asked to explain their choices. This can lead to an interesting discussion as to percep-
tions we hold about people, their character, their appearance etc.

Q: (EASY) Ask the students to say which character they would like to be and to
explain why.

Q: (MEDIUM) What advice could the students give to the characters in the episode?
Tell your students they should pretend to be ‘agony aunts’ and offer some personal
advice using the structure:

IfIwere.......Iwould......

Q: (MEDIUM) Take some lines of dialogue from the episode. Write each extract on a
piece of paper. Distribute a selection of these to the students. Ask them to try to identify
who they think said these lines and why they think so.

Q: (DIFFICULT) Ask students to work in pairs, one is an interviewer, the other is a
character from the episode. Choose a topic for the interview and ask each pair to write
and then perform a short interview telling the students to try to ensure that the people
stay ‘in character’ in what they say.

Q: (DIFFICULT) It is often said by others that the British sense of humour is a very
special form of humour. This may or may not be true, but what is certainly true is that it
contains a large portion of irony, sarcasm, understatement and self-mockery.

Ask your students to do some research on the nature of the British Sense of Humour.
They could try to find out ‘typical’ examples of British humour, be it in books, film or TV
series. They could then report their findings to the rest of the class.

Suggested websites:

»  www.screenonline.org.uk
»  www.bbc.co.uk
»  www.guardian.co.uk
»  www.sitcom.co.uk
6. Appendix
» Handout A
Key Characters Summary
» Handout B

While-listening Questionnaire
» Handout C
Personality Chart
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Yes, Minister
Big Brother

Handout A
Key Characters Summary

As you listen to Big Brother collect your thoughts on the personalities of the main people in this episode on the
chart below. Just write key words. You will need your ideas for some questions later on.

Key Characters Positive Characteristics Negative Characteristics

Jim Hacker

Sir Humphrey Appleby

Bernard Woolley

Annie Hacker

Frank Weisel

Tom Sargent
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Yes, Minister
Big Brother

Handout B
While-listening Questionnaire

The following questionnaire lists comprehension questions and a few questions that require your opinion. It helps
you to take notes while you are listening to the scenes of the episode Big Brother.

Questions Answers

Scene 1 (track 2): TV Studio (4:08)

1. How many people are speaking in the scene?

2. Where does the interview take place?

3 Why do you think Jim Hacker (The Minister) wants
to avoid discussing the National Integrated Data
Base?

4. Jim Hacker uses a variety of phrases and expres-
sions to avoid answering the questions. Write down
some of these phrases.

5. How effective is Jim Hacker in avoiding answering
the questions? Explain your answer.

6. From this scene what are your general impressions
of Jim Hacker? How would you describe his person-
ality? Note down your ideas on Handout A.

Scene 2 (track 3): Jim’s Office (2:06)

1. Who is the first person who speaks in this scene?
2. Why should Jim Hacker meet Bernard (Principal
Private Secretary) at 8 am at Paddington Station the
following day?

3. Where is the by-election meeting?

4. Jim Hacker is double-booked. How did this
happen?

5. How is this crisis resolved? Which meeting(s) does
he decide to go to?

6. At the end of the scene Frank Weisel (Political
Advisor) says that if The Minister is a good boy his
nanny will give hima ...?

7. Why do you think Frank Weisel said this?
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Scene 3 (track 4): Hall — Jim’s House (3:04)

1. Why is the trip to Paris important?

2. Who does Jim Hacker phone up to sort out the
problem?

3. How is the situation resolved?

4. What does the Minister’s wife think of her
husband? Does she see him in a positive or negative
way? Add your thoughts to the chart.

5. How does Annie Hacker (The Minister’s wife)
think he’s changed since becoming a Minister?

Scene 4 (track 5): Jim’s Office (3:00)

1. Jim Hacker decides that the National Data Base is
to be organised differently with built-in safeguards.
How does Sir Humphrey (Permanent Secretary) react
to this statement?

2. Who is Tom Sargent?

3. Bernard informs the Minister that another TV
programme wants to interview him. What is the
Minister’s final decision?

4. Why do you think that Jim Hacker is unsure what
to decide?

Scene 5 (track 6): House of Commons Smoking
Room (3:14)

1. Tom Sargent and Jim Hacker are from opposing
political parties. How do they get on with each other?
2. Why might some people find this surprising?

3. Tom Sargent provides Jim Hacker with the five
stalling techniques that Sir Humphrey uses. Complete
the spaces in this list.

The administration is in its

and there are a lot of

things to do.

Something certainly ought to be done, but is this the
to achieve it?

This is not the time, for all sorts of

The policy has run into difficulties — technical,
political, .
We are getting rather near the run up to the next

4. Why has Jim Hacker been given five red boxes to
deal with in the evening?
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Scene 6 (track 7): Jim’s Bedroom (2:15)

1. Who is the real opposition to the government
according to Jim Hacker?

2. What did Tom Sargent give to Jim Hacker?

3. How and why do you think the Minister will use
this information?

4. Why did the Minister phone Sir Humphrey at 2
am?

5. What was Sir Humphrey’s reaction when the
Minister told him he had found the Data Base
document?

6. What do you think about the personality of Annie
Hacker? What additional information does this scene
provide? Write this information down on Handout A.
Prediction Exercise

What do you think might happen in the rest of this
story?

Scene 7 (track 8): Jim’s Office (3:34)

1. What time does The Minister have the Cabinet
meeting?

2. Why does Jim Hacker call out “one, two, three,
four ...” during his conversation with Sir Humphrey?
3. What do you notice about the character and mood
of the Minister in this scene? How does it differ from
previous scenes?

4. What’s your reaction to the “it is, it isn’t, it is,

it ...” in the dialogue between Jim Hacker and Sir
Humphrey?

5. Why is the Minister so thankful to Bernard when
he says “I said we can’t get out of it, Minister. It’s
been announced, it’s in the programme.”
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Scene 8 (track 9): TV Studio (2:03)

1. What words does Jim Hacker use to describe the
Civil Service?

2. What are Jim Hacker’s feelings in general about the
Civil Service?

3. From what date will all citizens of the UK have the
right to inspect their personal files?

4. Why won’t Sir Humphrey be happy with this
interview?

Scene 9 (track 10): Check-mate (1:36)

1. What alternative word did the Minister use for a
television?

2. How did Jim Hacker feel after the TV interview?
3. Why did The Minister ask Sir Humphrey to read
out his Draft Proposals for safeguards and then inter-
rupt him and complete the sentences?

4. What are the final words spoken by Sir Humphrey?
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Yes, Minister
Big Brother

Handout C
Personality Chart

When you have finished your own Key Characters Chart get into pairs and talk about your results. Together,
complete the following chart, providing as much information about each of the main characters of Big Brother.

Key Characters | Job Description Personality

Jim Hacker

Sir Humphrey Appleby

Bernard Woolley

Annie Hacker

Frank Weisel

Tom Sargent
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Kontroversen

Kontroverse Ideen und markante Personlichkeiten priagen die Entwicklung einer Diszi-
plin in bestimmten Phasen. Erst im Riickblick erschlieft sich jedoch, in welcher Weise
dieser Einfluss wirksam geblieben ist. Einmal pro Jahr bitten wir zwei Autoren darum,
den Beitrag einer Idee, einer Theorie oder einer Person zur Fremdsprachendidaktik aus
unterschiedlichen Perspektiven zu erdrtern.

In dieser Ausgabe widmen sich Christoph Edelhoff und Richard Matthias Miiller
den Theorien zur ,,Kommunikativen Kompetenz* in Verbindung mit den Arbeiten von
Hans-Eberhard Piepho. Da es sich um durchaus personlich gefarbte Stellungnahmen
handelt, verzichten wir auf ein einheitliches Format.

Zugleich mochten wir Sie, unsere Leserinnen und Leser, anregen, mit den Autoren
und dem Herausgeberteam sowie der aktiven Leserschaft, diese Beitrdge in einem
FORUM zu diskutieren. Schreiben Sie uns Ihre Einschitzung zur ,,Kommunikativen
Kompetenz* oder berichten Sie iiber praktische Erfahrungen, die auf diese Theorien
zuriickgehen. Wir freuen uns auf eine lebhafte Debatte.

Controverses

Les domaines de recherche académique se forment et se définissent grace aux débats,
menés par des chercheurs et en lien avec leurs parcours et profiles spécifiques. Toute-
fois, le bilan des effets et des impacts potentiels soll d’une idée ou d’une théorie ne
peut qu’étre dressé apres un certain temps. Afin de saisir ces impacts, nous invitons de
facon annuelle deux auteurs de mettre en perspective une théorie a potentiel fort pour le
domaine de recherche en lien avec le travail d’un chercheur ou d’un enseignant, ayant
fait couler beaucoup d’encre dans le passé.

Dans ce numéro, Christoph Edelhoff et Richard Matthias Miiller discutent les théo-
ries, mises en avant par Hans-Eberhard Piepho entre autres concernant la « compétence
communicative » et son importance pour le domaine de I’apprentissage des langues.
Dans la mesure ou nous invitons les auteurs a développer leur point de vue personnel,
les contributions (de) « controverses » bénéficient d une certaine liberté quant a la forme
choisie par I’auteur.

De plus, nous invitons nos lectrices et lecteurs a participer au débat autour du sujet
donné, afin de mieux saisir les effets que les théories autour de la « compétence commu-
nicative » ont pu avoir sur le terrain de 1’enseignement des langues. A cette fin, un
FORUM en ligne est mis a disposition.

Nous sommes curieux de connaitre vos perspectives sur les hypotheses en lien avec
la « compétence communicative ». N’hésitez pas a nous donner vos exemples et vos
expériences en salle de classe, susceptibles d’illustrer I’un ou I’autre point de vue. Au
plaisir de vous lire et de vous rencontrer dans le cadre de ce débat.

BForumSprachel@
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Controversies

Controversial ideas and idiosyncratic personalities shape the development of an
academic discipline at a certain time. However, it only becomes clear in retrospect, in
which way and to which extent these personalities and ideas have had an impact. Once
a year we ask two authors to discuss the impact of a scholar, a teacher or a theory from
different points of view.

In this issue Christoph Edelhoff and Richard Matthias Miiller look at Hans-Eber-
hard Piepho’s theories on “communicative competence” and their influence on our
understanding of language learning. Since these statements may carry some personal
overtones, we grant the authors a certain degree of freedom of form.

We would like to invite our readers to participate in the discussion of the impact of
theories of “communicative competence” on foreign language education by contribu-
ting to an online FORUM. Tell us what you think about Hans-Eberhard Piepho’s hypo-
theses or relate an example from the classroom which supports or contradicts the ideas
of “communicative competence”. We are looking forward to a lively debate.

Controversias

Las areas de investigacion académica se forman y definen como tales gracias al debate
que generan los investigadores a través de sus recorridos singulares y sus ideas cont-
rovertidas. Sin embargo, para reconocer la influencia que ha tenido la figura de un
investigador o los efectos de sus teorias, es necesario que haya pasado el tiempo. Tal
valoracién sélo puede hacerse de forma retrospectiva. Precisamente con el objetivo de
comprender esta influencia, anualmente solicitamos a dos autores que valoren desde
distintas perspectivas el impacto que ha tenido la figura de un investigador, un profesor,
una idea o una teoria en un area de investigacion determinada.

En este nimero, Christoph Edelhoff y Richard Matthias Miiller debaten las teorias
sobre la “competencia comunicativa” de Hans-Eberhard Piepho entre otros y la influ-
encia que han tenido en nuestra comprension del aprendizaje lingiistico. Dado que los
autores desarrollan libremente su punto de vista personal, sus contribuciones gozan
también de cierto margen de libertad formal.

Por otra parte, querriamos invitar a nuestros lectores a que participen en este debate
sobre el impacto de las teorias de la “competencia comunicativa” en la ensefanza de
lenguas extranjeras a través de contribuciones en nuestro FORO. Comente cudl es su
opinién sobre las hipétesis de Hans-Eberhard Piepho o explique un ejemplo extraido de
su experiencia docente que apoye o contradiga las teorias sobre la “competencia comu-
nicativa”. Sus contribuciones son indispensables para animar el debate y lograr que éste
sea verdaderamente controvertido.

BForumSprachel@



http://www.hueber.de/forum-sprache/forum
http://www.hueber.de/forum-sprache/forum

ForumSprache 4.2009

BForumSprachel@

Inhalt / Contents

Gilles Breton, Giuliana Grego Bolli, Michaela Perlmann-Balme

All different — all equal? Towards cross-language benchmarking using samples

of oral production in French, German and Italian 5
Lothar Bredella

Trans- oder Interkulturalitdt als Bildungsziel des Fremdsprachenlehrens und -lernens? 21
Sylvia Schulze

Das Lehrwerk als bildpriagende Instanz? Die Landesbilder von Grof3britannien und den USA

bei Schiilerinnen und Schiilern unter dem Einfluss des Lehrwerks 43
Jutta Rymarczyk

Friiher Schriftspracherwerb in der ersten Fremdsprache Englisch bei Kindern mit Migrationshintergrund 60
Sabine Doff/Matthias Trautmann

,»Von auflen Standards (...) am System angelegt, das letzten Endes nicht verandert wird ...*

Unterrichtsentwicklung im Fach Englisch: eine Fallstudie 80
Wolfgang Mayer-Grof3kurth

Teaching Intercultural Communicative Competence: Eine Unterrichtssequenz in der Oberstufe 99
Richard Dawton

Teaching English through Sitcom: Yes, Minister 120
Richard Matthias Miiller

Kritischer Blick auf das Konzept des ,,kommunikativen Englischunterrichts* 141
Christoph Edelhoff

Kommunikative Kompetenz revisited — Anmerkungen in einer iiberfliissigen Debatte 149

Impressum ForumSprache

Die Online-Zeitschrift fiir Fremdsprachenforschung und Fremdsprachenunterricht
Herausgeber-Gremium:

Prof. Dr. Sabine Doff

Prof. Dr. Friederike Klippel

Prof. Dr. Dietmar Résler

Prof. Dr. Gudrun Ziegler

im Hueber Verlag GmbH & Co. KG, Ismaning

Schriftleitung:
Prof. Dr. Friederike Klippel
Prof. Dr. Gudrun Ziegler

Kontaktadresse:
forum-sprache@hueber.de
www.forum-sprache.de

Redaktion: Uwe Mader
Gestaltung: Sarah-Vanessa Schéfer
Produktmanagement: Astrid Hansen

© Die Beitrédge sind urheberrechtlich geschiitzt.
Alle Rechte vorbehalten.

ISSN 1868-0852

Artikel — ISBN 978-3-19-366100-5

aus Ausgabe 04 /2010 ISBN 978-3-19-186100-1
2.Jahrgang, No 2, 2010

© Hueber Verlag Ismaning, Deutschland. Alle Rechte vorbehalten.

Die in den Beitrdgen genannten Internet-Links waren zu den dort angegeben Zeiten aktiv. m
Verlag und Herausgeber konnen leider keine Garantie dafiir geben, dass dies weiterhin
der Fall ist.



© Hueber Verlag Ismaning, Deutschland. Alle Rechte vorbehalten.

ForumSprache 4.2010

Kritischer Blick auf das Konzept
des ,,kommunikativen Englischunterrichts”

Richard Matthias Miiller

In den 60er Jahren des vorigen Jahrhunderts ruhte die Fremdsprachendidaktik fiir die
Sekundarstufe I hauptsichlich auf Prinzipien. Es handelte sich um wenige, aber weit-
reichende Anweisungen zur Unterrichtsgestaltung, die die traditionelle Freiheit der
bequemen Nutzung der Muttersprache, des Vokabel- und Grammatiklernens abloste mit
dem Anspruch auf allgemeine Giiltigkeit und Unveridnderlichkeit. Unter diesen Prinzi-
pien stach die ,,Einsprachigkeit®, das heif3t, die Verbannung der Muttersprache, hervor
und wurde umso dogmatischer vorgeschrieben und verfochten, je mehr Missachtung
in der Praxis zu befiirchten war. Hinzu trat der Primat der Miindlichkeit, meist in der
Form, dass den Schiilern nichts in Schriftform vorgestellt werden solle, was sie nicht
zuvor auditiv aufgefasst hatten. Fiir die Grammatik galt das Prinzip der Immanenz, d.h.
sie wurde unter einem (bis heute) ungeklarten Begriff von ,,Struktur(en) in Texten, und
nicht als grammatisches Regelsystem dargeboten (Miiller 1975). Es folgte noch, nicht
allgemein etabliert, das Prinzip der ,,Situativitit® (Ganzheitlichkeit). Die Prinzipien
galten als selbst-evident, wurden aber, wenn angegriffen, durch suggestive Schlagworte
wie ,,Natiirlichkeit™ oder ,,Modernitdt“ und durch ausgewdhlte, hilfreich scheinende
Theoreme der jeweils aktuellen Psychologie oder Linguistik gestiitzt.

Wie steht es heute mit der Theorie des Fremdsprachenunterrichts?

Trotz institutioneller Schwichung hat die Fremdsprachendidaktik sehr an theoretischem
Selbstbewusstsein gewonnen. Von den neusprachlichen Philologien als selbststindige
eigene Disziplin emanzipiert, widmet sie sich den Fragen ihrer Methoden als Wissen-
schaft und ihrer Rolle fiir die Praxis.

Allerdings ist ihr Aufbruch, zum Teil unter neuem Namen, mit dem Versprechen,
in wissenschaftlicher Strenge der Faktorenkomplexion ihres Gegenstandes gerecht zu
werden (beispielhaft: Konigs 1983), ins — vorhersehbare — Stocken geraten. Doch der
Impetus, die Leidenschaftlichkeit der jungen und &lteren Forscher hat sich fortgesetzt —
mehr oder weniger auf Kosten wissenschaftlicher Seriositit. Die legitime Freude an der
Erfindung neuer Unterrichtsverfahren schligt sich im Bereich der wissenschaftlichen
Theorie weitgehend als Leichtfertigkeit nieder. Ob es um die ,,kommunikative* oder die
winterkulturelle Kompetenz geht, um die Projekt-, Task- und Prozessorientierung oder
die ,,Lernerautonomie — meist glaubt man ohne die wissenschaftstypische Objekti-
vierung, Uberpriifungsgriindlichkeit und Aufmerksamkeit auf voraussagbare Schwach-
stellen, aber auch ohne Angaben einschrinkender Bedingungen fiir erwartete Erfolge
auskommen zu konnen. Stattdessen: umfangreiche neue Begrifflichkeiten und termi-
nologischer Biirokratismus, sowie herablassende Polemik gegen ,,Gestriges*, noch ehe
die wesentlichen Priamissen des Neuen gesichert sind. Inzwischen werden schon offizi-
elle Kernzielkataloge fiir das Fach Englisch veroffentlicht (Ministerium fiir Schule des
Landes NRW 2004), die erkennbar von diesen neuesten Tendenzen inspiriert sind und
schon im Herbst 2005 in NRW verbindlich gemacht wurden. Wie in den 60er Jahren
scheint sich eine neue dogmatische Wagenburg zu schlieen.

Kommunikative Kompetenz

Das erste, was man fiir den modernen Fremdsprachenunterricht aus den Kern-Richtli-
nien herauslesen kann, ist die Wesentlichkeit der ,.kommunikativen Kompetenz*. Nun
gehort es zum Wesen des Fremdsprachenunterrichts, dass er, anders als das Erstsprach-
lernen, keine selbstverstidndliche genetische Unterstiitzung mehr vorfindet und dass
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seine Schiiler nur in einer frithen Phase und nur noch fiir kurze Zeit eine entwicklungs-
psychologische Disposition zum Sprachlernen mitbringen. Dem steht jedoch ande-
rerseits der dauerhafte Vorteil gegeniiber, dass Schiiler und Schiilerinnen, anders als
das Kleinkind, bereits ,,Welt* kennen und auch eine fundamentale Vorstellung davon
haben, ,,wie Sprache geht*. Der schulische Fremdsprachenunterricht kann sich folglich
auf das konzentrieren, was dem Lernwilligen noch fehlt: das Fremde und Fehlertrach-
tige an der neuen Sprache. Er kann das leisten; aber er muss es auch, wenn er trotz
seiner wenigen Wochenstunden Erfolg haben will. Dieser Kernbereich jeder Sprache
besteht aus den spezifischen Regelungen, unter deren Kontrolle Sitze gebaut oder die
,Inhalte* von Wortern mit ihren ,,Wortformen* vereinigt werden. Der Begriff ,,Rege-
lung* (anderwirts auch ,,Regularitit* genannt) bedeutet hier und im Folgenden die arbi-
trdre Gesetzlichkeit an einer bestimmten Systemstelle einer Sprache — zugleich aber
auch den entsprechenden, vorldufig noch hypothetischen Gehirnmechanismus. Sie ist
zu unterscheiden von der grammatischen oder lexikalischen ,,Regel, dem Versuch der
Beschreibung der Regelung. Ohne diese Unterscheidung kommt es, wie im Englischen
bei rule, immer wieder zu vermeidbaren Missverstindnissen. — Zu denken ist die Rege-
lung nach dem Muster eines Bedingungssatzes, WENN X (Bedingungen a-n) DANN
Y (Form, Struktur) (Miiller 1980). Die verschiedenen Regelungen einer Fremdsprache
haben eine fiir das Lernen unangenehme Eigenschaft: Sie konnen wirklich nur gelernt,
nicht erfunden oder aus irgendwelchen Voraussetzungen abgeleitet werden.

Was man nicht ableiten kann, was aber zum Ableiten anderer Dinge unerlésslich
ist (in diesem Falle zur Ableitung der zulédssigen Sdtze und Worter einer bestimmten
Sprache), kann man ein Axiom nennen. Die Sprachregelungen sind in diesem Sinne
Axiome. Was in Ferdinand de Saussure ,,Cours de linguistique* (1916) fiir die Koppe-
lung von Wortinhalten und Wortformen herausgearbeitet wurde: dass diese Koppelung
marbitrar sei (= ,,willkiirlich®, ,,beliebig®, ,,unvorhersehbar*), das gilt ebenso prin-
zipiell fiir die grammatischen Regelungen einer Sprache. Arbitraritdt kann man am
eindrucksvollsten onomasiologisch am Wortschatz demonstrieren, also an den Dingen,
Gegenstidnden, Tatsachen, Vorstellungen, zu denen man als Lernender die zugehorigen
Laut- oder Buchstabenketten sucht. Man kennt sie als Lernender ja nur erst in der
Muttersprache oder einer anderen Fremdsprache. Die Dinge, Gegenstinde, Tatsachen,
Vorstellungen sagen einem von sich aus nicht, wie sie in der Sprache, die man erst noch
lernen will, heilen. Man konnte versuchen, sie zu erraten, oder annehmen, dass sie der
Muttersprache entsprechen. Aber das fiihrt bei Fremdsprachen nicht weit, wie schon
der Name sagt. Und woher konnte man wissen, ob man zufillig richtig geraten hat?
Kurz: man muss es durch den Zusammenhang mit anderen Wortern, die man schon
kennt, also in Texten, versuchen herauszufinden, oder irgendwo nachschlagen (oder
jemand belehrt einen). Und dann muss man es noch oft horen oder gesagt bekommen,
bis es einem beim Sprechen oder Schreiben zuverldssig einfillt. Bei der Grammatik,
also beim Bauen von Sitzen und Texten, ist es ebenso. Da konnen manche Regelungen
zwar dieselben sein wie in der Muttersprache, aber ob es fiir eine bestimmte Regelung
zutrifft, weill man erst, wenn man sie gelernt hat.

Der Fremdsprachenunterricht muss also diese ,,arbitraren” Regelungen auf vielerlei
Weise vorfiihren und einpriagen, und das heifit bis zu dem Punkt, dass sie im Lernenden
gerade dann auftauchen und in Aktion treten, wenn er darauf beim Sprechen und
Schreiben, Lesen und Verstehen angewiesen ist. Das ist zu schaffen, doch nicht ohne
Miihe. Daher muss vor allem der Fremdsprachenunterricht dafiir sorgen, dass den
Lernenden die Lust am Lernen nicht vergeht.

Was hat es nun mit der ,.,kommunikativen Kompetenz* auf sich, dem Leitbegriff der
heute weithin herrschenden Theorie der Fremdsprachendidaktik?

1974 hat H.-E Piepho ein folgenschweres Buch veroffentlicht mit dem Titel Kommu-
nikative Kompetenz als iibergeordnetes Lernziel im Englischunterricht. Der Titel ldsst
offen, welchem anderen Ziel dieses neue Ziel ,,libergeordnet™ sein soll. Aber wer das
Buch gelesen und verstanden hat, weil3, dass es ausgerechnet das Arbitrire ist — das,
was auch das ,,System* einer Sprache genannt wird. Wie war ein solcher Missgriff
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moglich? Wie konnte irgendetwas dem, was, wie dargelegt, unbedingt und vordringlich
zu lernen ist (weil kein Lernender es schon besitzt oder erfinden kann) tibergeordnet
sein? Noch ritselhafter ist, dass das auch nach 30 Jahren noch gedruckt und geglaubt
wird (Legutke & Schocker-v. Ditfurth, 2003: 1-40) und in den neuesten Richtlinien
einen Platz einnimmt, als ob es sich von selbst verstiinde.

Der 1974 noch ungeldufige, in Deutschland durch Jiirgen Habermas bekannt
gemachte Ausdruck ,.kommunikative Kompetenz*“ wurde von H.-E. Piepho als die
Féhigkeit verstanden, das arbitrdre System einer Sprache fiir Zwecke zu nutzen, die
dem Menschen wichtig sind: mit anderen Menschen zusammen ein Problem 16sen, die
Wahrheit sagen oder die Wahrheit verbergen, andere von etwas iiberzeugen, ihnen die
neuesten Geriichte erzdhlen, ihnen schmeicheln — und unzéhlig viele andere Zwecke,
zu denen man eine Sprache verwenden kann. Zum Beispiel konnte jemand wollen, dass
ein anderer, der ihn bei der Arbeit stort, das Zimmer verldsst. Dann kann er innerhalb
der Regelungen des deutschen Systems sagen: ,,Hau ab*, oder ,,Du, ich hab schrecklich
viel zu tun“. Oder auch (auBerhalb des Systems, aber immerhin noch verstindlich):
,,INicht konnen du sein hier.”“ Er konnte aber auch beschliefen, dem Begriffsstutzigen
eine schlimme Geschichte zu erzidhlen, aus der hervorgeht, was mal einem anderen
passiert ist, der auch so begriffsstutzig war wie er. Alle diese moglichen Sétze oder
Texte konnen den gewiinschten Erfolg haben — oder auch nicht. Niemand kann fiir den
Erfolg einer Sprachhandlung garantieren. Diese Unsicherheit ist aber typisch fiir das,
was Piepho ,.kommunikative Kompetenz* nannte (ohne zu beriicksichtigen, dass seine
Gewdbhrsleute, etwa Habermas oder Wunderlich, Sprache unbedingt als Muttersprache
verstanden und mit dem Lehren von Fremdsprachen nichts im Sinn hatten). Das arbi-
trare System, das Piepho und seinen Mitstreitern als weniger wichtig fiir den Fremd-
sprachenunterricht galt und gilt, ist von entsprechenden Unsicherheiten frei. Zwar kann
auch das arbitrire System nicht den praktischen Erfolg der durch seine Regelungen
kontrollierten AuBerungen garantieren — das kann, wie gesagt, nichts und niemand —,
wohl aber, dass man Englisch oder Franzosisch spricht und sich also nicht schon wegen
mangelnder Sprachbeherrschung disqualifiziert. Der Mann, der nicht ldnger in seinem
Zimmer gestort werden will, konnte natiirlich auch, wenn er sich dazu stark genug fiihlt,
aufstehen und den anderen vor die Tiir setzen (was ebenfalls schief gehen kann, wenn
er dessen Korperkraft unterschétzt hat). Aber an dieser Muskel-Option der ,,Handlungs-
fahigkeit (wie die kommunikative Kompetenz auch genannt wird) sehen die fremd-
sprachdidaktischen Vertreter der kommunikativen Kompetenz lieber vorbei. Sie steht
jedoch unbezweifelbar im selben pragmatischen Kontext wie die sprachlichen Opti-
onen, erfiillt genau deren ,,Funktion* und enthiillt die kommunikative Kompetenz, das
angeblich iibergeordnete Ziel des Fremdsprachenunterrichts, zwar als handlungs-, aber
nicht als notwendig sprach-orientiert. (Haustiere und Menschen kommunizieren stindig
ohne eine gemeinsame Sprache mit arbitrdren Regelungen). Eine Zeitlang mochten die
Fremdsprachendidaktiker glauben, dass sie sich bei der ,,kommunikativen Kompetenz*
auf die Linguisten stiitzen konnten, die es in den siebziger Jahren tatsidchlich leid waren,
sich wie Chomsky strikt an das System der Sprache zu halten, und lieber untersuchen
wollten, ob nicht auch in der Anwendung des Systems (,,Performanz‘) noch Gesetz-
lichkeiten walten, die man der Sprachkompetenz zuschlagen konnte. Dabei iibersahen
sie, dass sie eine Grenze iiberschritten, jenseits derer noch vieles Interessante zu entde-
cken war, aber nichts, was zur Sprache im System- und Kompetenzsinne gehort. Hinter
dieser Grenze hort ndmlich das Reich der Arbitraritit auf, und was als ,,kommunikative
Funktionen der Sprache bekannt wurde, erwies sich als ein nicht systematisierbares
(als unendliches auch nicht lernbares) ,,Meer* an Moglichkeiten, mit der Sprache zu
,handeln®. Der Traum, auf dieser Basis eine neue, addquatere Beschreibung von Spra-
chen zu Wege zu bringen, war schnell ausgetraumt. Denn der ganze Bereich, der haupt-
sdchlich in der Fremdsprachendidaktik ,,kommunikative Kompetenz‘ hiefl und heif3t, ist
ein Konglomerat von Handlungsstrategien, die sich jeder Mensch beliebig ausdenken
und mit denen er weltklug versuchen kann, sich in der Welt durchzusetzen. Mit diesem
Konglomerat tritt jede Sprache zwar in eine symbiotische Verbindung, ,,systematisch*
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aber nur auf einem eng begrenzten Sondergebiet. Dieses Sondergebiet ist freilich lingu-
istisch (und auch fremdsprachendidaktisch) meist vernachldssigt worden, hatte aber
tatsdchlich immer schon zum arbitraren Sprachsystem gehort. (Davon weiter unten,
Stichwort: ,,kommunikative Idiome*).

Benoétigt nun ein Zehnjihriger den Fremdsprachenunterricht und eine Fremdspra-
chenlehrkraft, um in den Besitz dieser Situations- und Handlungsfunktionen (oder
Sprecherabsichten) zu kommen? Keineswegs. Denn gleichgiiltig, ob sie ihm einfach
als Mensch zugewachsen sind oder ob er sie sich ausgedacht oder von anderen iiber-
nommen hat, er besitzt sie bei Unterrichtsbeginn in solch selbstverstindlicher Fiille,
dass der Unterricht noch lange nur einen Bruchteil nutzen kann. Wie konnte der Schiiler
auch sonst zur selben Zeit so fliissig seine Muttersprache sprechen? Deren Regelungs-
system koexistiert bei ihm ja schon seit Jahren mit seinen Wiinschen und Absichten in
der ,,Welt"“, in die er hineingeboren wurde, und also auch mit den ,,Strategien®, die er
entdeckt oder entwickelt hat, um mit ihr zurechtzukommen. Also braucht der Fremd-
sprachenunterricht nicht mehr (aber auch nicht weniger!) zu erbringen als die prompte
Verfiigbarkeit der fremden arbitrdaren Regelungen — Verfiigbarkeit in allen Situationen,
in die sie passen und die sprachlich zu bewiltigen die Lerner muttersprachlich langst
gewohnt sind. Fiir ein iibergeordnetes Ziel ist da kein Platz und die Erfindung einer
kommunikativen Kompetenz* iiberfliissig. Was von der kommunikativen Kompe-
tenz lernnotwendig ist, fiel wie gesagt, schon immer in die Sprachsystem-Kompetenz
(,,kommunikative Idiome*). Im Ubrigen aber stellt sie eine Unterabteilung universaler
,,Lebensklugheit™ dar, die unter dem Empfingeraspekt von der ,,Hermeneutik* und
unter dem Senderaspekt von der ,,Rhetorik* behandelt wird.

Nach dem Zweiten Weltkrieg hatte der Fremdsprachenunterricht — bis zu Piephos
kommunikativer Wende — die Fremdsprache als skill verstanden und gelehrt. Skill
verlangte Ubereinstimmung mit den Regelungen des Systems in der Anwendung. Das
wurde nicht immer erreicht, aber es war das Ziel. (Oder glaubt man im Ernst, Metho-
diker wie Aronstein, Palmer, Lado oder Gutschow hitten etwas anderes angestrebt, als
dass ihre Schiiler die Fremdsprache tatsdchlich gebrauchen lernten?) Erst die ,,kommu-
nikative* Polemik gegen ihre Vorgéinger erfand die blofe ,,System-Unterrichtung* als
Spottlernziel, um sich vorteilhaft von ihr abheben und die Forderung nach Uberein-
stimmung mit den Systemregelungen herunterspielen zu konnen. Wenn es aber auf
die Verfiigung iiber die Regelungen nicht so sehr ankam als darauf, dass die Schiiler
gemil ,iibergeordnetem® Ziel eine passende Absicht beim Sprechen haben sollten (was
aber, wenn sie in einer realen Sprechsituation standen oder eine fiktive ernst nahmen,
selbstverstindlich war und gar keine Leistung) — woran sollte man dann Lernleistung
und -fortschritt kiinftig ablesen? Piephos Antwort: Am kommunikativen Erfolg! Im
Idealfall sollte der Beurteilende (die Lehrkraft) feststellen, ob der Schiiler unabhingig
vom Erfiillen der Regelungen sprachlich erfolgreich ,,gehandelt* habe. Da das aber,
im Vollsinne genommen, iiber den sprachlichen Horizont hinausfiihrt, weil der Horer
ja vielleicht unaufmerksam war oder der Schiiler deshalb erfolglos geblieben ist, weil
der Angesprochene zwar sprachlich reagierte, aber seine Antwort vom Schiiler falsch
interpretiert wurde, musste es wohl ausreichen, wenn der Beurteilende entschied, dass
der Schiiler / die Schiilerin jedenfalls alles Notige getan habe, um sich ,,verstdndlich* zu
machen. Es war dann Piephos dubioser Geniestreich, die unter diesem blofen Verstind-
lichkeitskriterium steigende Zahl sprachlicher Fehler durch eine imposant klingende
Zielanderung (eben ,.kommunikative Kompetenz*) aus dem didaktischen Blickfeld
zu entfernen. Diese Abkoppelung der Schiilerleistung von der Erfiillung sprachlicher
Regelungen ist jedoch abschiissiges Geldnde. Denn in bestimmten Situationen ist die
Erfiillung einer bestimmten sprachlichen Regelung fiirs notdiirftige Verstehen vielleicht
nicht notig, weil die Umstidnde schon das meiste erkldren; in anderen aber, etwa am
Telefon, fiihrt dieser Fehler moglicherweise zu einem Missverstindnis, weil da die Situ-
ation weniger Information beisteuert. Handelt es sich dann um einen anzurechnenden
,.Fehler des sprechenden Schiilers? Soll er die Regelung erst beherrschen, wenn ihre
Notwendigkeit (am Telefon) auftaucht? Oder soll er vielleicht immer sogleich zweierlei
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lernen: wann er die Regelung ruhig vernachldssigen kann und wann nicht? Kann das
didaktisch einen Sinn ergeben? (Miiller 1977: 63-77). Und wie steht es mit den kiinf-
tigen Englischlehrern unter den Schiilern, die man ja noch nicht erkennen kann: Wie
sollen die auf die Idee kommen, sich um Korrektheit zu bemiihen, wenn im Unterricht
Versténdlichkeit reicht? Dabei hitte Korrektheit das Problem der Versténdlichkeit erst
gar nicht entstehen lassen!

Mit dieser seit den 70er Jahren publizierten wissenschaftlichen Kritik an der
»~Kommunikativen Kompetenz*“ (Miiller 2007: 115-140) in Theorie und Praxis stehe
ich nicht mehr ganz allein. O’Neill (1999) hat, commonsense- und erfahrungsinspi-
riert, mit fiinf Hauptaussagen mit dieser Schule iiberzeugend abgerechnet. Lee (2006)
geht behutsamer wissenschaftlich-empirisch in diese Richtung. Butzkamm & Caldwell
(2009, Ch. 3) liegen argumentativ vollig auf meiner Linie.

Der ganze Irrweg hat freilich auch etwas Gutes gebracht. Man entdeckte, wihrend
man ihn verfolgte, linguistisch wie didaktisch den erwihnten Sonderbereich der
kommunikativen Idiome, der vorgefertigten Einheiten, die nicht oder kaum mehr der
Generierung/Kodierung durch das System bediirfen:

How do you do (Antwort: How do you do), als Bestandteil des englischen Vorstel-
lungsrituals mit Handschlag — Nice to meet you = ,,Freue mich, Sie kennen zu lernen* —
Well = ,Nun/Also®, als Redeeinleitungs- und Verzogerungsfloskel — / see = ,,Verstehe®,
~Aha“— All in a day’s work = ,Nicht der Rede wert*, als hofliche Zuriickweisung eines
Danks fiir einen Dienst, den man jemandem geleistet hat — Let’s call it a day = ,,Schluss
fiir heute!* — Would you do me a favour? = ,]Ich hitte da eine Bitte.” — Oh come on! =
,, Komm, komm! (das ist doch nicht dein Ernst)“. Und so weiter.

Hier — und nur hier — bildet die kommunikative Kompetenz (wenn man an dem
Begriff festhalten will) einen Teil des Sprachsystems und damit einen Teil des im Unter-
richt zu Lernenden. Dagegen glaubte Piepho — aber keineswegs nur er — im Ernst, die
Schiiler miissten im Fremdsprachenunterricht auler der Fremdsprache nicht nur lernen,
Wiinsche und Absichten zu haben, sondern diese auch noch jedes Mal erkennen und
benennen konnen. Das sollte wenigstens heute, verspitet, als Irrtum gesehen und als
tiberfliissiger Ballast aufgegeben werden.

Hiernach wéren noch andere Tendenzen kritisch zu beleuchten, die sich ebenfalls
an den Piephoschen Zielkern angelagert und unter dem Banner der Modernitit verei-
nigt haben, so dass durchaus von einer komplexen neuen Methode zu sprechen ange-
bracht ist. Dazu gehort die Prozessorientierung, die prinzipielle Resignation im Bereich
der Aussprache und der Ausspracheschrift, sowie die Aufgaben-Orientierung (mit der
Projekt-Orientierung als flieBender Erweiterung), die, wenn sie nicht zum unbewegli-
chen Prinzip erstarrt, allerdings Unterstiitzung verdient.

Trotz aller Kritik soll hier nicht der Eindruck erweckt werden, dass alle Probleme
der Fremdsprachendidaktik gelost wéren, wenn sie sich von der Piepho-Linie verab-
schiedete. Die hier angebrachte Kritik richtet sich hauptsichlich auf die Irrtiimer des
theoretischen Uberbaus, der, wenn keine Besinnung eintritt, mit seiner Zielmanipula-
tion ,,Weg-von-der-Korrektheit” und seiner naiven Polemik gegen das ,,Gestrige* die
Fremdsprachenlehrerausbildung fiir eine Reihe von Jahren dogmatisch bestimmen wird.
Hingegen konnen viele Verfahrensvorschlidge der Piepho-Schule unter den verschie-
densten Bedingungen vorurteilslos erprobt und mit kritischem Kommentar moglicher-
weise in den dauerhaften Schatz des Fremdsprachenunterrichts aufgenommen werden.
Was man getrost die Piepho-Methode nennen kann, sollte sich eben wie jede andere
Methode im Wettbewerb um die Erreichung des Ziels ,,Sprachbeherrschung® bewéhren.
Das ist jedoch erst moglich, wenn das Ziel des Fremdsprachenunterrichts, die Verfii-
gung iiber die Systemregelungen, allerseits anerkannt ist und nicht mehr wie bei Piepho
zugunsten seiner Methode manipuliert wird. Als Konkurrenz zur Piephoschen Methode
ist (oder wire) eine undogmatische, an den jeweiligen Schiiler- und Lehrer(!)fdhig-
keiten orientierte, abwechslungsreiche Unterrichtsgestaltung zu sehen, mit festem Blick
auf das Ziel ,,Sprachbeherrschung®. Die Blaupause dafiir liefern Butzkamm (2007)
vor allem in den Kapiteln 5 und 6, und Butzkamm & Caldwell (2009, Ch. 3). Nach
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Bedingungspriifung wiren auch Rudolf Nissens ausgefeilte Anweisungen zum ,,Unter-
richtsgespriach® ins Repertoire aufzunehmen (Nissen 1998), nicht aber sein ,,System-
Trauma* (Miiller 2007, 211-214).

Am besten wire es, wenn die Fremdsprachendidaktik die ,,kommunikative Kompe-
tenz* einfach wieder vergiBe, so wie ab 1905 die Physik vollig ohne den ,,Ather
auskommen konnte. Solange ein solch wichtig klingender Terminus in der Fachatmo-
sphire herumschwirrt, verfiihrt er dazu, auch nach Beschéftigung fiir ihn zu suchen.

Danach wire das heikle Gebiet der unterrichtspraktischen Korrektheitskontrolle bei
Grammatik, Lexik, Aussprache und Orthographie einfiihlsam piddagogisch aufzuar-
beiten. Auch miisste sich die traditionelle, mehr sprachsystem-orientierte Konkurrenz
der Piephoschule immer wieder fragen, ob sie beim Ziel ,,Sprachbeherrschung den
Aspekt ,,Verfiigbarkeit der Sprachregelungen in konkreten Situationen‘ wirklich ernst
genug nimmt — nicht nur bei den begabtesten Schiilern und Schiilerinnen.

Die gegenwirtigen behordlichen Festlegungen sind hierbei keineswegs hilfreich, da
sie sich so sehr auf die Propagierung der Fehlwege der Piephoschule verlegt haben.

Freilich wird diese amtliche Ausrichtung, ungeachtet ihrer erkldrten Verbindlichkeit,
in der Miihle der Lehrwerke und Schulkonferenzen vor den vorhersehbarsten negativen
Konsequenzen bewahrt und auf ein mehr oder weniger fades Kompromissprogramm
zurlickgeschnitten werden. Dieses Programm wird sich unter vagen Hinweisen auf
gesellschaftlichen Wandel verfestigen, das heif3t, sich als rekursiv selbsttragende Kon-
struktion eine Zeitlang halten, bis die Grundirrtiimer, die aus der Luft gegriffenen
Axiome ihr stilles Zerstorungswerk beginnen und die Impulse der Avantgarde iiber
den ,,Miihen der Ebene* und der prometheisch selbstgeschaffenen Uberforderung aller
Beteiligten erlahmen. Alte und neue Generationen zynischer Praktiker werden danach
,.die Wissenschaft* und ihre politischen Handlanger wieder einmal verfluchen, und in
der niachsten Generation wird das Ganze (und mehr als das Falsche und Entbehrliche
daran!) auf den Schrotthaufen der Geschichte geworfen. Wenn nicht ein grundsétzliches
Umdenken in der Theorie des Fremdsprachenunterrichts erfolgt, wird es ohne erkenn-
baren Effektivitdtsfortschritt bei der mehr oder weniger zyklischen Wiederkehr anta-
gonistischer Positionen bleiben (Miiller 2007: 65-67, 17-29, 141-152).

Dr. Richard Matthias Miiller,

Professor fiir Englische Sprache und ihre Didaktik,
RWTH Aachen
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Kommunikative Kompetenz revisited -
Anmerkungen in einer uberfliissigen Debatte

Christoph Edelhoff

Was mag das Ziel von Fachartikeln in einer Online-Zeitschrift unter dem Rubrum
,Kontroverses* sein? Als gelibter oder auch unbefangener Zeitschriftenleser wie als
eher fliichtiger Internetsurfer auf der Suche mit einem einschligigen catchword diirfte
man Ausfithrungen zu einer aktuellen Debatte, zur Diskussion eines brennenden Prob-
lems, zur Einschdtzung eines wissenschaftlichen Diskurses erwarten. Handelt es sich
um ein neues Thema oder wird ein bekanntes Thema unter neue Fragen gestellt? Gibt es
Neues zu wissen, bisher nicht Beachtetes zur Kenntnis zu nehmen, oder zieht eine neue
Sicht der Dinge alternative Deutungen nach sich?

Piepho 1974: Kommunikative Kompetenz und Piepho-Rezeption

Im vorliegenden Fall, der vermeintlichen Kontroverse zur Kommunikativen Kompe-
tenz, ist von alledem nichts aufzuspiiren. Hans-Eberhard Piephos Buch zum Thema
aus dem Jahr 1974 leitete eine Epoche der grundlegenden Neuorientierung ein und rief
anfangs durchaus den Widerspruch meist konservativer Fachdidaktiker hervor. Im denk-
wiirdigen Giessener Fachdidaktikerkongress von 1976 wurde gestritten (Christ, Piepho
1977; Hiillen 1977, 1981) — aber nur ein bisschen, denn so richtig streitet man sich
in unserer Branche nicht. Man lie} links liegen, im wahren Wortsinn. Inzwischen ist
der Piepho’sche Ansatz Teil der Standards in der Theoriebildung und eines auf sprach-
lich-interkulturelle Bildung und language use gerichteten praktischen didaktischen
Konzeptes, das europaweit wirksam geworden ist (Legutke & Schocker-von Ditfurth
2003). Michael Legutke, Nachfolger Piephos auf dem Giessener Lehrstuhl, nennt es
eine nach wie vor wirksame ,,fremdsprachendidaktische Vision* (Legutke 2008).

Als Hans-Eberhard Piepho seine Schrift verdffentlichte, zunédchst in Ausziigen im
Diisseldorfer Piddagogischen Institut, dann in einem wenig bekannten Fachverlag
— abseits des Mainstream der verdffentlichten Fachmeinung war Kommunikative
Kompetenz noch ein Reizwort. Andernorts war der Begriff langst etabliert, 16ste aber
im zeitgeistigen Klima der sich emanzipierenden (westlichen) deutschen Republik, die
in allen Lebens-, Politik- und Kulturbereichen gerade erst die patriarchalische Adenau-
errepublik zu tiberwinden sich anschickte, ein kleines Erdbeben aus. Der an Beda Vene-
rabilis, Milton, Shakespeare und dem englischen Roman des 19. Jahrhunderts gebildete
Gymnasiallehrer, der schon wie sein eigener Englischlehrer die englische Schulgram-
matik zundchst in der Schule und dann vom Referendariat an iiber etliche Jahre in der
eigenen Schulpraxis in ihren Grundkapiteln erlernt und griindlich vermittelt hatte, war
von klassischer Linguistik allenfalls gestreift und von pragmatischer Linguistik nicht
beriihrt worden. Er erschrak. Grammar-Translation war zwar nicht mehr unbestritten,
aber im Alltag des selektiven Sekundarschulwesens — in dem man ohne weiteres sitzen
bleiben, absteigen oder in die jeweils niedere Schulform versetzt werden konnte — hatte
die ,,direkte* Methode der Moderne kaum eine Chance. Viele seiner Schiiler waren
gescheitert, denn Englisch hatte schon Ende der 50er Jahre die selektive Rolle des
Lateinischen im Gymnasium iibernommen (Roeder 1974).

Jetzt sollte auf einmal die Forderung gelten: Eine moderne Schule fiir die Demokratie
(Willy Brandt: ,,Mehr Demokratie wagen!*) — was man heute international ,,zivilgesell-
schaftliche Entwicklung® nennt — muss auch im Unterricht der modernen Sprachen, und
dazu noch Englisch als Weltsprache, zu allererst auf den konkreten Gebrauch abzielen.
Und das durch den Gebrauch: Learning by Doing! Sprachanalyse, Sprachbeschreibung,
Sprachkonstruktion und damit verbunde Sprachrichtigkeit nach sprachsystematischen
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Kriterien scheinen auf einmal in der Prioritétenliste nach hinten zu riicken. Im Vorder-
grund steht nicht mehr grammatical accuracy sondern acceptability, fluency, pragmatic
and cultural adequacy (Schroder). In einem Europa, in dem die Nachbarnationen wie die
Niederldander oder Skandinavier in der internationalen Begegnung zwanglos Englisch
sprechen — allerdings selten if-Sitze, Gerundien und Partizipien oder andere Kapitel
der deutschen englischen Schulgrammatik erklidren konnen —, z&hlt VERSTEHEN und
VERSTANDIGUNG, wie die Festschrift fiir Hans-Eberhard Piepho zum 60. Geburtstag
im Jahre 1989 bezeichnender Weise hiel (Candlin & Edelhoff 1989), zdhlt Sprach-
konnen und nicht abstraktes Sprachwissen.

Ganze Generationen erleben den Widerspruch: Man paukt fiir Englisch: Vokabeln in
unverbundenen Listen nach dem chronologischen Vorkommen in Lehrwerkslektionen
(anstatt situationsbezogen und in semantischen Beziigen), Grammatikregeln geméif
einer so genannten linguistischen Progression, die weder lernpsychologisch noch nach
den Erkenntnissen der Spracherwerbsforschung legitimiert sind (Butzkamm 2004,
Bleyhl 2005), landeskundliche und pseudoliterarische Inhalte, die sich am England-
bild des 19. Jahrhunderts (Westminster, the Mother of Parliaments; Robin Hood and
Maid Marian) ausrichten, natiirlich vom Bild des ,,perfiden Albion* geldutert und zuge-
schnitten sind auf die Westintegration der Bundesrepublik Deutschland.

Kommunikative Kompetenz, Englisch fiir alle

Inzwischen ist Englisch lédngst eine Sprache fiir jedermann geworden, nicht mehr nur fiir
die politischen, wirtschaftlichen und kulturellen Eliten. In der westdeutschen Republik
hief das seit den 1970er Jahren: nicht nur Realschiiler und Gymnasiasten werden an die
Fremdsprache herangefiihrt. Auch Hauptschiiler, die immerhin fast 40% der Schiilerpo-
pulation stellten, sollten Englisch als modernes Kommunikationsmedium erlernen. Als
Muster galt dafiir ein ,,volksschulgemifBer* bzw. , hauptschulgeméBer* Unterricht, der
diese groBBe Gruppe der weniger Begabten des Volkes nicht iiberforderte, aber doch an
das Bildungsideal einer ,,Hoheren Bildung* gebunden war (Gutschow 1964, 1967). Es
wird noch aufzuarbeiten sein, wie dieser ,, Volksschulunterricht* weithin mit einer falsch
verstandenen didaktischen Reduzierung gymnasialer Fremdsprachenziele einher ging
— die noch immer, wenn auch versteckter, Elemente des klassischen Lateinunterrichts
transportierte. Bis heute kommt kein Schiiler, auch in der Hauptschule nicht, an der
abstrakten Behandlung von The Present Perfect vs. The Past Tense, shall-will-Future vs
going-to-Formen, Partizipien, Gerundien, some und any, if-Sétzen, dem Passiv und indi-
rekter Rede et al. vorbei. Fatal ist daran bis heute, dass die (manchmal klammheimliche)
Dominanz einer formalen schulgrammatischen Systematik dem Fehlschluss unterliegt,
dass Wissen tiber und von der Sprache zu Sprachkonnen fiihrt. Mit den Befunden der
DESI-Studie (Schroder, Harsch & Nold 2006; Schréder 2007b) und — bestétigend - der
nachfolgenden Untersuchung des Instituts zur Qualititsentwicklung im Bildungswesen
(Koller et al. 2010) ist zum ersten Mal in large scale research klar geworden, dass ein
solcher Unterricht, der Sprachmittel zwar stindig kategorial beschreibt, erortert, katalo-
gisiert und in Abstracta abfragt, aber nicht primédr zum Gebrauch verfiigbar macht, zu
unakzeptablen Ergebnissen fiihrt.

Kommunikative Kompetenz im europaischen curricularen Zusammenhang

Eine interessante Parallele ist derzeit in den Erfolgen kommunikativen Unterrichts in den
mittel- und osteuropdischen Landern zu beobachten, die — oftmals von der traditionellen
klassischen Philologie der Neuen Sprachen tief geprégt' — viel radikaler mit diesen tradi-
tionellen Zugéingen zu den modernen Fremdsprachen gebrochen haben und die nach der
politischen Wende zugénglichen, jahrzehntelang entwickelten und erprobten Curricu-
lumkonzepte des Europarats im Gemeinsamen Europdischen Referenzrahmen (GER,
Common European Framework; vgl. Europarat 2001 (1996); Council of Europe 2001
(1996)) im Fremdsprachenunterricht ihrer Kinder-, Jugend- und Erwachsenenbildung

1 Als Beispiel kann hier Polen angefiihrt werden, wo dieser Prozess international auch schon vor der
politischen Wende in der Zeitschrift ,,Glottodidactica” verfolgt werden kann, die seit 1966 vom Institut
flir Angewandte Linguistik der Adam Mickiewicz Universitdt Poznan herausgegeben wird.
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realisiert haben. Kommunikative Kompetenz steht in dieser epochalen Entwicklung als
Metapher fiir die konkrete Motivation und die Befdhigung zu realen Kontakten in und
mit modernen Fremdsprachen, wie sie in Deutschland mit dem wachsenden Europa in
konkreten Begegnungen, den verzweigten Schul- und Stiddtepartnerschaften, dem das
Alltagsleben groferer Bevolkerungskreise erfassenden Kultur- und Studienaustausch,
der Internationalisierung der Wirtschaftsbeziehungen, der weltweiten Kontakte in der
so genannten Globalisierung entstanden, systematisch gefordert und gelebt werden
(Schroder 2007a).

In der iiblichen Vereinnahmung von neuen Ansitzen in die fachdidaktische Szene ist
Kommunikative Kompetenz freilich oftmals nur als neue ,,Methode* gehandelt worden.
Gegner nutzten das Kiirzel ,,KoKo*, um ,,KoKo ist Kiki*“ zu rufen. Haltet den unwis-
senschaftlichen Dieb, der Habermas félschlich zitiert und die britische pragmatische
Linguistik unzulédssigerweise mit dem Tiefgang deutschen Denkens zu verbinden sucht.
Kommunikative Kompetenz als der ,herrschaftsfreie Diskurs in der Habermas’schen
Philosophie ist ohnehin Teil einer gesellschaftlichen Utopie, die im Alltag der Geschiifte
nichts zu suchen hat (Bredella 2008). Im eher gewohnlichen Souterrain, abseits der
seriosen Wissenschaftsszene, war dann abschitzig von ,,Wiirstchenbuden-Englisch* die
Rede, wie es nach dem Gutachten von Werner Hiillen zu den hessischen Rahmenricht-
linien Neue Sprachen (1980) fiir den konservativen Hessischen Elterverein hiefl — eine
miindlich iiberlieferte Behauptung, die sich nicht wissenschaftlich belegen lésst.

Essentials des kommunikativen Ansatzes

Versucht man gut 35 Jahre nach der Erstveroffentlichung der programmatischen Schrift
von Hans-Eberhard Piepho, die Essentials zu benennen, die bis heute richtungwei-
send und nachhaltig wirken, so ist auf den gesellschaftlichen und schulpddagogischen
Zusammenhang der Bildungs- und Schulentwicklung im internationalen (namentlich
europdischen Zusammenhang) zu verweisen. Standen in den 70er und 80er Jahren des
letzten Jahrhunderts bei der Forderung eines kommunikativen Fremdsprachenunter-
richts noch die fachinternen Positionen im Vordergrund, so verband sich die Diskus-
sion in den nédchsten Dekaden mit zwei elementaren internationalen Reformansitzen:
der Qualitdtsdebatte und der Entwicklung des Europdischen Referenzrahmens und den
sich daraus speisenden Bildungsstandards im deutschen Schulwesen auf nationaler und
landerspezifischer Ebene (Hallet & Miiller-Hartmann 2006).

Zur Qualitatsentwicklung

Die Zielsetzung einer zu steigernden Qualitét des Schulwesens (vgl. zu TIMSS 3, 2000;
zu PISA 2001: Baumert 2001) verlangte die Entwicklung von Indikatoren auch fiir den
fremdsprachlichen Unterricht, die ohne Umschweife mit der Kommunikationsorientie-
rung allen Sprachenlernens benannt wurden. Die in den 70er Jahren dogmatisch abge-
lehnten Forderungen eines kommunikativen Fremdsprachenunterrichts als Ausweis
,linker® Schulreformer, Sprachpdadagogen und Wissenschaftler wurden im Zeichen der
europiischen Offnung und Globalisierung gleichsam salonfihig fiir den Mainstream
programmatischer AuBerungen von Politik und Wirtschaft: Anzustreben und européisch
beschlossen in den Bildungssystemen der européischen Partner sind umfassende prak-
tische Fremdsprachenkenntnisse, Weltorientierung und Mobilitit fiir jedermann, und
nicht mehr nur fiir die politischen, kulturellen und wirtschaftlichen Eliten. Bereits 1996
ist im Weillbuch der Europdischen Union Teaching and Learning. Towards the Lear-
ning Society als Ziel definiert, dass Fremdsprachenkompetenz als aktive Bereitschaft
und Fahigkeit — idealerweise mit drei Sprachen — mindestens aber einer europaweiten
als allgemeinem Kommunikationsmittel, allen voran Englisch als Lingua Franca,
verstehend und sich duflernd/mitteilend umzugehen, unterrichtet wird. Kenntnisse der
Sprachstruktur und Grammatik oder der Literatur spielen dabei eine untergeordnete
Rolle. Qualitit und Qualifikation werden am Sprachkonnen, an Kompetenz und Perfor-
manz gemessen (Rebel 2003). Fiir die Politik ist dabei die 6konomische Fragestellung

2 Im wissenschaftlichen Ton vgl. Hiillen 1981.
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entscheidend: Wie kann es gelingen, dass bei fortschreitender Internationalisierung und
Globalisierung der wirtschaftlichen Prozesse der ,,Standort Deutschland*“ gedeihlich
bleibt? Eine grundlegende Antwort wird in der Anpassung des Bildungssystems an
einen erhohten Fremdsprachenbedarf gesehen.

Immerhin werden auch bildungstheoretische Uberlegungen in die Debatte um Quali-
tatsentwicklung eingebracht. Wolfgang Klafki hat schon 1993 darauf hingewiesen, dass
Fremdsprachenunterricht und internationales (und interkulturelles) Lernen als Bestand-
teile einer allgemeinen Grundbildung eng zusammen gehoren, was in der Kompetenz-
beschreibung der nationalen Bildungsstandards (KMK 2003) seinen Niederschlag
gefunden hat (Becker 2005; Beck & Klieme 2007).

Qualitat im kommunikativen Fremdsprachenunterricht

Diese Entwicklungen haben ihre Parallele in dem jahrzehntelangen sprachpddagogi-
schen und didaktischen Forschungs- und Entwicklungszusammenhang, der verkiirzt
und oft missverstindlich als kommunikativer Fremdsprachenunterricht bezeichnet
wird: Sprache soll nicht als System, sondern als angewandtes Instrument der Verstindi-
gung (des Verstehens und AuBern/Mitteilens und der interkulturellen Begegnung) und
des kommunikativen Handelns unterrichtet werden (Breen & Candlin 1980; Candlin
1981; BAG 1978, 1996). Die von Piepho geforderte Kommunikative Kompetenz als
Richtziel ist damit - nach Jahren unnotiger Glaubenskdmpfe - ein allseits anerkannter
Grundsatz. Die heute von den unterschiedlichsten gesellschaftlichen Gruppen gefor-
derte Gebrauchs- und Handlungsorientierung ist ldngst in (fach)didaktischer Literatur
verankert, in Richtlinien und Lehrpldnen kodifiziert und auch in einigen neueren Lehr-
materialien die Grundlage.

Grundlegende Prinzipien sind:*

»  das Dialogprinzip (Piepho 1974)

» die narrative Dimension (Piepho 2007)

»  das Prinzip des Interkulturellen Lernens (Edelhoff & Liebau 1988; Bredella &
Delanoy 1999; De Florio-Hansen 2000) (Eigen- und Fremdverstehen; Begeg-
nung, grenziiberschreitendes Lernen)

> das Prinzip der Authentizitdt (Edelhoff 1985; Amor 1999; Edelhoff & Weskamp
1999; Weskamp 1999) (Sprache, Sachverhalte, Texte und Medien in direkter
Begegnung und realer Abbildung; die Lernenden als sie selbst)

» das Prinzip der Handlungsorientierung (Bach & Timm 1989, 1996; Schiffler
1998)

» das Prinzip der Schiilerorientierung (Bredella & Legutke 1985; Borner 1994;
Tudor 1996; Edelhoff & Weskamp 1999; Rampillon 2000; Piepho 2003)

»  dasPrinzip des Aufbaus in Themen und zyklischen Progressionen (Edelhoff 1996b)
(Thema, Topic, Texte, Situationen, Sprachmittel)

»  das Prinzip des offenen Unterrichts und der Projektorientierung (Legutke 1988;
Legutke & Thomas 1991)

»  das Prinzip einer offenen Methodik (Legutke 1996; Klippel 2000) (verzweigende,
methodische Differenzierung: unterschiedliche Aufgaben fiir unterschiedliche
Lerner durch Ubungsketten (BAG 1996): exercise, activity, task (Nunan 1989;
Ellis 2003; Miiller-Hartmann & Schocker-v. Ditfurth 2005; Willis & Willis 2007)
and project

»  das Prinzip der Selbst- und Fremdevaluation (Bérner & Lohmann 2009; Edelhoff
& Schroder 2009).

Kompetenzorientierter Unterricht

Nirgendwo findet man freilich eine geschlossene und durchgidngige Anwendung dieser
Prinzipien. Ein groflerer Konsens zeichnet sich jedoch in den letzten Jahren in der Ausbil-
dung und Verbreitung des so genannten Kompetenzorientierten Unterrichtes ab, der — auf

3 Zum folgenden s. auch Edelhoff 1996a.
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der Grundlage des von Piepho eingefiihrten Begriffs - die Vorgaben des Gemeinsamen
Europdischen Referenzrahmens fiir Sprachen des Europarates (GER 2001) und der
nationalen Bildungsstandards (2003) zur Umsetzung linderbezogener Kernlehrplidne
produktiv aufnimmt und im Sinne der geschilderten schulischen Qualititsentwicklung
ausfiillt. Wie schon in den internationalen flichendeckenden Leistungsuntersuchungen
(PISA 2000) interessieren nicht nur die mehr oder minder konkret ausformulierten
Lehr-/Lernziele des FSU (als Input), sondern das tatsdchliche fremdsprachliche Konnen
(als Output, besser: Outcome), fiir das der GER konkrete Kompetenzbereiche und Indi-
katoren bereitstellt. Die Umsetzung der nationalen Bildungsstandards iiber linderbe-
zogene Kerncurricula o.4. spiegeln die schulpolitischen Unterschiede im foderativen
Staat wider und konnen hier nur exemplarisch Erwéhnung finden.* Jedoch fillt auf,
dass im Prinzip alle Bundesldnder @hnlich vorgehen, wozu insbesondere die Verein-
heitlichung der Qualitiitsziele und ihre Uberpriifung auf nationaler Ebene durch das
Institut zur Qualititsentwicklung im Bildungswesen (IQB) beitragt. Im Mittelpunkt
dessen Forschungsdesigns stehen Aufgaben (fasks), welche die fremdsprachlichen
Kompetenzbereiche in Niveaustufen belegen. Interessant an dieser Stelle ist die von
allen Bundeslidndern zugestimmte Gleichrangigkeit und Interdependenz der folgenden
Kompetenzbereiche der Sekundarstufe I (in Hinsicht auf den Mittleren Schulabschluss
in neueren Fremdsprachen):

»  Funktionale kommunikative Kompetenzen
Kommunikative Fertigkeiten:
> Hor- und Hor-/Sehverstehen
> Leseverstehen
> Sprechen
>> an Gesprichen teilnehmen
>> zusammenhédngendes Sprechen
>> Schreiben
>> Sprachmittlung
Verfiigung iiber die sprachlichen Mittel
>> Wortschatz
>> Grammatik
>> Aussprache und Intonation
>> Orthographie
» Interkulturelle Kompetenzen
soziokulturelles Orientierungswissen
verstdndnisvoller Umgang mit kultureller Differenz
praktische Bewiltigung interkultureller Begegnungssituationen
»  Methodische Kompetenzen
Textrezeption (Leseverstehen und Horverstehen)
Interaktion
Textproduktion (Sprechen und Schreiben)
Lernstrategien
Présentation und Mediennutzung
Lernbewusstheit und Lernorganisation

Es ist bemerkenswert, dass die ,,Verfiigung iiber Sprachmittel“ nicht nur nicht im
Mittelpunkt der Vermittlung fremdsprachlichen Lernens steht, auch keine der friiher
iblichen Listen von Sprachmitteln propagiert werden, sondern den Féhigkeiten und
Fertigkeiten (,,funktionale kommunikative Fertigkeiten*) zugeordnet wird, die neben
und nicht iiber den ebenso bedeutsamen Kompetenzbereichen des Interkulturellen
Lernens und der Methodenkompetenz stehen. Damit erfihrt die alte Erkenntnis, dass
isoliertes Sprachwissen nicht zu kommunikativer Kompetenz fiihrt, endlich auch ihre

4 Einen Uberblick iiber Ubersicht der geltenden Lehr-/Bildungsplane auf dem Deutschen Bildungsserver:
http://www.bildungsserver.de/zeigen.html?seite=400 (Zugriff 01.08.2010) .
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flachendeckende curriculare Wiirdigung. In den Kernlehrpldnen o.d. der letzten Jahre
formulieren einzelne Bundesldnder die Kompetenzbereiche — bezogen auf die Can-do-
Beschreibungen des GER — detaillierter und verdffentlichen umfangreiche Unterstiit-
zungsmaterialien mit Aufgabenbeispielen fiir die Schulen.’ Gleichartige Tendenzen
sind im Bereich des friiher einsetzenden Fremdsprachenunterrichts in der Grundschule
(BIG-Kreis 2005) und des Fremdsprachenunterrichts in der Sekundarstufe II, etwa
durch die Beriicksichtigung des GER in den Einheitlichen Priifungsanforderungen im
Abitur (fiir Englisch bereits seit 2002, KMK)®, festzustellen.

Der Kommunikative Ansatz: Akzeptanz und Umsetzung im epochalen
Zusammenhang

Nach mehr als 30 Jahren seit seiner Schopfung scheint sich der kommunikative Ansatz
von Hans-Eberhard Piepho auch in Deutschland durchzusetzen.

Woran mag diese Verspitung liegen?

»  Daran, dass sich Schulentwicklung nach aller Erfahrung sehr langsam vollzieht
und Jahrzehnte zur Verdnderung benotigt?

»  Daran, dass erst die Veranderung des Zeitgeistes und der gesellschaftliche Bedarf
zum Wechsel der Parameter dringen?

»  Daran, dass die Menschen (in diesem Fall Lehrkrifte und Eltern) fiir den Wandel
— entgegen den Gewohnheiten — bereit und fahig sein miissen?

»  Daran, dass Beobachtung und Auswertung von auflen (in unserem Fall aus der
europdischen und globalen Sicht) herangetragen werden?

»  Daran, dass wissenschaftliche Forschung und Erkenntnisse in unserem Lande
zwar ein hohes Prestige besitzen, aber selten in der Praxis angewandt werden?

Die Antwort ist vermutlich nicht unter einer einzelnen Rubrik zu finden, sondern eine
Mischung aus mehreren Begriindungszusammenhédngen. Im begrenzten Raum dieses
Online-Artikels sollen abschlieBend noch zwei dieser Zusammenhinge skizziert
werden: zum einen die Rezeption des kommunikativen Ansatzes durch die Lehrkrifte
in der Ausbildung und in der Praxis der Schulen, zum anderen durch die Analyse von
ehernen Glaubenssitzen in der schulischen Fremdsprachenvermittlung, hier bezogen
auf ,,die Grammatik*.

Rezeption des kommunikativen Ansatzes im Alltag der Schule

Vera Breuer, eine junge Studentin und spitere Hauptschullehrerin von der Pddago-
gischen Hochschule Hannover, in welcher der Assistent Hans-Eberhard Piepho die
Ausbildung bestreitet, erinnert sich an die charismatische personliche Einwirkung des
jungen Fremdsprachenlehrers und Hochschuldozenten:

... Im Fach Englisch lief ... nichts mehr wie erwartet. Der neue Assistent kam
nie auf den Gedanken, dass irgendjemand von uns Hemmungen haben konnte,
sich frei zu @ufern... Und (dann) stand ich eines Tages als Englischlehrerin
vor der Klasse... Man sah sich auf veraltete Unterrichtsmittel verpflichtet, die
eine Verwirklichung all dessen, was wir gelernt hatten, in dieser Form nicht
zulieBen. ... Als Lehrerin sah ich die Moglichkeit, das ... Gelernte anzuwenden,
mich vom Buch zu I6sen. So konnte ich unzusammenhingende, grammatisch
beladene ,,Satzleichen®, wie unser Meister zu sagen pflegte, im Buch ruhen

5 Die Bundeslander Baden-Wiirttemberg und Nordrhein-Westfalen legten schon vor dem Erlass der nati-
onalen Bildungsstandards entsprechende Materialien vor. Als jiingeres Beispiel fiir konkrete Unter-
richtsmaterialien und Evaluationsvorschlage kénnen die Materialien fiir kompetenzorientierten Unter-
richt im Sekundarbereich, Englisch, des Niedersachsischen Kultusministeriums dienen (Hannover 2008)
http://www.nibis.de/nli1/gohrgs/materialien/englisch_sekl/uebersicht_engl_h.htm (einschlieBlich he-
runterladbarer Hormaterilaien; Zugriff 01.08.2010). Vom IQB liegen derzeit Implementationsaufgaben
fiir Mathematik Sek I, Deutsch, Franzosisch und Schreibaufgaben Englisch/Franzésisch vor (http://
www.igh.hu-berlin.de/bista/aufbsp/frz). Fiir Englisch sind die Implementationsaufgaben noch 2010
zu erwarten.

6 http://www.kmk.org/dokumentation/veroeffentlichungen-beschluesse/bildung-schule/allgemeine-
bildung.html (Zugriff 1.8.2010)
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lassen und den gleichen Stoff mit motivierenden oder situativen Inhalten fiir die
Klasse maBgeschneidert zu neuem Leben erwecken ... Der Umgang mit dem
Vokabular verlor seinen inquisitorischen Charakter und gewann fast den Reiz
eines Kreuzwortritsels. (Breuer 1989: 741.)

Solche Erlebnisse und AuBerungen begleiten die Berufsbiografie von Hans-Eberhard
Piepho. Wo er, iiber 35 Jahre lang, in Schulen, Seminaren und Hochschulen auftritt
— unermiidlich auf Reisen im In- und Ausland — ist seine Botschaft ein bleibendes
personliches Erlebnis fiir die Teilnehmenden: intellektuelle Herausforderung, Wissens-
vermittlung und emotional-personliche Botschaft, gepaart mit einer genialen Unter-
richtskompetenz, die in den unterschiedlichsten Situationen zeigt, wie man’s macht.

So wirksam diese Einwirkung im Einzelnen belegbar ist und so vielfiltig die Lehrer-
ausbildung, Lehrerfortbildung (Edelhoff 1999, 2002) und Materialerstellung (Bausch
1999; Borner et al. 2008) in den vergangenen Dekaden das Thema behandelt und
ausgefiillt hat, so wenig scheint sie noch immer nicht die ganze Wirklichkeit des Main-
stream im Schulunterricht erfasst zu haben: Oftmals sind die Teile des Sprachsystems
als isolierte Lernanforderungen anzutreffen; vereinzelte Vokabeln und unverbundene
Wortlisten, abstrakte grammatische Regeln, unerreichte und fiir die groe Mehrheit
unerreichbare Ausspracheforderungen und Rechtschreibung in irrelevanten Situationen
und uninteressanten, unauthentischen Texten stellen den eigentlichen Inhalt des Fremd-
sprachenunterrichts in der Schule dar, zumindest in der Sekundarstufe I, und bilden
das gar nicht heimliche Curriculum. Die flichendeckenden am Ergebnis orientierten,
international geeichten Untersuchungen quittieren das Ungeniigen.

Es ist ja nach wie vor nicht so, wie einige im Schulfeld weniger Informierte meinen,
dass man nur die sprachlichen Zeichen und Systemteile, an Situationen und Texte
angelagert und in Jahrgangspédckchen gradiert, beibringen miisse, die Kommunikative
Kompetenz stelle sich dann schon durch den Gebrauch ein. Vielmehr lehrt alle Erfah-
rung, dass Kommunikative Kompetenz im Sinne der Bildungsstandards und des GER
nur im angewandten Fall, der kommunikativen Situation - sei sie real oder fiir den
Gebrauch in der Wirklichkeit simuliert - und im Umgang mit realen Texten und echten
tasks, wichst, wobei natiirlich die ebenso alte Weisheit gilt, dass Ubung den Meister
macht.

Grammatik als Priifstein des kommunikativen Ansatzes

Als Priifstein fiir die nachhaltige Realisierung des kommunikativen Ansatzes kann die
Grammatikfrage angesehen werden, die immer wieder als Gretchenfrage gestellt wird,
konkret die Frage nach einer Mindestgrammatik: ,,Wie viel Grammatik braucht der
Mensch? Und welche?* (Edelhoff 2010). Es ist reizvoll und lohnend, Piephos AuBe-
rungen aus dem Jahr 1992 mit denen von Dave Willis (2010) in Beziehung zu setzen.
Wie Piepho setzt Willis auf eine nachgehende Grammatik, d.h. erst, wenn die grammati-
schen Phanomene hiufig genug in verstehbaren Kontexten dem Lernenden zugéinglich
geworden sind, kann Regelhaftigkeit aufgefunden und fiir das weitere Lernen wirksam
gemacht werden. Nach der Bundesarbeitsgemeinschaft Englisch an Gesamtschulen
(BAG), die 2010 dieser Frage nachgegangen ist,

...(ist) zu kldren, wie Wissen und Kénnen unter dem generellen Ziel der fremd-
sprachlichen Kommunikationsfdhigkeit zusammenhingen. Entscheidend ist
das Zusammenwirken der Wissensbereiche Strukturwissen und Kommunika-
tionswissen fiir kommunikatives Konnen, das in elementaren und spiralformig
aufbauenden Kommunikationssituationen sprachhandelnd von den Lernenden
konstruiert wird. Dazu gehort Einsicht nehmendes oder kognitives Lernen fiir
alle Schiiler.

Dieses Ziel ist nur zu erreichen, wenn das Angebot die heterogenen Lern-
stande und -moglichkeiten beriicksichtigt und nicht auf Gleichschritt und glei-
chen Anspruch angelegt ist. Nicht die Sprache ist hierbei zu elementarisieren
(simples Englisch fiir simple Schiiler), sondern die Kommunikationssituationen
sind gemél den Lern- und Lebensbedingungen der Schiiler zu gestalten.
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Die in den Bildungsstandards geforderte Verfiigung {iber Sprachmittel
(Wortschatz, Grammatik, Aussprache, Intonation und Orthographie) wird
nicht durch enzyklopidische Listen und Ubungshefte — gleichsam in einer
vorausgehenden, von Situationen abgelosten ,,Grammatik® — erreicht,
sondern — unterschieden nach rezeptiven und produktiven Sprachtitigkeiten
— in einer vom Schiiler auf dem Wege des entdeckenden Lernens aufgefun-
denen Grammatik, die in seinen inneren Monitor eingeht und — je unter-
schiedlich — Schreiben und Sprechen ermoglicht. Dieser Sprachaufbau ist
stets eng mit Inhalten verbunden, die dem Erfahrungsfeld der Lernenden
entstammen (bereits gemachte Erfahrungen und neue Erfahrungen).
(BAG 2010; www.bag-englisch.de, 48. BAG, Arbeitsergebnisse AG2,
forthcoming)

Bei Willis heif3it es dazu:

Rather than saying You can’t speak a language unless you know the grammar
we should recognise that You don’t know the grammar of a language unless
you can speak it. ...

For some aspects of grammar, particularly those which tell us how the language
is structured (see Willis 2003), we can give firm and precise rules. ...

We can usefully correct learners occasionally. This serves the function of
preventing fossilisation. Learners need to be pushed. They need to be reminded
that there is still more to learn. We can provide learners with guidelines which
will help them interpret the language they are exposed to in a way that helps
them develop a true grammar. ...

Activities ... not only provide useful input to the developing grammar, they also
encourage good learning habits. They encourage learners to look carefully and
critically at language to see what they can learn from it. ...

Yet good learners manage, given enough time, to develop a pretty complete
grammar of the language, certainly one which goes beyond even the best
description a grammarian can offer.

(Willis 2010)

Und bei Piepho:

Unter Grammatik verstehe ich ein Ordnungssystem fiir sprachliche Erschei-
nungen, die als Formen und Beziehungsmuster manifest sind und deren Bedeu-
tungsweisen aus Texten und Kontexten ersichtlich werden. Grammatik ist weder
Lehr- noch Lernziel, sondern dient der Erreichung von Lehr- und Lernzielen.
Deswegen kann man grammatische Kapitel nicht gesondert durchnehmen,
sondern es sind immer zundchst Inhalte, Mitteilungsabsichten und Thema-
tisierungen festzulegen, an denen man u. a. auch grammatische Mittel und
GesetzmiBigkeiten erkennen und als Teil der Verstehensleistung ins Bewusst-
sein nehmen kann [...] Jede Grammatikiibung ,,auf Halde* ist Zeitverschwen-
dung und verhindert die kontinuierliche Entwicklung der Ausdrucks- und
Mitteilungsfihigkeit. Wenn die Schiilerinnen und Schiiler ihre Sprachtitigkeit
bewusst wie mit einem Monitor kontrollieren, so nennen wir das Mitteilungs-
grammatik. Das ist keine andere als die Lerngrammatik, aber sie ist dadurch
gekennzeichnet, dass sie psychisch bzw. kognitiv dann zur Verfiigung steht,
wenn Entscheidungen zu sprachlichen Formen, Fiigungsregeln oder Bedeu-
tungsweisen notwendig sind.

(Piepho 1992)

Zum Schluss

Damit ist eigentlich alles gesagt. Eine Debatte, welche die Regelhaftigkeiten des Sprach-
systems als vorgeordnete Kategorie des Fremdsprachenunterrichts wieder zu etablieren
sucht und Sprachrichtigkeit vor kommunikative Verstindlichkeit stellt, ignoriert nicht
nur, dass sich dieser iiber Jahrzehnte zih haltende Ansatz — international evaluiert — als
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ungeniigend herausgestellt hat, sondern verfehlt auch die gesellschaftlich-padagogische
Aufgabe der Schule der Zeit.

Es zeichnet sich ab, dass die hohere Prasenz der Fremdsprache im Alltag der Gesell-
schaft, die ohne Zweifel wachsende Kompetenz der Lehrkrifte und die OQutcome-
orientierte 6ffentliche Kontrolle den Wechsel der Parameter in kiirzerer Zeit bewirkt.
Immerhin kann man feststellen, dass es zu keinem Zeitpunkt nach dem Piepho’schen
Anschub von 1974 und den Folgejahren so gute Chancen zu einer grundlegenden Quali-
tatsentwicklung im Fremdsprachenunterricht gegeben hat wie derzeit. Und gute Hoff-
nung kann man haben, wenn man die Vielfalt und Qualitit der Arbeiten der Preistriger
des Hans-Eberhard-Piepho-Preises, der seit 2006 vergeben wird, zur Kenntnis nimmt.”

So gesehen ist eine Diskussion iiber den Stellenwert der Regelhaftigkeit des Sprach-
systems im Fremdsprachenerwerb eine tiberfliissige Debatte.

Dr. phil. h.c. Christoph Edelhoff, StD a.D.
Wilh.-Vesper-Str. 27

34393 Grebenstein

Tel. 05674 6423

Fax 05674 6430

E-Mail: edelhoff@the-english-academy.de

Zum FORUM gelangen Sie hier. Wir freuen uns auf eine lebhafte Debatte.

We would like to invite our readers to participate in the discussion by contributing to an
online FORUM. We are looking forward to a lively debate.

Nous invitons nos lectrices et lecteurs a participer au débat autour du sujet donné. Un
FORUM en ligne est mis a disposition. Au plaisir de vous lire et de vous rencontrer dans
le cadre de ce débat.

7 http://www.piepho-preis.de/preistraeger_index.php (Zugriff 01.08.10)
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