DIE INTERKULTURELL BEDINGTEN
VERSTANDNISSCHWIERIGKEITEN BEI
LITERARISCHEN TEXTEN

(Doktora Tezi)
GilsimUcar
Eskisehir, 1999



DIE INTERKULTURELL BEDINGTEN
VERSTANDNISSCHWIERIGKEITEN BEI LITERARISCHEN TEXTEN

Giilsim Ugay

DOKTORATEZI
Alman Dili Egitimi AnabilimDah

Danigman : Yard.Dog¢. Dr. Ali Giiltekin

Eskigehir
Anadolu Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii
Ocak 1999



DOKTORA TEZ OZzU

DIE INTERKULTURELL BEDINGTEN
VERSTANDNISSCHWIERIGKEITEN BEI LITERARISCHEN TEXTEN

Giilsiim Ugar
Alman Dili Egitimi Anabilim Dali-Doktora
Anadolu Universitesi Sosyal Bilimler Enstitiisii, Ocak 1999
Danmisman: Yrd.Do¢.Dr. Ali Giiltekin

Giiniimiizde iilkeler arasindaki yogun iligkiler yabanci dil bilmeyi Snemli bir
gereksinime doniigtiirmiigtiir. Yabanci bir dil 6grenme aym zamanda yabanct bir
kiiltiiriin, o dili konusan kisilerin deger yargilarini, yasama ve diigiinme bigimlerini
tanima olanagi sunar. Ozellikle yabanci dilde yazilmus olan yazinsal metinler temsil
ettikleri toplumun kiiltiirel 6zelliklerini tasiyarak, o toplumun yasam

deneyimlerini yansitir.

Y abanci dil 5gretiminde yazinsal metinlerle bildirisime giren okur / 6grenci onu
kendi onbilgisi, kiiltiiriine dayanarak somutlagting.Y abanci dilde olusturulmug
yazinsal metinle okur olarak yabanci dil 6grenen 6grenci arasinda gerceklesen

bildirisimde, iki farkh kiiltiiriin bulugmasi s6z konusudur.

Eger 6grenci yabanci kiiltiirii taninmyorsa, metni alimlama siirecinde metni kendi
onbilgisi, kendi kiiltiirel tecriibeleri 1ig1ginda anlamaya caligacaktr, bu da anlama

zorluklarina ve hatta yanlhig anlamalara neden olabilecektir.

Buaragtirma, bu anlama zorluklaninin ve yanlig anlamalarin nedenlerini ve nasil
giderilebileceklerini incelemektedir. Oncelikle deneysel bir caligmayla bu yanhs
anlamalann ve anlama zorluklannin nedeninin 6grencinin yabanci kiiltiirii

tamimamasindan kaynaklandig tespit edilmigtir.



Bunu takiben 6grencinin edebi metni yanlis anlamasina veya hig
anlamamasina neden olan kiiltiir bilgisinin eksiklikligini gidirmek
amaciyla iletisimsel-aciklayici bir yontemle 68rencilere metne yonelik
kiiltiir bilgisi verilmigtir.

Bu uygulamanin sonucunda yapilan istatiksel 6lc¢iimlerle, bu yontemin
Ogrencinin edebi metni anlamasinda onemli bir iglevi oldugu ve bunun i¢in
de yabanci dil 6gretiminde kullanilmasi gerektigi vurgulanmgtir.



ABSTRACT
Misunderstanding Arising From Cultural Differences in literal Texts.

Today the close relations among countries has led the knowledge of a foreign
language become a crucial need. Learning a foreign language not only means
learning language, but it also presents the possibility of acknowledgement of a
foreign culture and values, life styles and thoughts of that language users.
Particulary the literal textts, written in a foreign language, reflect the life
experiences of a society by having cultural characteristics of that society they
symbolize.

In foreign language instruction a reader/ studént who has communication
through a literal text receives it depending on his/ her world schemata or culture.
Meeting of two different cultures occurs in the communication between the
foreign literal text and foreign language learner.If the learner doesn’t know
about that foreign culture, during the process of text reception, sthe may try to
understand the text by his/her own schemata and cultural experiences.Thus this
may cause difficulties in comprehension or even misunderstandings.

In this rescarch, the reasons of comprehension difficulties and misunderstandings
and how to manage with them succesfully were quested.

In the beginning it was determined by an experimental study that the reason of
difficulties and misunderstandings arouse from the students unawareness of the
foreign culture.Afterwards with the aim to compensate for the lack of cultural
knowledge that makes students misunderstand or not understand the literal text,
cultural knowledge related to the text was given to the students by a
communicative-explanatary method. As a conclusion of this method application,
by the statistical measures done, it was seen that this method increases success
of learners in literal text comprehension. Under the light of these findings it is
emphasized that this method has a crucial function in literal text comprehension
and so that it is required to use this method in foreign instruction.



JURI VE ENSTITU ONAYI

imza
Uye(TezDamsmani) :  Yrd.Do¢.Dr.Ali GULTEKIN
Uye :  Dog¢.Dr.Yiiksel KOCADORU
Uye :  Yrd.Dog¢.Dr.Hikmet UYSAL
Gilsiim UCAR’1n “Die Interkulturell Bedingten

Verstandisschwierigkeiten Bei Literarischen Texten” baslikli tezi 19 Subat
1999 tarihinde, yukaridaki jiiri tarafindan Lisansiistii Egitim Ogretim ve Sinav
Yonetmeligininilgili maddeleri uyarinca, Alman Dili Egitimi Anabilim Dalinda Doktora
tezi olarak degerlendirilerek kabul edilmistir.



ONSOZ

Ozellikle yabanci dilde yazilmis olan yazinsal metinler temsil ettikleri
toplumun kiiltiirel 6zelliklerini tastyarak, o toplumun yasam deneyimlerini
yansitir. Boylece yabanci dilde yazilmug olan yazinsal metinler 6grencilere
farkli diigiince ve davranig bicimlerini tanima imkani sunar, farkl kiiltiirleri
kargilagtirarak bir taraftan diger kiiltiirlere ve insanlara daha hosgoriilii

bakmayi, buna bagl olarak kendi kiiltiiriinii farkli gdzle gormeyi 6gretir.

Bu baglamda yazinsal metinler yabanci dil 6gretimi i¢in biiylik bir deger
tasir. Ancak yabanci dil 8gretiminde yabanci dilde yazilmig olan yazinsal
metinle bildirisime giren 6grenci, metnin sundugu kiiltiirii tanimamasindan
dolay: metni kendi onbilgisine, kiiltiiriine gore somutlagtirir, bu da anlama

zorluklanna, hatta yanlig anlamalara neden olmaktadir.

Edebi metinlerin kiiltiirel farklii§indan kaynaklanan bu yanlig anlamalar ve
anlama zorluklarnin nedenleri ve bunlann nasil giderilebilecegi konusuna
hi¢ deginilmemistir. Bu aragtirma, edebi metinlerin kiiltiirel farkliligindan
kaynaklanan, bu anlama zorluklarnnin ve yanlig anlamalarimn nedenlerini ve

bunlann nasil giderilebilecegini ortaya ¢ikarmayi amaglamaktadir.

Aragtirmada bu anlama zorluklannin ve yanhg anlamalarin nedenleri
incelenmis, 6zellikle metinden ve okurdan kaynaklanan yanlig anlamalar ve
anlama zorluklan iizerinde durulmugtur. Bunlann nedeninin, edebi metnin
sundugu kiiltiir boyutunun &6grenci tarafindan bilinmemesinden

kaynaklandigi tespit edilmistir.
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EINLEITUNG

Die rasante Entwicklung der Technik, insbesondere der offentlichen
Verkehrsmittel und Massenmedien, hatte zur Folge, daBl die Welt sich
globalisierte. Diese Globalisierung brachte im Skonomischen und
kulturellen Bereich eine Verdichtung der Beziehungen sowohl
personlicher als auch interkultureller Art mit sich (vgl.Tapan, 1993, S.193;
Demirel, 1987, S.11; Polat, 1986, S.1). |

Mit dem Bediirfnis der Menschen, diesen rasanten Entwicklungen Schritt
zu halten, die Beziehungen mit den anderen Nationen zu verdichten, den
ModernisierungsprozeB zu verkiirzen, sah man nach Demirel (1993, S.5),
daB *“/.../ die Muttersprache nicht ausreichte, um mit Menschen anderer
Nationen in Kommunikation zu treten.”” Aus diesen Griinden gewann das
Bediirfnis nach Fremdsprachenunterricht im 20.Jahrhundert immer mehr an
Bedeutung, obwohl “die Geschichte des Fremdsprachenunterrichts eine
lange Tradition hatte.” (Kocaman, 1983, S.116).

Vor allem “nach dem zweiten Weltkrieg entwickelten sich die Bediirfnisse
nach Fremdsprachenlernen als Bediirfnisse, die Sprache in erster Linie als
Kommunikationsmittel zu gebrauchen.”(Tapan, 1993, S.193). Um mit den
Nationen in Beziehung zu treten, die interkulturelle Kommunikation zu
verdichten, und um dem Zeitgeist zu folgen, spricht man jetzt nicht mehr
von einer Fremdsprache, sondern von mehreren. Somit wird “ die
Fremdsprache, die -heutzutage- als Kriterium der Modernitit Anerkennung
findet” (Yasar, 1993, S.2) von der Grundschule bis in die Universitit, in
allen Erziehungsbereichen gelehit.

Nachdem die Fremdsprache in unserer Zeit im beruflichen Bereich als
Vorbedingung gilt, ist es auch eine Notwendigkeit, die Probleme der
Fremdsprachendidaktik kognitiv anzugehen. Da die
Fremdsprachendidaktik eine umfangreiche Sache ist, kann thre Losung
nicht aus einer Dimension erfolgen.



Um bei der Losung dieser Probleme erfolgreich zu séin, “muB das Thema im
Licht der modernen Kriterien aus verschiedenen Aspekten wie Schiiler,

Lehrer, Ziel, Methode, Lehrmittel, Lehrprogramme untersucht werden.”
(Tapan, 1993,S.191).

Beim Beginn der Geschichte der Fremdsprachendidaktik spielten
literarische Texte nur eine untergeordnete Rolle. Sie dienten als
Demonstrationsobjekte fiir bestimmtes Sprachmaterial wie z.B.
grammatische Phinomene und lexikalische Einheiten. (In der Grammatik-
Ubersetzungsmethode) oder es sind nur fiktionale, synthetisch gebildete
Dialogtexte (wie in der audiolingualen Methode).

“Mit der Neuorientierung der Fremdsprachendidaktik an pragmatischen
und pidagogischen Zielsetzungen in der kommunikativen Didaktik und
vor allem durch die Auswirkungen der Rezeptionsistetik”(Capoglu, 1992,
S.5) zeichnete sich eine Wende sowohl in der Literaturwissenschaft als
auch im Literaturunterricht im Bezug auf den Bereich Deutsch als
Fremdsprache ab, die Kast (1984, S.23) und Wierlacher (1980b, S.9) als
“Paradigmawechsel” bezeichneten.

Nach dem “Paradigmawechsel” wurden literarische Texte aus “der Lage
des Aschenputtels befreit”™ (Polat, 1995, S.184) und */.../ begannen
schlieBlich einen groBen Teil des Fremdsprachenunterrichts einzunehmen.”
(Sayin, 1989,S.13).

Literarische Texte werden jetzt nicht mehr als statische, geschlossene
Gebilde angesehen, deren einzige Bedeutung es zu finden gilt, sondern es
ist nun “die Rede von einer Kommunikation zwischen Leser und Autor mit
Hilfe des Mediums des geschriebenes Textes.”(Gerhold, 1990, S.17-18;
Laveau, 1985, S.33).

Der fremdsprachliche literarische Text, der eine wichtige Funktion als
Kommunikationsmittel zwischen Autor und Leser, demnach als Vermittler
zwischen zwei Kulturen erfiillt, wird aber von tiirkischen Studenten nicht
mit "/.../ annihernd soviel Erfolg, Freude und Bereitschaft /.../
”(Stiefenhofer, 1985, S.299; vgl. Kuruyazici, 1990, S.15) gelesen wie in der
Muttersprache. Warum bereitet das Lesen literarischer Texte den
tiirkischen Studenten keine Freude?



Gerhold (1990, S.13) beschreibt die Besonderheit literarischer Texte, (die
auch einen wichtigen Aspekt dieser Arbeit darstellt), folgendermaBen:

“das Lesen literarischer Texte erdffnet eine Moglichkeit, die die anderen
fremdsprachlichen Fertigkeiten nur schwer anbieten kénnen, es stellt fiir viele Personen
den einzigen Zugang zur zielsprachigen Kultur, Mentalitit und Geisteshaltung dar.
Damit erlaubt es das Lesen als einzige Fertigkeit, intensiv und detailliert mit dem
Denken eineranderen Nationund deren Spezifika, so wie sie thren Niederschlag auch

im Schriftlichen findet”, auseinanderzusetzen.

Die Spiegelung der Kultur und Mentalitit und Geisteshaltung des
zielsprachigen Landes, die als die positive Eigenschaft in literarischen
Texten ihren Hohepunkt findet, bildet im Hinblick auf den
fremdsprachlichen Studenten eine “Falle” besonderer Art. Bisher wurde
nicht darauf ndher eingegangen, welche Probleme und welche
Besonderheiten diese “Falle” fiir fremdsprachliche Studenten stellt und
wie sie in die Lage versetzt werden sollen und koénnen, diese Falle
iiberbriickend einen Zugang zur Kultur des zielsprachigen Landes in
literarischen Texten zu finden. Dieser kultursemantische Storfaktor, seine
Entstehungsgriinde, seine Auswirkungen auf das Verstehen literarischer
Texte und seine Losungsstrategien bilden die Grundproblematik dieser
Arbeit.Diese werden im dritten und vierten Kapitel dieser Arbeit
ausfiihrlich dargestelit.

Da das Lesen ein Mittel zum Zugang zur Lebens- und Geisteswelt des
zielsprachigen Landes ist, muB die Frage des Lesens und seines Lerners als
Basis genommen werden. Deshalb wird zunichst im vierten Kapitel eine
Anndherung an den Begriff des Lesens iiberhaupt, an das was unter Lesen
zu verstehen ist, versucht. Dann wird n#her auf den Leseprozef
eingegangen. Dabei wird der Leseprozel charakterisiert, also Aspekte des
Verlaufs, der dabei benétigten Teilfertigkeiten und der Dekodierung, aber
auch die Darstellung von Handlungsaspekten des Lesens.

Vor dem Hintergrund dieser Kenntnisse soll dann dargestellt werden,
welche Bereiche besonders problematisch sind, wo im dortigen Leseprozef
Storfaktoren auftreten, die das Leseverstindnis hemmen und die
dementsprechend besonders beriicksichtigt werden miissen.”Die
Lehrerfahrung bestitigt, daB die eigentlichen Schwierigkeiten des
fremdsprachlichen Rezipienten (Lesers) deutscher Literatur nicht



grammatischer, auch nicht dsthetischer, sondern kultursemantischer Art
sind” (Wierlacher, 1980a, S.146).

Lesen als eine Verstehenstitigkeit, die darauf zielt, sinnvolle
Zusammenhinge zu bilden, wird auf der einen Seite gesteuert von dem
Text und seiner Struktur, auf der anderen Seite von dem Leser. “Der Autor
eroffnet aufgrund seiner spezifischen Perspektive im Text eine bestimmte
Weltsicht. Er wiihlt aus, kombiniert, interpretiert, so daB im fiktionalen Text
eine << eigene Welt >> entsteht.” (Neuner, 1989, S.69), die sich nach
Krusche (1985, S.418) aber auch “auf Bereiche auBertextlicher
Wirklichkeit bezieht ( Kontext, sie sozusagen anspielt), /.../-deshalb
erhalten sie- durch diese Referenzstruktur kulturelle Bestimmtheit.”

Diese kulturelle Bestimmtheit, die ein gemeinsames Vorverstindnis des
Autors und des muttersprachlichen Lesers darstellt, stellt fiir den
fremdsprachlichen Leser ein groBes Verstehensproblem literarischer Texte
dar. Auf der anderen Seite nzhert sich jeder Lerner einem
fremdsprachlichen Text vor dem Hintergrund seiner Interessen,
Erfahrungen und seiner Weltsicht, anders ausgedriickt, versteht “der reale
Leserimmer vor dem Hintergrund des Vertrauten, das heiBit seiner eigenen
Schemata”(Ehlers, 1992, S.60). Diese vom Lerner bedingten
Verstindnisschwierigkeiten werden im vierten Kapitel ausfiihrlich
dargestellt.

Dieses Vorverstindnis oder “Vorurteil”, wie es H.G. Gadamer (1975,
S.250) nennt, kann allerdings nicht nur zu Verstehensbarrieren und
Verstehensblockaden fiihren, sondern “es kann schlicht auch zum
Nichterkennen des Gemeinten fithren, was dann eben keine Fragen an den
Text, keine Reaktion bzw. zu einem vollkommen verzerrten Verstandnis
fithren, dessen sich der Leser / Lernende aber nicht bewuf}t ist.”(Neuner,
1989,8.71).

Diese Verstehensbarrieren, MiBverstindnisse, die kultursemantisch bedingt
sind, werden in dieser Arbeit im dritten und vierten Kapitel dieser Arbeit
niher beschrieben. Nach der Darstellung der kulturell bedingten
Verstandnisschwierigkeiten und Mifverstindnisse von literarischen Texten
im theoretischen Teil wird auf die Ergebnisse dieses theoretischen Teils
aufbauend eine explorativ-kommunikative Unterrichtsmethode zur



Beseitigung dieser kulturell bedingten Verstdndnisschwierigkeiten und
MiBverstandnisse entwickelt, die dann im ersten Semester des
Studienjahres 1998-1999 in der ersten Klasse der Abteilung fiir Daf-
Didaktik in der Pidagogischen Fakultit der Universitit Anadolu mit 23
Probanden durchgefiihrt wird. Das Untersuchungsmodell basiert auf drei
literarischen Texten, drei Leseverstindnistests zu den literarischen Texten,
drei Sachtexten. Am Ende der Untersuchung wurde zur Kontrolle der
Wirksamkeit der Unterrichtsmethode der erste Leseverstindnistest
wiederum als Endtest durchgefiihrt.

1.DER STELLENWERT LITERARISCHER TEXTE IM DEUTSCH
ALS FREMDSPRACHENUNTERRICHT

Der Fremdsprachenunterricht wurde schon von seinen Anfidngen an von
verschiedenen Lehrmethoden geprigt, die nach den unterschiedlichen
Zielen des Fremdsprachenunterrichts sich einander abwechselten, einige
dieser Lehrmethoden werden heute noch im Fremdsprachenunterricht
benutzt. An dieser Stelle sollen nun die drei wichtigsten Lehrmethoden,
und die Stellung der literarischen Texte in diesen Lehrmethoden kurz
beschrieben werden.

1.1.Inder Grammatik-Ubersetzungsmethode

Die Grammatik-Ubersetzungsmethode bestimmte nach dem Zweiten
Weltkrieg bis in die 60’er Jahre den Fremdsprachenunterricht. “Die
Grammatik-Ubersetzungsmethode wurde vom altsprachlichen Unterricht
(Latein, Griechisch) iibernommen und auf den Unterricht moderner
Fremdsprachen” (Polat, 1986, S.119; Tapan, 1995, S.191; Neuner, 1991,
S.147) in den Hoheren Schulen iibertragen.

In der Grammatik-Ubersetzungsmethode wird die Sprache als " >Gebaude<
aufgefaft, das nach logischen Regeln aus bestimmten >Bausteinen< gefiigt
ist.” (Heyd, 1991, S.25; Neuner, 1991, S.]47). Die >Bausteine< einer
Sprache, also grammatische Regeln und die Worter mit ihren Bedeutungen
gilt es zu lernen. Durch den Erwerb dieses Sprachwissens soll der Lerner in



der Lage sein, fremdsprachliche Sdtze zu verstehen und selbst zu
konstruieren. Die Grammatikvermittlung nimmt eine zentrale Rolle im
Fremdsprachenunterricht ein.

Als Nachwetis fiir die Beherrschung der Fremdsprache gilt die Ubersetzung
(von der Fremdsprache in die Muttersprache, von der Muttersprache in
dieFremdsprache) (vgl. Demircan, 1990, S.150; Henrici, 1986, S.123;
Neuner, 1991, S.147; Polat, 1995, S.69; Ekmekci, 1983, S.106).

Die Grundlage der Grammatik-Ubersetzungsmethode bildete also die
geschriebene, literarisch geformte Sprache.

Mit der Aufnahme kultureller, geistiger Werte der fremdsprachlichen
Sprachgemeinschaft, die sich in den literarischen Texten reprasentierten,
sollte nach der Grammatik-Ubersetzungsmethode eine Formung der
Personlichkeit des Schiilers einhergehen (vgl. Neuner, 1980, S.100).
Deshalb blieb der Fremdsprachenunterricht bis in die 60’er Jahre in der
Hoheren Schule (Gymnasium) das Privileg der Elite.

Durch diese “erziehlichen™ Ziele bestimmt das Leseverstindnis
literarischer Texte den Fremdsprachenunterrichtin den 50°er Jahren. Auch
nach Karcher (1988, S.3) nahm das Lesen eine zentrale Stellung in dieser
Methode ein. Das Lesen, die schriftlichen Texte dienten aber nicht zur
Entwicklung des Leseverstehens, sondern im Gegensatz dazu verfolge
nach Laveau (1985, S.10-11) die Grammatik-Ubersetzungsmethode

“als wichtigstes Lemziel ein grammatisches Regelwissen und seine Anwendung auf die
Satzebene, also nicht das Hantieren, Umgehen mit der Sprache als Instrument der
Verstindigung in ihren gro8en Sinnzusammenhingen, sondern Wissen iiber die
betreffende Sprache. Die Grammatik habe nicht etwa Hilfsfunktion bei der Ausiibung

kommunikativer Absichten, sondern ihre Beherrschung werde zur ZielgréBe.”

Dementsprechend ist fiir die Grammatik-Ubersetzungsmethode nicht die
Bedeutung oder die Aussage des Textes wichtig, sondern die Texte, vor
allemliterarische Texte, stellen ein Demonstrationsobjekt fiir grammatische
Phinomene und lexikalische Einheiten dar (vgl. Demirel, 1987, S.31).



Die rasante Entwicklung der Technik, insbesondere der &ffentlichen
Verkehrsmittel und Massenmedien brachte im Okonomischen und
kulturellen Bereich eine Verdichtung der Beziehungen sowohl
personlicher als auch kultureller Art mit sich. Mit dem Phanomen der
“globalisierten Welt” (Tapan, 1993, S.193) gewann die Fremdsprache als
Kommunikationsmittel mit Menschen anderer Nationen eine groBe
Bedeutung.

In diesem Zusammenhang wurde die Grammatik-Ubersetzungsmethode,
die Sprachbeherrschung als Sprachwissen betrachtete, kritisiert und als
ungeeignet fiir den kommunikativ angelegten Fremdsprachenunterricht
erklirt (vgl. Polat, 1995, S.182). Denn die Schiiler, die mit der Grammatik-
Ubersetzungsmethode die Fremdsprache erlernt hatten, konnten zwar
einen literarischen Text lesen und verstehen, sie kamen aber in den
einfachsten Kommunikationssituationen wie nach dem Weg fragen, sich
Essen bestellen, nicht zurecht. Diese Tatsache lie erkennen, dafl die
Grammatik-Ubersetzungsmethode fiir die Befriedigung der neuen
kommunikativen Bediirfnisse ungeeignet war. Dies fiihrte zu einer Suche
nach einer den neuen Zielen, Bediirfnissen geeigneten Methode.

“Dieses Phanomen brachte in den 60’er Jahren einen starken Wandel in
den Sprachlehrmethoden mit sich “(Tapan, 1995, S.194). Dieser Wandel
ging einerseits von dem Gebrauch der Sprache als Kommunikationsmittel,
andererseits durch die Ubertragung der Forschungsergebnisse aus der
Linguistik und Lerntheorie in die Fremdsprachenmethodik aus.

1.2. In der aundiolingualen Methode

Auf einer Reihe von “Neuansidtzen in der linguistischen und
lernpsychologischen Forschung der 30’er bis 50’er Jahre, vor allem in den
USA” (Neuner, 1991, S.148) entwickelte sich in den 60’er Jahren die
audiolinguale Methode, die auch als “Army Method /.../ Oral Aproach”
(Henrici, 1986, S.125) bezeichnet wird.

Seinen Namen erhielt die Methode, als sie wihrend des 2. Weltkriegs zur
Ausbildung des Armeepersonals neu entwickelt wurde (vgl. Demircan,
1990, S.182; Demirel, 1987, S.35). Mit den 60’er Jahren fand sie zunéchst



Eingang in den Englischunterricht der Hauptschule, spéter in den 70’er
Jahren auch eine grole Beachtung in der Bildungspolitik des Gymnasiums.

Die audiolinguale Methode erwuchs aus der “kognitiven Wende der
Psychologie” (Stiefenhofer, 1986, S.26), vor allem aus der
“behavioristischen Lerntheorie und dem linguistischen Strukturalismus. ™
(Heyd, 1991, S.26).

Saussure, der als Begriinder der modernen Linguistik gilt, “bereitete mit
seinen linguistischen Arbeiten dem linguistischen Strukturalismus den Weg
vor, zeigte der Linguistik des 20.Jahrhunderts seine Richtung. ” ( vgl.
Vardar, 1983, S.11).

Die Sprache wird im linguistischen Strukturalismus nicht mehr im
Regelsystem einer zugrundeliegenden Bezugssprache (z. B. Latein), wie in
der Grammatik-Ubersetzungsmethode untersucht, sondern “jede Sprache
nach den in ihr eigentiimlichen strukturellen Gegebenheiten” (Neuner,
1991, S.149) zu erfassen gesucht, denn fiir die audiolinguale Methode ist
die Sprache vor allem ein miindliches Kommunikationsmittel.

Wihrend der linguistische Strukturalismus die linguistische, theoretische
Grundlage der audiolingualen Methode bildete, “beruht die Methode
lerntheoretisch auf behavioristischen Auffassungen.” (Henrici, 1986,
S.125). Die Behavioristen glaubten, daB die Fremdsprache genauso wie die
natiirliche Sprache erworben wird. Deshalb sollte eine Fremdsprache so
gelehrt werden, “[...] wie die Mutter ihr Kind die Muttersprache lehrt”
(Heyd, 1991, S.27). Die Mutter spricht als Sprachvorbild vor, das Kind hoit
die Laute, ahmt es nach.

Demnach erwirbt das Kind zunichst die Fertigkeiten Horen-Sprechen,
danach erst Lesen, zuletzt die Fertigkeit Schreiben. Dieser natiirlichen
Abfolge des Spracherwerbs zufolge miissen die Fertigkeiten auch im
Fremdsprachenunterricht nach dieser Reihenfolge gelehrt werden:
“Horen-Sprechen-Lesen-Schreiben”(Gutschow, 1973, S. 24; Polat, 1990,
S.72; Neuner, 1991, S.149; Tapan, 1995, S.195; Demirel, 1987, 5.35).

Ziel ist also nach der audiolingualen Methode “die Entwicklung der
Sprechfertigkeit durch Nachahmung (Reiz-Reaktion Schema) und
kontinuierliches Einiiben von Satzmustern (pattern drill)” (Neuner, 1991,



S.149; Heyd, 1991, S. 27). Diese Satzmuster (pattern drills), die zum ersten
Mal mit dieser Methode eingefiihit wurden, werden nicht grammatisch
erklédrt, sondern sollen “durch stindiges Wiederholen /.../ zu festen
Gewohnheiten (“speech-habits™) automatisiert werden” (Henrici, 1986,
S.125). Diese Satzmuster werden im Fremdsprachenunterricht in typischen
Alltagssituationen, in Dialogform eingebettet, eingefiihit. (vgl. Tapan, 1989,
S.183; Neuner, 1984, S.318; Polat, 1990, S.73).

Die Audiolinguisten versuchten einerseits die Authentizitit der
Sprachvorbilder in Alltagssituationen, andererseits die
Grammatikprogression der Sprachmuster in Einklang zu bringen, was
dazu fiihrte, daf im Fremdsprachenunterricht mit synthetisch
vorstrukturierten kiinstlichen Texten gearbeitet wurde. Diese kiinstlichen
Texte dienten laut Laveau (1985, S.15) dazu,“die 1n der Lektion
vorkommenden Strukturen noch einmal im anderen Kontext zu
prisentieren und damit zu festigen, /.../ -und dadurch bei den Schiilern ein-
Erreichen von kommunikativen Fdhigkeiten in sogenannten
Alltagssituationen” herbeizufiihren.

Die Konzentration der audiolingualen Methode auf das “’Miindliche’
(Horen-Sprechen) fiihrte dazu, daB den Fertigkeiten Horen-Sprechen eine
zentrale Rolle im Fremdsprachenunterricht zugewiesen wurde, wihrend
die Fertigkeit Lesen in eine sekundire, unwichtige Rolle zuriickgedrangt
wurde (vgl. Polat, 1990, S.72; Demircan, 1990, S.183; Neuner, 1980, 5.102;
Laveau, 1985, S.14; Tapan, 1995, S.195; Zimmermann, 1984, S.4; Demirel,
1987, S.39). Mit den Worten Kast’s (1980, S.537) ““ist das Lesen in die
Rolle eines Aschenputtels gedringt, das noch immer auf ihren Prinzen
wartet, der es aus einer miBlichen Lage befreit”. Dieses gilt auch fiir
literarische Texte.

1.3. In der kommunikativen Methode

In der zweiten Hilfte des 20. Jahrhunderts kommen die Vo&lker und
Menschen verschiedener Nationen immer niher zusammen. Eine
Fremdsprache lernt man jetzt, um mit Menschen anderer Nationen in
Kontakt zu treten, um sich mit ihnen zu verstindigen. Diesen Bediirfnissen
der Menschen nach Kommunikationsfihigkeit konnte die audiolinguale
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Methode, die zwar mit dieser Forderung aufgetreten war, nicht geniigen.
Die in der Praxis aufgetretenen negativen Seiten der audiolingualen
Methode fiihrten zu einer neuen Methodensuche.

Von den 70’er Jahren bis in die Gegenwart beeinflubte die kommunikative
Methode, “welche die positiven Prinzipien der audiolingualen Methode
akzeptierte” (Polat, 1990, S.74), "die in der Praxis aufgetretenen negativen
Seiten aber ergdnzte” (Polat, 1989, S.193), den Fremdspachenunterricht.

Nach der neuen Strukturierung der Welt, der Globalisierung zufolge, wird
Fremdsprachenlernen nun */.../ als ein Mittel gesehen, mit welcher das
Individium, -der Lerner-, mit der Gesellschaft in Beziehung tritt” (Tapan,
1995, S.150). Da die Bediirfnisse der Schiiler jetzt in den Vordergrund
treten, nimmt die kommunikative Methode in ihren Sprachlehrplinen “die
Analyse der Bediirfnisse der Schiiler und den praktischen Gebrauch der
Fremdsprache in Lebenssituationen” (Polat, 1990, S.74) als Grundlage.
Demnach sieht die kommunikative Methode einen Schiilerzentrierten
Unterricht vor, deren Ausgangspunkt “der Lernende als dem Subjekt des
Lernprozesses” (Neuner, 1981, S.13) und “die Planungen der Lern- /
Lehrsituationen darstellen” (Polat, 1986, S.145).

Auch nach Kriiger (1981a, S.17), Laveau (1985, S.18) und Heyd (1991,
S.30) ist das Ziel der kommunikativen Methode bei dem Schiiler “eine
Kommunikationsfahigkeit in sogenannten Alltagssituationen™ zu
entwickeln. Zur Verwirklichung dieses Ziels werden die Rollen, mit denen
der Schiiler in Kommunikation mit der fremdsprachlichen Umwelt ftritt,
bestimmt. In dieser Methode werden die sprachlichen Fertigkeiten nach
den Rollen geprigt. “Somit kann auch das Leseverstindnis den
Mittelpunkt des Sprachunterrichts bilden.” (Polat, 1990, S.74).

Das Leseverstindnis, das in dieser Methode als eine eigene Art des
Verstehens aufgenommen wird, wird von verschiedenen Aspekten aus
untersucht. Polat (1986, S.158) betont die Bedeutung der
Verstehensleistung und demzufolge des Leseverstindnisses
folgendermafien:

“ In der kommunikativen Methode ist die Fertigkeit des Verstehens eine Voraussetzung
sowohl fiir gegenseitige Kommunikationsabliufe als auch fiir rezeptiv ablaufende
sprachliche Kommunikationsformen. In der Hor /Lese-Ebene muf der Lerner zuerst
die Botschaft 16sen, verstehen. Deshalb mu8 das Hoér- und Leseverstindnis einen

Vortrang vor den anderen Fertigkeiten haben.”
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Aus dieser Aussage Polats mufl man folgendes hervorheben: “Verstehen ist
eine -unabdingbare- Voraussetzung der Kommunikation” (1986, S.160),
ohne die eine Kommunikation iiberhaupt nicht zustande kommen kann.
Auch die Rezeption ist eine Art der Kommunikation.

Da die Bedeutung der Verstehenstitigkeit fiir die Kommunikation von
unbestreitbarer Bedeutung ist, wird “die Vorrangstellung des
Horverstandnisses zugunsten der der Verstehensleistung aufgegeben™
(vgl. Laveau, 1985, S.18; Neuner, 1984, S.19; Heyd, 1991, S.32; Neuner /
Hunfeld, 1993, S.99).

Der Betonung der Verstehens- bzw. Mitteilungsleistung zufolge
beschreiben Autoren wie Polat (1986, S.166) und Kriiger (1981a, S.17)
das oberste Lehrziel dieser Methode als “die Entwicklung der
kommunikativen Kompetenz”, die aus der Verstehens-bzw.
Mitteilungsleistung zustandekommit.

Da das Lesen als “eine Sonderform vom Verstehen” (Bal, 1991, S.12;
Neuner, 1980, S.104) aufgefaBt wird, wird in dieser Methode “das Primat
des Miindlichen zugunsten des Primats der Verstehensleistung
aufgegeben” (Laveau, 1985, S.17; Neuner, 1984, S.19; Heyd, 1991, 8.32;
Neuner/ Hunfeld, 1993, S.99).

Obwohl der Verstehensvorgang als “rezeptiv”’ und passiv bezeichnet
wird, sind Lesen/Horen und Verstehen jedoch “hochst aktive Tatigkeiten
des Auswihlens, Ordnens und Interpretierens.” (Polat, 1986, S.96; und
1990, S.75). Daraus folgt, daB der Leser, der einen fremdsprachlichen Text
liest, die Informationen des Textes “auswihlt”, “ordnet” und
“interpretiert”.

Diese aktive Tatigkeit des Lesers kann aber nur bei literarischen Texten
stattfinden. Literarische Texte regen “die interpretatorische Phantasie des
Lernenden an” (Neuner, 1989, S.67), ““/.../- regen den Leser dazu an - in
der Auseinandersetzung mit <<Weltentwiirfen>> in der fremden Sprache
seine Vorstellungskraft, seine Phantasie und seine Kreativitit zu entfalten ”
(Neuner, 1989, S.68).



12

So sind literarische Texte fiir den Fremdsprachenunterricht, dem es nicht
nur um das Funktionieren in der Fremdsprache, sondern in gleicher Weise
um die “Identititsbildung” (Polat, 1995, S.186; Heyd, 1991, S.31) des
Schiilers geht, so interessant und wichtig. Das Thema literarische Texte
wird im folgenden Kapitel noch niher erldutert werden.

Jetzt soll der Begriff “kommunikative Kompetenz”, der nach den 70 er
Jahren als oberstes Lehrziel den Fremsprachenunterricht bestimmte, néher
beschrieben werden.

1.3.1. Kommunikative Kompetenz

Die Methoden des gegenwirtigen Fremdsprachenunterrichts haben sich
aus einem kommunikativen Ansatz entwickelt. “Die kommunikative
Methode, die ab der Mitte der 70’er Jahre bis in die Gegenwart den
Deutschunterricht bestimmte, ist ein Produkt dieser Anschauung” (Tapan,
1995, S.199-200; Neuner/ Hunfeld, 1993, S.84).

Nach verschiedenen Autoren ( wie Henrici, 1986, S.145; Tapan, 1995,
S.199-200; Tapan, 1989, S.184; Neuner / Hunfeld, 1993, S.84) “ist die
Entwicklung einer kommunikativen Kompetenz bei dem Schiiler das
iibergeordnete Lernziel dieser Methode”. Was wird nun unter dem
Zauberwort der 70°er Jahre der “kommunikativen Kompetenz”
verstanden?

Hiillen (1979, S.68) definiert den Begriff folgendermaBen:

“Kommunikative Kompetenz ist eine Fihigkeit, die Sprache einer Situation
angemessen gebrauchend die Verstindigung zu leisten”. Piepho (1974, §.132) aber,
welcher den Begriff aus Fremdsprachendidaktischer Sicht erldutert, betont folgende
Elemente des Begriffs: “Die kommunikative Kompetenz ist eine umfangreiche
Fahigkeit, mit welcher einerseits der Sprecher eine Kommunikation verwirklicht,

andererseits mit dieser Kompetenz in die Lage versetzt wird, sich mitzuteilen ™.

In dieser Aussage Piephos kommen zwei Begriffe der kommunikativen
Kompetenz zutage: ‘Verstehen’ und ‘Mitteilen’. Demnach ist die
kommunikative Kompetenz eine aus Mitteilungs- und Verstehensfahigkeit
bestehendes untrennbares Ganzes.
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Diese Tatsache begriindet Pelz (1977, S.76) mit dieser Aussage:

“In einer Kommunikation kann man die Mitteilungsfihigkeit und die
Verstehensfihigkeit nicht voneinander trennen, denn z. B. in demselben Gesprich
miissen sowohl der Sprecher als auch der Horer, die Teilnehmer der Kommunikation,

sowohl Sitze bilden als auch die Sitze seines Gegeniibers verstehen.”

Demnach ist das Ziel des Fremdsprachenunterrichts die Entwicklung
“einer Mitteilungs- und Verstehensfdahigkeit, anders ausgedriickt einer
kommunikativen Kompetenz™ (Polat, 1986, S.90) bei dem Schiiler.

Nach dieser Methode muB ein deutscher Ffetndsprachenlerner, der iiber
eine bestimmte kommunikative Kompetenz verfiigt, in der Lage sein, “die
Sprache in bestimmten Kommunikationssituationen der iibernommenen
Rolle gerecht in seiner linguistisch- und sozial passenden Form zu
gebrauchen” (vgl. Sebiiktekin, 1981, S.9; Polat, 1986, S.90-91).

Daraus folgt, daff die kommunikative Kompetenz aus zwei Elementen, der
linguistischen und der sozialen besteht, die nicht voneinander trennbar
sind. Kriiger (1981a, S.17) und Neuner (1980, S.102) fiigen noch als drittes
Element, den “inhaltlichen”™ hinzu. Die kommunikative Kompetenz als
Einheit von diesen drei Teilkompetenzen, der linguistischen, der sozial-
affektiven, der inhaltlichen “ist eine Kompetenz, welche die gegenseitigen
kommunikativen Ablidufe der Gesellschaft regelt ” (Polat, 1989, S.195).

Somit ist die Entwicklung der kommunikativen Kompetenz nach Kriiger
(1988b, S.29) gleichzeitig auch “eine Entwicklung der sozialen
Handlungskompetenz”, d. h. der Schiiler, der iiber eine kommunikative
Kompetenz verfiigt, ist fahig in einer linguistisch und sozial passenden
Form eine Kommunikation durchzufiihren.

Deshalb kann natiirlich in dem Fremdsprachenunterricht die Lehre der
sprachlichen Zeichen und der Regeln der Beziehungen des Sprachsystems
nicht zu der oben beschriebenen kommunikativen Kompetenz fiihren.
Demnach kann die kommunikative Kompetenz nur entwickelt werden,
wenn der situationelle und soziale Gebrauch der sprachlichen Zeichen
gelehrt wird.
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Im Fremdsprachenunterricht wird das Lesen als ein Kommunikationsmittel
gesehen. Aus diesem Grund ist das Kriterium “in den
Sprachlehrprogrammen, bei der Wahl der Texte, die im Unterricht
verwendet werden sollen, die moglichen Kommunikationsabldufe
auBerhalb der Schule” (Polat, 1989, S.197) zu beriicksichtigen. Die
Bedeutung des Lesens bei der Entwicklung der kommunikativen
Kompetenz liegt darin. Auch nach Neuner (1984b, S.17) kann “die
Entwicklung der kommunikativen Kompetenz durch authentische Texte -
in dieser Arbeit wird authentische Texte als literarische Texte aufgefaft -,
erfolgen, die ‘das reale Leben’ in den Unterricht hereinholen”.

1.3.2. Kommunikation

‘Bagkan (1988, S.17) definiert den Begriff “Kommunikation™ als “einen
wechselseitigen Ablauf von Informationen”. Lewandowski (1979, S.329)
dagegen beschreibt Kommunikation als “zwischenmenschliche
Verstindigung, intentional gesteuerte Mitteilung oder Gemeinsammachen
von Informationen mithilfe von Signalen, Zeichensystemen, vor allem
durch Sprache in Zeichensituationen”.

Als “zwischenmenschliche Verstindigung”, wie es Lewandowski in seiner
Definition vortrefflich beschreibt, ist Kommunikation als eine soziale
Handlungsweise, “funktional, dynamisches, partnerbezogenes-
dialogisches sich Verstindigen tiber etwas” (Lewandowski, 1979, S. 329).

Demnach findet also eine Kommunikation zwischen einem Sender und
einem Empfinger statt. Die Kommunikation beginnt nach Bagkan (1988,
S.17) * mit der Absicht, daB jemand einem anderen etwas mitteilen mochte
bzw. etwas bewirken mdchte. Er muB die Inhalte, die er mitteilen will, den
anderen Menschen durch bedeutungsvolle Zeichen iibermitteln™. So ist
die erste und wichtigste Bedingung einer Kommunikation die Intention
des Senders. AuBer dieser unabdingbaren Bedingung betont Laveau
(1985,5.21-22) noch einen wesentlichen Punkt im Kommunikationsprozef.

Der Sender, der die Inhalte durch Zeichen den anderen Menschen
vermittelt, “muf sicher sein, daB sein Partner diese Zeichen versteht und sie
mit denselben Inhalten fiillt. Gleichzeitig muf der Iniator des
Kommunikationsprozesses die Erwartungen, Erfahrungen und Kenntnisse
seines Partners miteinbeziehen” (Laveau, 1985, S.21-22).
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Hier soll betont werden, daB in einem Kommunikationsprozefl Sender und
Empfanger, die selben sprachlichen Zeichen, den selben Kode kennen
miissen. Verfiigt der Empfinger nicht iiber denselben Zeichenvorrat,
denselben Kode kénnen sie einander nicht verstehen, kann man nicht von
einer Kommunikation zwischen ihnen sprechen ( vgl. Selen, 1984, S.4; vgl.
Bagkan, 1988, S5.59).

Demnach ist die Sprache, die der “zwischenmenschlichen Verstandigung
und Auseinandersetzung zur Bewdltigung gesellschaftlicher und
individueller Aufgaben” (Lewandowski, 1979, S.328) dient, das wichtigste
Mittel zur Kommunikation. Auch Laveau (1985, S.22) betont den
Werkzeugcharakter’ der Sprache.

Sprache realisiert sich in Signalen, Zeichensystemen, die hinwiederum den
Text bilden. Daraus folgt, daB der Text ein Mittel zur Kommunikation
darstellt.

Den Text als Kommunikationsmittel stellt Laveau (1985, S.23)
folgendermafen dar:

“Verstindigung, Informationsaustausch, Nachrchteniibertragung

Kommunikation
moglich durch: Ubertragung von Inhalten
Inhalte: miissen in Zeichensystemen

verstindlich kodiert werden

Zeichensysteme: realisieren sich w.a. in Sprache
Teile der Sprache: bilden den Text
Text: Mittel zur Kommunikation "(1985, S.23)

Das Kommunikationsmittel ist in dieser Arbeit ein schriftlicher Text. Bei der
schriftlichen Kommunikation kann man nicht wie in der miindlichen von
einem Horer und Sprecher reden.

Hierist der Sender, der Text oder der Schriftsteller, der Empfanger dagegen
ist der Leser. Wahrend der Horer in einer miindlichen Kommunikation sich
immer wieder auf Verstindnishilfen seines Partners berufen kann, ist der
Leser beim Lesen nur auf sich selbst angewiesen, denn er erhilt keine
“aktive Interpretation, Verstindnishilfen durch einen présenten
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Kommunikationspartner. Er kann nicht riickfragen wie in einer miindlichen
Kommunikationssituation ” (Laveau, 1985, S.30). Deshalb muB er den
Inhalt, die Aussage eines Textes selber verstehen.

Genauso wie die Sprache, die ein Zeichensystem ist, und nur derjenige, der
dieses Zeichensystem kennt, mit ihr in Kommunikation treten kann, “ist der
Text, der aus der Sprache gebildet ist, ein Kommunikationsfeld, das nur im
Zusammenspiel mit seinem Leser existiert ” (Sayin, 1989, S.15-16)

2. PARADIGMAWECHSEL DER LITERATURWISSENSCHAFT
UND FREMDSPRACHENDIDAKTIK

In den 70’er Jahren fiihite eine Reihe von Entwicklungen zu einer
entscheidenden Umorientierung in der Literaturwissenschaft:

“zum einen war es die Literatursoziologie, die sich um die wechselseitige Bedingtheit
von Literatir und Gesellschaft bervithte (Jean Paul Satre, Robert Escarpit), zumanderen
die Hermenentik, die sich mit dem Bereich des Verstehens bzw. Interpretierens von
Knnst und Literatur beschiftigte (Hans-Georg Gadamer); schlieBlich weisen
Vertffentlichungen zur Literaturgeschichte (Roland Barthes) auf das Verhéltnis von
Gesellschaft/ Leser und Werk. hin. Diese drei Wege fiihrten zur sogenannten

Rezeptionsforschung und zur (Wieder) -Entdeckung des Lesers” (Kast, 1984, S.23).

Von dem rezipierenden Leser aus nihert sich die Rezeptionsisthetik dem
literarischen Text. Nach der Rezeptionsforschung hat der literarische Text
keine “/.../ statische, geschlossene Struktur, auch ist die Bedeutung nicht
imText realisiert” (Sayin, 1989, S.148), scndern wird vom Leser wihrend
des Leseaktes konstituiert (vgl. Iser, 1990, S.176).

Da der literarische Text, wihrend des Leseaktes, in dem der Text und der

Leser in ein “Gesprich kommen” konstituiert wird, ist er nicht selbstindig.

Ohne den Leser existiert er iiberhaupt nicht. “Deshalb ist jede Aussage
- !

iiber den Text keine Aussage iiber den Text ™ /.../ an sich, sondern eine
Aussage iiber dessen unterschiedliche Rezeption” (Capoglu, 1992, S.8).
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Demnach ist das Lesen ein aktiver Prozef, in dem der Leser, im Rahmen
des vom Text vorgegebenen und zugestandenen Spielraums die offenen
Stellen mit seinem Informationsstand, seiner dsthetischen Einstellung,
seinen Erwartungen ausfiillt. Diese offenen Stellen werden von
verschiedenen Autoren als “ /.../ Unbestimmtheitsstellen (Roman
Ingarden), Leerstellen (Wolfgang Iser), Spielraummerkmale (Norbert
Groeben), semantische Offenheit (Horst Steinmetz)-alles Bezeichnungen in
etwa desselben Sachverhalts™ (Kast, 1984, S.26) bezeichnet.

Wihrend der “Rezeption” im Leseproze konkretisiert der Leser den
schriftlichen Text. Also wird der Text einerseits vom Schriftsteller selbst,
andererseits von dem Leser, der als Mitautor wirkt, konkretisiert.

Die Annahme, daB es eine einzige verbindliche Interpretation eines Textes
gibt, ist durch die Rezeptionsforschung als unhaltbar erkannt worden (vgl.
Glinz, 1973,5.22).

Das bedeutet natiirlich eine “unbegrenzte” / “"begrenzte” Freiheit fiir den
Leser. “Unbegrenzt” in dem Sinne, daf der Leseakt “/.../ viele Elemente
wie das soziale und psychologische Wesen des Lesers, seine Erwartungen,
Interessen, seine psychologische Verfassung wihrend des I.esens
beinhaltet” (Enzensberger, 1995, S.150). Das nennt Polat (1995, S.111)
“die Rezeptionsfreiheit * des Lesers. “Diese Rezeptionsfreiheit” des
Lesers wird aber vom Rahmen des Textes begrenzt. Kurz gesagt ist jedes
Textverstdndnis subjektiv und deshalb auch relativ, aber nur in dem vom
Text zugelassenen Spielraum.

Die Entwicklung der kommunikativen Methode und die Folgen der
Rezeptionsforschung bewirkten eine Tendenzwende 1in der
Literaturauffassung und -lehre im Bezug auf den Bereich Deutsch als
Fremdsprache, die Wierlacher (1980b, S.9) als “Paradigmawechsel
intermationaler Germanistik” bezeichnet.

Wihrend vor den 70’er Jahren vor allem fiktionale Texte 1m
Fremdsprachenunterricht benutzt wurden, wurde nach dem
“Paradigmawechsel” wiederum die Stellung und Funktion von
literarischen Texten im Fremdsprachenunterricht diskutiert, und “/...f
schlieBlich begannen literarische Texte einen groBem Teil des
Fremdsprachenunterrichts einzunehmen” (Sayn, 1989, S.13).
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Literarische Texte werden den Folgen der Rezeptionsforschung zufolge
nicht mehr als statische, geschlossene Gebilde angesehen, deren einzige
Bedeutung es zu finden gilt, sondern es ist nun “die Rede von einer
Kommunikation zwischen Leser und Autor mit Hilfe des Mediums des
geschriebenen Textes” (Gerhold, 1990, S.17-18; Laveau, 1985, S.33).

Der geschriebene Text wird realisiert durch Sprache. “Sprache ist /.../
integraler und integrierter Teil einer Kultur /.../” (Gohring, 1980, S.70),
deshalb spiegeln fremdsprachliche Texte die Kultur der fremden Welt und
die Geisteswelt ihrer Menschen. So geht es um interkulturelle Begegnung,
um interkulturelle Kommunikation, wo Deutsch als Fremdsprache gelernt
und gelehrt wird. '

3.INTERKULTURELLE KOMMUNIKATION

Mit den 70’er Jahien wird der Grundbegriff der kommunikativen Methode
die “Kommunikative Kompetenz” als iibergeordnetes Lernziel im
Fremdsprachenunterricht akzeptiert. Diese Begriffe wurden im vorigen
Kapitel schon erlidutert.

In der Mitte der 80 er Jahre zeichnete sich durch die Entwicklungen der
“Kommunikativen Kompetenz” und den Forschungen der
Rezeptionsisthetik eine Wende in der Literatur-und Sprachforschung ab.
Der Begriff des Lesers bekommt eine neue Sinngebung. "Bei der
Auslegung des Textes wurde dadurch in der Literatur die Perspektive vom
Text zum Leser und seinem individuell geprigten Verstehensproze
verschoben” (Kuruyazici, 1990, S. 13).

In Zusammenhang damit steht auf dem Gebiet des
Fremdsprachenunterrichts die “<Hinwendung der kommunikativen
Didaktik zum Lernenden als dem Subjekt des Lernprozesses /.../ ““ (Neuner,
1989, S.67) mit seinen individuell geprigten Bediirfnissen, Erwartungen,
Erfahrungen. Mit seinem eigenen kulturellen Hintergrundwissen, mit seiner
eigenen Denktradition ausgestattet, trifft der Lerner durch
fremdsprachliche Texte, “ /.../ welche die Kultur, die Lebens- und
Geisteswelt ihrer Menschen spiegeln ” (Polat, 1995, S.120) mit der fremden
Kultur fragend, vergleichend, akzeptierend in einen Dialog.
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Literarische Texte wirken also als Vermittler einer fremden Kultur, einer
fremden Welt und Lebensweise. Demnach kann man durch literarische
Texte “andere Kulturen, neue Erfahrungs- und Erlebnisweisen
kennenlernen” (Polat, 1995, S.120). Aus diesem Grund ist ein ‘Gesprich’
mit einem fremdsprachlichen Text gleichzeitig auch eine interkulturelle
Kommunikation.

Zur Verwirklichung eines interkulturell gerichteten Dialogs, cines
interkulturell gerichteten Fremdsprachenunterrichts muf der Lerner
einerseits eine fremde Welt kennen und verstehen lernen, andererseits
“muf er sich iiber seine eigene kulturelle Identitdt im klaren sein, sie
interpretieren konnen, sie in der fremden Sprache seinem Gesprichspartner
mitteilen kdnnen” (Hunfeld, 1992, S.19). Er muB also im Vergleich der
eigenen mit der fremden “fremde wie eigene Lebensformen in ihrer
Verschiedenartigkeit™ (Seel, 1983, S.10) erfassen.

Diese interkulturelle Kommunikationsfihigkeit, die Wierlacher (1980a,
S.156) “Kulturmiindigkeit” nennt, ist das Ziel einer in den
Handlungshorizont interkultureller Kommunikation eingebetteten
Fremdsprachenunterrichts. Das Lehrziel der “Kulturmiindigkeit”, die
eigenkulturelle und fremdkulturelle Kompetenz umfaft, ist eine Kompetenz
der Weltoffenheit. Eine “ /.../ Offenheit fiir divergierende Ansichten,
Formen, Interessen ebenso wie fiir die eigenen” (Wierlacher, 1980b, S.22).

In den Begriff der ‘Kulturmiindigkeit” geht in der Literaturwissenschaft im
Fach Deutsch als Fremdsprache aufler den oben genannten noch die
Vermittlung einer literarischen Kompetenz, die unter “anderem eine
Lesekompetenz, Analysekompetenz und auch eine gewisse
Urteilskompetenz einschlieBt, /.../ “(Wierlacher, 1980 a, S.156) ein.

Der Erwerb einer “Kulturmiindigkeit” fiilhrt zu einer Toleranz und zum
Verstandnis der fremden Kultur, gleichzeitig auch zu einer neuen
- Blickrichtung der eigenen Kultur gegeniiber. Zur Verwirklichung des Ziels
“Kulturmiindigkeit” miissen im Fremdsprachenunterricht Lehrziele wie
Empathie’, ‘Rollendistanz’, ‘Ambiquititstoleranz’, ‘Identitdtsdarstellung’
erreicht werden.
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Was verstehen wir nun unter diesen genannten Lehrzielen? Sie wurden
von Tapan (1995, S.157) und Lang (1988, S.198) wie folgt ausgedriickt
und beantwortet:

“_Der Schiiler muB seinen gewohnten Blickwinkel verlassen, lemen an die Stelle des
Fremden zu treten, die Freignisse mit den Augen des Fremden zu sehen (Empathie)
-ErmuB lemen seine eigene Welt mit ‘fremden’ Augen zu sehen (Rollendistanz)

-Die Andersheit des Fremden erkennen und ihn tolerieren lernen (Ambiquitiitstoleranz)

- Fr muB lernen seine eigene Welt verstindlich darzustellen (Identi tdtsdarstellung)”

{Tapan, 1995, S.157; vgl. Lang, 1988, S.198).

Zur Verwirklichung dieser Lehrziele einer interkulturellen Kommunikation
mufl der Fremdsprachelernende, der keine oder nur eine geringe
Moglichkeit besitzt, das fremde Land zu besuchen, im
Fremdsprachenunterricht mit schriftlichen Texten arbeiten. Da der
fremdsprachliche Schiiler eine fremde Welt mit seinen eigenen Lebens-und
Denktraditionen zu erfassen sucht, ist es eine Notwendigkeit im
Fremdsprachenunterricht mit authentischen Texten -in dieser Arbeit wird
unter authentischen Texten literarische Texte verstanden-, zu arbeiten.
Denn authentische Texte holen ““ /.../, das reale Leben’ in den Unterricht =
(Neuner, 1984b, S.17 ; Tapan, 1989, S. 184) herein.

(23

Das ‘reale Leben’, also das gesellschaftliche und personliche Leben, die
Verhaltens - und Denksteuerungen, Wertsetzungen, kulturelle Mentalititen
einer Gesellschaft spiegeln sich in ihren literarischen Texten wider. Der
Leser kann durch literarische Texte neue Denk- und Verhaltensformen
kennenlernen, wihrend des Lesevorgangs wunbelastet des
Handlungsdrucks an einem sicheren Ort diese erproben und sie mit seinen
eigenen Verhaltensformen vergleichen.

Dadurch 16sen literarische Texte bei dem Leser Vorginge aus wie zum
Beispiel:

“- den Lernenden mit sich selbst in Gespriich zu bringen

-ihm ein genaueres Reden von sich selber zu erméglichen

- ihm die Uberpriifung der eigenen Ansichten zu erleichtern

- die eigenen Vorverstindnisse zu entdecken

- kurz: ihm das Lesen zu einem ‘befreienden Vorgang” werden zu lassen” (Wierlacher,
1980a, S. 161)
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Der Schiiler als Leser literarischer Texte nimmt also nicht nur auf, was in
dem Text gegeben ist. Was noch wichtiger ist, ist, daB die “ /.../ Reaktionen
auf literarische Texte zu der Selbstfindung das Lernenden™ (vgl. Bredella,
1991, S.52; GroBklaus/Wierlacher, 1980¢, S.91) fiihren. Mit diesem
Bildungs- und Sozialisationsprozef liuft gleichzeitig ein
Verstindigungsproze B mit einer fremden Kultur ab. Die Elemente dieses
Prozesses sind Leser - Text - Autor. Wie verlduft nun dieser Prozeff? Im
ndchsten Kapitel soll es ndher erldutert werden.

3.1. Zur Kommunikation mittels literarischer Texte

In seiner allgemeinsten Form ist Kommunikation ein wechselseitiger Ablauf
von Mitteilungen mithilfe von Signalen, Zeichensystemen zwischen zweli
oder mehreren Personen. In der miindlichen Kommunikation lduft die
Kommunikation zwischen zwei Personen, dem Sender und Empféanger ab.

Der Kommunikationsproze beginnt mit der Absicht des Senders,
jemandem etwas mitzuteilen. “Indem er seine Mitteilung formuliert,
berticksichtigt er gleichzeitig die Erfahrungen, Kenntnisse und
Erwartungen seines Horers” (Laveau, 1985, S.24). Der Partner versteht
diese Mitteilung, verarbeitet sie und reagiert auf diese Mitteilung vielleicht
durch eine erneute Mitteilung. Dieses informationstheoretische
Kommunikationsmodell wurde in den letzten Jahren auch auf die
schriftliche Kommunikation iibertragen.

Eine Kommunikation zwischen dem Sender, Autor und dem Empfanger -
Leser findet mit Hilfe des Mediums des geschriebenen Textes, des
literarischen Textes statt.
DasladBtsich graphisch folgendermaBen darstellen:

“(En)-Kodierung Dekodierung”

Sender __Botschaft Medium Empfinger

(Sasse/Wemer, 1977, S.60)
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Der Autor schreibt um jemandem seine Gedanken mitzuteilen, seine
Erfahrungen mit ihm zu teilen oder auch etwas bei seinem Leser zu
bewirken. Der Autor kann einerseits aus einem " ‘intentionalen
BewuBtseinsinhalt', einen individuellen Gedankenkomplex” (Roloff, 1985,
S. 240), wie z. B. seine eigenen personlichen Erwartungen, Hoffnungen,

Freuden, Groll und HaB in seinem Werk ausdriicken.

Andererseits reflektiert der Autor als Mitglied einer Gesellschaft
“Ereignisse, Phinomene, Situationen, Gedanken, /.../ 7 (Ozdemir, 1990,
S.52) dieser Gesellschaft. Er stellt die reale Welt aber nicht direkt dar,
sondern wihlt aus, kombiniert, interpretiert, so daB eine ‘eigene Welt’, die
Welt des Autors, im hiterarischen Text entsteht.

In dieser Welt erscheinen die Ereignisse, Situationen nicht in ihrer realen
kausalen Beziehung. Der Schriftsteller erfindet neve Kausalbeziehungen
zwischen diesen Ereignissen, Situationen, indem “er manche Bedeutung
mehr, andere aber weniger als gewohnt betont” (Goktiirk, 1979, S.52).

Um seine Botschaft zu vermitteln, seine eigene Weltsicht darzustellen,
konzentriert sich der Schriftsteller einerseits auf seinen Inhalt, andererseits
bedient er sich der Sprache als Mittel zur Formulierung des Inhalts. Er kann
die Moglichkeiten der Sprache, als dem “wertvollsten Werkzeug der
Prazisierung und Vervollkommnung des Denkprozesses™ (Lurija, 1982,
S.244) vollkommen frei ausschopfen.

Er kann sogar durch die Ubertragung ungewohnter, neuer Bedeutungen
auf sprachliche Zeichen eine ihm eigene Sprache schaffen. Das nennt Polat
(1995, S.111) “die Kreativititsfreiheit des Autors”. Diese
“Kreativititsfreiheit” ist fiir literarische Texte eine unabdingbare
Voraussetzung.

Der Schriftsteller kann nicht nur, sondern er mul sogar kreativ
sein,”sowohl das Thema als auch die Sprache oder zumindest nur eins von
beiden muB original sein ” (Bagkan, 1988, S.384).

Bei seinem SchopfungsprozeB kann der Schriftsteller, der zeitlich keiner
Begrenzung unterliegt, lange nachdenken wie er sein Thema
versprachlichen will. Dabei braucht er manches nicht zur Sprache zu
bringen, denn er kann davon ausgehen, daB ein gemeinsames
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Hintergrundwissen nur angestimmt zu werden braucht, um einen
angereicherten BewuBtseinsinhalt des Lesers zu erzeugen.

Diese vom Autor offen gelassenen Leerstellen des Textes fiillt der Leser
zwar noch im Rahmen des Textes, aber nach seinen cigenen “Interessen,
Zielsetzungen, Vorwissen” (Ballstaedt, 1981, S.17; Karcher, 1988, S.9;
Polat, 1995, S.77) aus und reichert sie somit auf vielfiltige Weise an.

Da einerseits ein Text eine sehr komplizierte Struktur von Zeichen darstellt,
die viel umfassender ist als die implizierte Absicht oder Nachricht eines
Autors, andererseits durch das Herantragen von persdnlichen Erfahrungen,
Vorwissen, Hintergrundwissen, kann der Leser nie exakt die Absicht des
Autors entschliisseln. Nur eine Anndherung kann erreicht werden, oder
aber “die Bediirfnisse und Intentionen des Lesers konnen mit denen des
Autors verschieden oder sogar entgegengesetzt sein” (Bal, 1991, 5.26).

Die Autorenintention ist im Normalfall jedoch nicht das entscheidende
Kriterium fiir den Bedeutungs-und Sinngehalt eines Textes. "Wire die
Autorenintention die entscheidende Norm fiir die Textanalyse, wire das
Ergebnis der TexterschlieBung ebenso ungewi wie frustrierend”(Karcher,
1988, S.10). Damit wird das erst-und fremdsprachliche Lesen auf den Text,
den Leser und die Interaktion von Text und Leser reduziert.

3.2.Der Dialog zwischen Text und Leser

Durch Sprache greift der Mensch nach der Welt, als Sprache prigt sich thm
die Welt ein. Sprache fixiert und ordnet diese Wirklichkeit. Jedoch stehen
Sprache und Wirklichkeit schon in der Muttersprache nichtin einem 1 zu 1
Verhidltnis zueinander. Sie sind nicht identisch. Lernt man jedoch eine
fremde Sprache, so wird die Fremdheit von Sprache und Wirklichkeit
verdoppelt, da man Begriffe, die man mit einer bestimmten Assoziation in
Verbindung gebracht hat, sich nun veridndert haben. Die fremde Sprache
kommt dem Fremdsprachenlerner fremd vor, weil es mit “anderen
Assoziationsqualititen beladen ist als das schon bekannte /.../" (Sayn,
1989, S.27), denn die Art und Weise eines Zugrniffs auf die Wirklichkeit 1st
“Ausdruck der besonderen Mentalitit, der Kultur, der Lebenseinrichtung
eines Volkes” (Nayhauss, 1995, S5.123).
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Diese Fremdheit der Sprache empfindet man in der Literatur, vor allem in
der fremdsprachlichen Literatur noch intensiver. Denn “Literatur ist ins
Wort geronnenes Bemiihen einer sprachlichen Verkehrsgemeinschaft sich
in der Wirklichkeit mit Hilfe der Sprache einzurichten” (Nayhauss, 1995,
S.123).

Der Autor, der mit seinem Text bei seinem Leser bestimmte Gefiihle
ansprechen und Reaktionen auf bestimmte Themen, Geschehnisse, Figuren
erzeugen mochte, reflektiert die reale gesellschaftliche und soziale Welt aus
seinem Blickpunkt. Er ldBt ‘eine fiktive ihm eigene Welt’ in seinem Text
entstehen. Deshalb bildet der literarische Text die geschichtlich-soziale
Oberflichenwelt nicht getreu ab, aber thematisiert Wertvorstellungen einer
Kultur und Konflikte zwischen diesen Wertvorstellungen. Sie macht die
Komplexitat und Perspektivitit von Kulturphdanomenen deutlich und
bezieht die emotionale Welterfahrung ein. Von dieser Position aus ist
“Literatur eine Form der Erkenntnis der Wirklichkeit” (Bredella, 1991,
S.46), dadurch ermdglichen “literarische Texte einen Zugang zur
Zielkultur aus der Binnensicht” (Weimann / Hosch, 1993, S. 518).

Deshalb wird in einem literarischen Text eine Situation oder ein Geschehen
nicht vollstdndig, sondern nur aus der von dem Autor bevorzugten Aspekt
beschrieben.

“Indem der literarische Text nicht bruchlose Darstellungen faktischer
Zusammenhédnge, sondern mannigfache Perspektivierungen,
Standortwechsel, Schnitte usw. vollzieht, stellt er dem Leser Leerstellen zur
Verfiigung /.../ “ (Riick, 1991, S.440), die dem Leser Spielraum geben, sich
selbst mit seinen Erfahrungen, Wertorientierungen und Neigungen in den
Leseprozef einzubringen.

Der Leser, der den Text verstehen mochte, verbindet die Buchstaben zu
Wortern, die Worter zu Sitzen. Er versucht einzelne Informationen des
Textes in Zusammenhinge einzuordnen. Diese Zusammenhinge stehen
nicht direkt im Text. Der Text gibt dem Leser nur Hinweise auf
zugrundeliegende Zusammenhinge. Er bildet sozusagen Sinnentwiirfe.
Der Leser stellt Zusammenhinge her, indem er die Leerstellen mit seinen
eigenen “Vorerfahrungen, Erwartungen, Fihigkeiten, Kenntnissen,
Gemiitsverfassungen /.../ © (Kast, 1984, S.24; vgl. Schwerdtfeger, 1980,
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S.261) fiillt. Wenn ein Leser sich einem Text mit bestimmten Hoffnungen,
Erwartungen oder Fragen zuwendet, dann tut er das aufgrund einer
bestimmten Vorerfahrung “deren Tendenz oder Wahrheit er bestitigt,
prézisiert oder modifiziert sehen will ” (Piepho, 1985, S.32).

Vor diesem Hintergrund konstituiert er in einem aktiven Prozefl die vom
Text offen gelassenen Bedeutungen, das heift, er gibt dem Text einen,
seinen Sinn, im Rahmen des vom Text vorgegebenen und zugestandenen
Spielraums. Der Leser ndhert sich einem Text von seinen Bediirfnissen,
Wiinschen, Erwartungen aus und stellt dem Text standig seine Fragen, um
so die Fremdheit des Textes abbauend, das fiir ihn bedeutsame und
deutbare Sinnpotential des Textes zu erkennen. Erst die Tatigkeiten und
Reaktionen des Lesers realisieren also den Text iiberhaupt. “Der Text
existiert nicht wie ein Gegenstand an sich, sondern wird erst zum Text
durch den Leser” (Bredella, 1984, S.361; Weber, 1984, S.86). Der Leser ist
nun nicht mehr ein passives Objekt, sondern tritt nun als aktives Subjekt
auf, das mit den Texten kritisch analysierend, vergleichend, ergdnzend,
kommentierend, umschreibend umgeht. Er wird sozusagen “zum Mitspieler
des Textes” (Ehlers, 1992, S.13; Ozdemir, 1990, S.36 ).

Literarische Texte bieten also ein Angebot zur aktiven Beteiligung des
Lesers an der Realisierung der Bedeutung, was dem Leser Freude und
Vergniigen bereitet. Literatur gibt dem Leser Moglichkeiten, “Handlungs-
und Losungsalternativen” (Dahrendorf, 1980, S.146) wie z.B.
“Lebensvorschlige, Identifikationsangebote wie Distanzierungshilfen,
Fluchtmoglichkeiten, Heiterkeit und Trauver” (Butzkamm, 1984, S.117)
kennenzulernen und sie in seiner Phantasie in diesem vom Druck befreiten
Simulationsraum durchzuspielen.

Dadurch bieten literarische fremdsprachliche Texte dem Lernenden eine
Alternative zu seiner bisherigen Sicht an. Er lernt das bisher Bekannte,
Gewohnte anders zu sehen und zu formulieren. In seinen Reaktionen auf
die im Text aufgeworfenen Fragen erkennt der Leser “seinen Geschmack
und seine Sicht- und Reaktionsweisen”(Bredella, 1984, S.363), er erkennt
sich im Spiegel des Fremden.

Trotz all dieser Moglichkeiten, welche die Literatur dem Leser / Studenten
bietet, sind literarische Texte im Fremdsprachenunterricht schwer
verstindlich. In erster Linie ist es die fremde Sprache, die ein Hindernis
darstellt.
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Eine fremde Sprache beinhaltet unbekannte grammatische und lexikalische
Einheiten. Texte aus dem fremden Land dieser fremden Sprache sind fiir
den Fremdsprachenlerner schwer, denn sie beschreiben “Unvertrautes,
Ungewohntes, Unbekanntes, Unerfahrenes-Anderes” (Kast, 1984, S.136).
Je mehr die Kulturen des Textes und des Lesers raumlich, zeitlich und
ideologisch sich voneinander unterscheiden, desto mehr vermehrt sich die
Distanz zwischen Text und Leser, desto stdrker wird “die vom Rezipienten
am Text erfahrene Andersheit” (Krusche, 1980b, S.46).

Kast (1984, S.136) nennt eine zweite Last literarischer Texte:

“Laterarische Texte verpflichten den Leser, das zu {er) finden, was der Autor um seiner
Kunst willen unterliBt oder literaturwissenschaftlich formuliert, sie enthalten
Leerstellen, die der Leser mit Sinn fiillen muB, will der sinn-leere Text nicht sinnlos
erscheinen. Polysemie, Konnotationen, Verkiirzungen, Symbolisierungen, Metaphem,
sprachliche Komplexitdt, die Inkongruenz zwischen Gesagtemn und Gemeintem,
kognitive Konflikte, kurz: dic Literanizitit des literarischen Textes erschwert und

vernindert Verstehen” (Kast, 1984, S$.136).

Die Offenheit, Mehrdimensionalitit und Sperrigkeit literarischer Texte
zwingt den Lernenden neben “der sprachlich-semantischen und
sprachlich- dsthetischen™ (Schroder! Loschmann, 1988, S.14) auch die
kultursemantische Ebene des Textes zu 16sen. Wierlacher ist sogar der
Ansicht, hier ldgen “die eigentlichen Schwierigkeiten des
fremdsprachlichen Rezipienten (Lesers) deutscher Literatur ”” (Wierlacher,
1980a, S.146).

Literatur ist nur dann lidstig, wenn der Leser, sie als Last sieht ; d. h. je mehr
sich der Leser ihr mit einem V orurteil ndhert, desto grofier werden seine
Hindernisse sein. Nun tritt die Frage auf, warum erscheint fremdsprachliche
Literatur so schwer?

Erstens steht dem Leser die fremde Sprache im Weg, denn sie unterscheidet
sich von der von ithm gebrauchten alltdglichen, automatisierten Sprache.
“Rein sprachliches, d. h. lexikalisches und grammatikalisches Nichtwissen
verstarkt die Hemmungen eines Textes. Dadurch werden die Aktivititen
des Lesers um eine weitere Dimension gesteigert ' (Hunfeld, 1990, S.70).
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Die weitaus groBere Barriere, die dem Leser Schwierigkeiten bereitet, ist
die*“Kulturbarriere”. Nun was heit zundchst Kultur- und wie stellt sie fiir
den fremdsprachlichen Leser eine Barriere dar?

3.2.1. Kultur und Kulturbarriere

“Kultur oder Zivilisation im weitesten ethnographischen Sinne ist jener
Inbegriff von Wissen, Glauben, Kunst, Moral, Gesetz, Sitte, und allen
iibrigen Fahigkeiten und Gewohnheiten, welche der Mensch als Glied der
Gesellschaftsich angeeignet hat” (Tylor, 1913, S.1). Jede Kultur zeigt die
geographischen, historischen, religiosen Eigenschaften seines Landes.
“Deshalb kann man die originalen Seiten der Kultur in der Sprache, der
dieser Kultur angehdrigen Menschen, in ihren Lebensweisen, in thren
Wertsetzungen, konkret sehen™ (Kula, 1990, S.161).

Einen fremdsprachlichen literarischen Text zu lesen, ist also verbunden mit
dem Verstandnis einer in ihm dargestellten fremden Kultur. Deshalb bereitet
das Lesen literarischer Texte dem fremdsprachlichem Lerner / Leser
Schwierigkeiten, denn die Kultur jedes Landes ist verschieden. “Ist der
Leser mit der Wirklichkeit, -kulturellen Phinomenen-, auf die der Text sich
bezieht, nicht ganz vertraut, dann kdnnen Verstehensprobleme und / oder
Verzerrungen auftreten “ (Ehlers, 1992, S.8).

Diese Verstehensprobleme oder Verzerrungen treten im LeseprozeB in der
zweiten Phase auf. In der ersten Phase des Leseprozesses identifiziert sich
der Lernende / Leser mit dem Protagonisten, was ein ~ “sich versetzen” in
die geschilderte fremdsprachliche Realitdt” (Brusch, 1984, S.55)
gewihrleistet.

Nach dieser ‘Reise’ in der geschilderten inneren Welt des Textes
distanziert sich der Lernende in der Reflexionsphase von dem Text und
betrachtet nun den Text von aulen.

Andere Antworten auf dieselben Fragen und andere Fragen, andere Sicht-
und Reaktionsweisen als die bisher bekannten lift den Leser solcher
Literatur stutzen, wundern, zweifeln. Seine Harmonie ist gestort, seine Welt
in Unordnung gebracht. Wisser nennt das die “kritisch-krisische
Grundbefindlichkeit des Menschen”. “Er priift, ihm kommen Zweifel, er ist
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kritisch. Er erfiahrt die Unsicherheit seiner Position und die
“Vermeintlichkeit der Sicherheit”, die thn zum Aufbruch dringt, er ist
krisisch” (Wisser, 1984, S.219).

Dieser ‘krisischen’ Phase des Lernenden sollte und mufl im
Fremdsprachenunterricht eine Phase ankniipfen, in welcher der Lerner sich
mit der fremden Kultur des Textes auseinandersetzt.

In dieser intensiven Auseinandersetzung mit der fremden Kultur bemiiht
sich der Lernende/Leser die wahrgenommenen kognitiven und
emotionalen Konflikte mit den eigenen Normen und Werten zu
harmonisieren, und in Einklang zu bringen.

Dieser stumme innere Vergleich zweier Kulturen, der im Schiiler bei der
Beschiftigung mit der fremden Welt ausgelost wird, mufl im
Fremdsprachenunterricht von dem Lehrer oder der Lehrerin versprachlicht
werden. Nur durch die bewuBte Auseinandersetzung mit der
wahrgenommenen fremden Welt und ihren Erscheinungen kann eine
Abwertung der Eigenen oder eine Aufwertung der Fremden verhindert
werden. Vielmehr muB der Lerner im Unterricht erkennen, ™ /.../ daf} es
andere Lebensweisen gibt und daB die eigene Lebensweise weder besser
noch schlechter ist, sondern von gesellschaftlichen, kulturellen und
persdnlichen Bedingungen herriihrt, die man durch diesen Vergleich besser
verstehen lemt” (Capoglu, 1992, S.29).

Die Erkenntnis der Existenz unterschiedlicher Kulturen in ihrer
Verschiedenartigkeit fiihrt zu einer unvoreingenommenen und
aufgeschlossenen Haltung anderen Lebensarten gegeniiber. Erst durch
diese Toleranz dem Fremden, durch den Versuch das Fremde zu verstehen,
wird das ‘Fremde’ in den eigenen Verstehenshorizont integriert, ”in dem
der Horizont verschoben wird /.../ 7 (Kast, 1984, S.138), was zu einer
Horizonterweiterung fiihrt. In der Reflexion der fremden Kultur sieht der
Lerner seine eigene Kultur mit anderen Augen. Er wird nun den
“Eigenarten und des Eigenwertes der eigenen Kultur” (Neuner, 1984b,
S.19) gewahr.
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“Erst aus dieser Selbsterkenntnis heraus konnen die Schiiler die
Darstellung und Begriindung der eigenen Position zu dem Thema, das
angeschnitten wird, leisten” (Neuner, 1986, S.34).

Jeder Fremdsprachenlerner, der sich mit Literatur beschiftigt, macht die
Erfahrung, daB ihm die Texte zur Last fallen; d. h. Literatur im
Fremsprachenunterricht ist lastig. Aber er muf auch erfahren, dal die Last
nicht nur Last bedeutet, sondern in ihrer Beseitigung und Bewiltigung, im
Entschliisseln der Schwierigkeiten ein Anreiz fiir das Lesen solcher Texte
lLiegt.

Nach der mithsamen Beseitigung der sprachlich-semantischen, kulturellen
Hindernisse 6ffnet sich dem erstaunten Leser “ein Fenster in eine andere
Welt, in eine andere Mentalitat” (Georg, 1989, S.114). Durch dieses Fenster
sieht er die fremde Kultur und blickt auch zuriick zu sich selbst. Er erkennt
sich in seiner Figenheit und Eigenart z. B. als Tiirke, als Deutscher. Erst in
dieser Erkenntnis der fremden und der eigenen Kultur beginnt das Lernen,
die humanistische Bildung des Menschen auf dem Textstand.

Um dies im Fremdsprachenunterricht zu verwirklichen, miissen zunéchst
die Texte, die Inhalte der Texte, die Interessen und Bediirfnisse der Lerner
ansprechen, “an den Lebenserfahrungen der Schiiler ankniipfen™ (Brusch,
1984, S.62), ihren sprachlichen Kenntnissen entsprechen, ihrem Alter
angemessen sein, das Vorwissen der Schiiler beriicksichtigen, dann erst
kann der Leser motiviert werden, produktiv mit dem Text umzugehen. Um
mit dem Text einen ‘Gesprach’ zu fithren, bedient sich der Leser als Mittel
der Aktivitdt des Lesens.

Da das Lesen, der LeseprozeB im Dialog zwischen Text und Leser, eine fiir
den Verstehensprozef wichtige Funktion einnimmt, werden im n#chsten
Kapitel diese Begriffe erortert.
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4. DIE BEGRIFFSBESTIMMUNG DES LESENS

Fiir die Fremdsprachendidaktik war das Lesen allzu lange Zeit kein
eigentliches Thema. Diese erstaunliche Tatsache 1aft sich auf historisch-
methodische Ursachen zuriickfiihren, “die traditionellen Lehrmethoden
vernachlédssigten aus unterschiedlichen theoretischen Griinden das Tesen”
(Karcher, 1987, S.22). Diese Lehrmethoden wurden schon im 1. Kapitel
beschrieben. |

Erst mit der kommunikativen Methode in den 70 er Jahren bekommt
die Lesefertigkeit die ihm gebiihrende Bedeutung im
Fremdsprachenunterricht. Diese Entwicklung beruht auf Forschungen der
vier Sprachfertigkeiten. Diese Forschungen ergaben, daf man etwa 3 1/2
mal mehr liest, als man schreibt und da man “ /.../ mehr lesend und
horend 7 (Heyd, 1991, S.108) lernt.

Diese Tatsache erscheint umso wichtiger, wenn man bedenkt, da die
Fremdsprachenlerner keine oder nur eine geringe Moglichkeit besitzen,
ihre Fremdsprachenkenntnisse auerhalb des Klassenzimmers zu benutzen,
was zur Folge hat, daB} sie auf die Lesefertigkeit, auf schriftliche Texte im
Fremdsprachenunterricht angewiesen sind. Durch “diese Vorrangstellung
der Lesefertigkeit gegeniiber den anderen Fertigkeiten” (Popper- Armaleo,
1980, S.10) wird das Lesen nun die am “ /.../ hdufigsten bendtigte und
praktizierte Fertigkeit” (Karcher, 1985, S.15) im Fremdsprachenunterricht,
besonders im Fremdsprachenunterricht des Universitétbereichs.

Der Leseprozef, als ein komplexer Vorgang, der in viele Teilprozesse bzw.
Ebenen unterteilt wird, beinhaltet die Gesamtheit der Prozesse von der
Wahrnehmung bis zur Verarbeitung der Informationen.

Es liegen nur wenige Arbeiten iiber die Leseforschung vor. Der
Leseprozef) wurde zwar “in der Muttersprache bisher sehr ausfiihilich,
aber in der Fremdsprache nur wenig untersucht. Da der ProzeBcharakter
des Lesens in der Muttersprache und Fremdsprache in hohem MaRe
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identisch ist” (vgl. Gerhold, 1990, S.15; Stiefenhdfer, 1991, S.204) konnen
die Ergebnisse der Erforschungen des muttersprachlichen Leseprozesses
“den Rahmen, die Terminologie und eine Datenquelle fiir die
Untersuchung des fremdsprachlichen Leseprozesses zur Verfiigung
stellen” (Lutjeharms, 1988, S.37).

Fiir den Fremdsprachenunterricht hat “die nihere Betrachtung, der den
Gesamtproze3 konstituierenden Teilprozesse” (LLoschmann/Petzschler,
1979, S.20) eine groBe Bedeutung in zweierlei Weise. Einerseits, erkennt
man, welche Leistungen bei den rezeptiven Sprachtitigkeiten erbracht
werden miissen, andererseits kann man feststellen, “fiir welche Ebenen des
fremdsprachigen Leseprozesses neue Kenntnisse und Fertigkeiten
erworben werden miissen” (Lutjeharms, 1988, S.37).

Als ein komplexer Vorgang von physiologischen, neurolinguistischen,
gedédchtnisrelevanten Prozessen gibt es keine eindeutige
Begriffsbestimmung des Lesens. Dennoch haben viele Wissenschaftler eine
Begriffsanndherung versucht, indem das Lesen aus zwei Seiten, der
technischen Seite des Lesens,” /.../ die die phonetisch genaue Artikulation
der graphischen Zeichen meint und eine inhaltliche (Lesefdhigkeit), die auf
das inhaltliche Verstehen, die Bedeutungsentnahme /.../ abzielt ” ( Gerhold,
1990,S.19), betrachtet wird. Lesen ist also nicht nur die Versprachlichung
der Laute, sondern hat auch immer mit dem Verstehen zu tun.

Das fremdsprachliche Leseverstindnis formt sich aus einer vielschichtigen
Leser-Text Interaktion heraus. In diesen Dialog bringt der Text sein
spezifisches Charakteristika, der Leser sein (sprachliches und
enzyklopéddisches) Hintergrundwissen ein. Damit beruht das Textverstehen
im wesentlichen auf der Fihigkeit des Fremdsprachenlerners kleine
Inhaltseinheiten aufgrund einer linear dargebotenen Kette von
Texteinheiten zu “ /.../ evozieren und aufgrund seiner sprachlichen und
enzyklopadischen Kenntnisse so zusammenzufassen, daB er einen Textsinn
herausbilden kann.” (Karcher, 1988, S.98).

Die sich als Leser-Text-Interaktion vollziehende Textbearbeitung ist also
keine automatische, sondern eine konstruktiv perspektivistische Aktivitat,
in welche der Fremdsprachenlerner nicht nur die obengenannten Faktoren,
sondern auch seine effektive Einstellung, sein Vorwissen, seine Interessen
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einbringt. Deshalb ist es wichtig die Leserperspektive nidher zu betrachten.
Den LeseprozeB vollzieht der Leser hauptsdchlich in zwei Phasen:

1. Die Wahmehmung der sprachlichen Zeichen und ihre Identifizierung.
2.Die Verarbeitung im Gedéchtnis.

Hier soll nun als die entscheidende Variante des Lesens auf die kognitive
Verarbeitung im Gedachtnis niher eingegangen werden.

4.1. Die kognitive Verarbeitung im Gedéchitnis

Von der visuellen Wahrnehmung bis zur Anwendung der Information
spielt das Gedidchtnis eine aktive Rolle. Im Gedachtnis finden die
Informationsaufnahme -verarbeitung und anwendung statt. “Nachdem die
Wahrnehmungen von der Auflenwelt, im Konzept des Lesens die
graphischen Zeichen, durch das Auge erfaBft und durch die Nerven ins
Gehim tibermittelt worden sind, fangt die kognitive Verarbeitung an * (Bal,
1991, 8.33). Hier soll nicht ndher auf die kognitiven Theorien eingegangen
werden, welche die Informationsaufnahme-verarbeitung im Gedéchtnis
erforschen. Nur die wichtigsten Aspekte, die fiir das fremdsprachliche
Lesen, fiir den Fremdsprachenunterricht wichtig sind, sollen hier
angeschnitten werden.

Obwohl das fremdsprachliche Lesen zum Teil noch immer eine Art “black
box” (Gerhold, 1990, S.36) ist, in der viele Seiten noch im Dunkeln liegen,
stiitzen sich die meisten der folgenden Annahmen auf bewiesene
SchluBfolgerungen der Theoretiker, wenn auch manches nur als Hypothese
zu betrachten ist.

Das Gedichtnisist ein funktionelles System, indem “einfache Eindriicke in
immer komplexere hierarchisch organisierte Formen™( Lutjeharms, 1988,
S.43) in einander verschachtelten und wechselweise ablaufenden
Teilprozessen umgesetzt werden. Diese Verarbeitung von Informationen
wird im Gedidchtnis von Speichern, die als Sensorischer
Informationsspeicher, Kurz- und Langzeitgedichtnis bezeichnet werden,
verwirklicht.
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4.1.1.Sensorischer Informationsspeicher, Kurz-und Langzeitgedichtnis

Alle Reize werden vom Auge zum sogenannten sensorischen
Informationsspeicher weitergegeben. Der sensorische Informationsspeicher
funktioniert wie ein Schaukasten, “wo alle empfangenen Informationen fiir
eine beschrinkte Zeit zur niheren Analyse zur Verfiigung stehen”
(Westhoff, 1987, S.28). Eine Auswahl aus diesen Informationen wird an
das sogenannte Kurzzeitgedidchtnis weitergegeben, wo sie analysiert
werden.

Im Kurzzeitgeddchtnis werden die Informationen durch die Einbeziehung
der Kenntnisse des Langzeitgedichtnisses analysiert, zu groferen
bedeutungsvollen Ganzheiten zusammengefiigt. Da die Zeit- und
Speicherkapazitit des Kurzzeitgeddchtnisses begrenzt ist, konnen nur eine
bestimmte Zahl von Informationen bzw. Daten verarbeitet werden. Die
Informationen, die in dieser begrenzten Zeit nicht verarbeitet werden
kénnen, werden ungenutzt aus dem Gedadchtnis geldscht.

Uber die Identifikation erfolgt also auch eine Art Vorsortierung des zu
bearbeitenden Materials.“Durch die Vorsortierung des 1m
Kurzzeitgeddchtnis bearbeiteten Materials wird dessen sinnvolle
Assimilation in die bereits bestehende Reprisentationsstruktur des
Langzeitgedichtnisses erleichtert” (Karcher, 1988, S.49). In dieser
Informationsverarbeitung bringt der sensorische Informationsspeicher die
Informationen heran, das Kurzzeitgeddchtnis analysiert, identifiziert,
sortiert die Informationen mit Hilfe der Kenntnisse aus dem
Langzeitgeddchtnis und gibt die brauchbaren Informationen dann zur
endgiiltigen Speicherung an das Langzeitgedichtnis weiter, wo die
Informationen unter schon vorhandenem Wissen untergebracht werden.

Wihrend das Kurzzeitgedichtnis die technische Seite des Lesens, die
Identifikation, Analyse der Informationen vollbringt, tibernimmt das
Langzeitgedichtnis die Aufbewahrung der Informationen. Dieser Funktion
des Langzeitgedichtnisses zufolge enthilt das Langzeitgedédchtnis ™ /.../
alle Erfahrungen und Kenntnisse eines Individiums, sein gesamtes
iiberdauerndes Wissen von der Welt einschlieBlich der Erst- und
Fremdsprache, also all das, was das Individium fiir seine Zukunft als
unabdingbar ansieht ““ (Karcher, 1988, S.51).
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Kurz gesagt, beinhaltet das Langzeitgeddchtnis das Vorwissen,
Sachwissen, Weltwissen des Lesers, all das Wissen, das ihn als Individium
auszeichnet.

Das Lesen stellt also ein dauerndes Wechselspiel von daten-
textgesteuerten und kenntnisgesteuerten - schemagesteuerten
Verarbeitungsschritten dar (vgl. Stiefenhofer, 1986, S.18), das heiBt, der
Leser vollbringt auf jeder Ebene des Leseprozesses, auf Buchstaben-,
Wort-, Satz- und Textniveau kognitive Leistungen. Einerseits konzentriert
sich der Leser * /../ auf von auBen kommende Informationen oder
Daten - des Textes - andererseits stiitze er sich auf diesbeziiglich
gespeicherte Kenntnisse, die im Langzeitgedichtnis enthalten sind”
(Westhoff, 1984, S.8).

Demnach sind im Zusammenhang des Leseverstehens die objektiven
Faktoren der schriftliche Text mit seinem Informationsgehalt und die
subjektiven, die individuellen Voraussetzungen des Lesers, wie “Interesse,
Vorwissen, Zielsetzungen” (Ballstaedt, 1981,S.17; Neuner, 1984b, S.321)
sowie “ /.../ die Weltanschauung, die Besonderheiten des Gedichtnisses
und die Denkfidhigkeit des Lesers™ (Loschmann/ Petzschler, 1979, S.12).
Unter diesen oben genannten individuellen Voraussetzungen des Lesers
stellt das Vorwissen des Lesers “eine unabdingbare Voraussetzung jedes
Verstehensprozesses™ (Ballstaedt, 1981, S.17; Polat, 1995, S.77), demnach
auch eine Voraussetzung a priori fiir das Leseverstehen und Lernen, dar.

4.2. Das Leseverstehen bestimmende Faktoren
4.2.1. Das Vorwissen

Wenn ein Leser mit einem Text in einen Dialog tritt,  /.../ so tut er dies
nicht als ‘unbeschriebenes Blatt’, sozusagen vom kognitiven Nullpunkt
aus, sondern er bringt sein gesamtes ‘naives’ Alltagswissen meist aber auch
themenbezogenes Wissen mit” (Ballstaedt, 1981, S.17; vgl. Neuner, 1984b,
S.321). Auf dieses Vorwissen stiitzend versteht und interpretiert er den
Text. Der Leser mufl immer auf sein Vorwissen zuriickgreifen, um
Sachverhalte fiir sich eindeutig zu machen, Kohirenzliicken zu schlieBen,
Unvertrautes in Vertrautes tiberzufiihren und eine plausible Interpretation
fiir Mehrdeutiges und Unklares zu geben.
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Erst durch das Einbringen seines Vorwissens, seiner Biographie und seiner
individuellen Lernvoraussetzungen ( vgl. Kast, 1984, S.28) wird die
Bedeutung des Textes konkretisiert. Ein Leser versteht den Text also auf
der Basis seines Vorwissens. Deshalb ist, wie schon oben erwihnt, das
Vorwissen eine unabdingbare Voraussetzung jedes Verstehens- und
Lemprozesses.

Um einem Text gerecht zu werden, muf der Leser iiber zweieilei Vorwissen
verfiigen. Einerseits handelt es sich um sprachliches Vorwissen. Der Leser
mulp iiber das gleiche “Regelsystem verfiigen wie der Autor des Textes
oder einen Teil desselben, was der Situation des 1.2 -Lerners entspricht. Die
Kenntnis des Regelsystems bedeutet die Kenntnis der sprachlichen
Zeichen und der Regeln zur Rezeption der Textstruktur und der
Textgestaltung” (Laveau, 1985, S.31).

Aufler den Sprachkenntnissen setzt das Textverstindnis als zweites
aulersprachliche Kenntnisse iiber die Gegenstinde und Sachverhalte,
Kenntnisse iiber Beziehungen zwischen diesen Sachverhalten voraus. Bei
einem fremdsprachlichen Text handelt es sich um fremde Erscheinungen,
ungewohnte Sicht- und Verhaltensweisen. Literarische Texte “verlangen
in der Regel kein spezielles Sachwissen - wie Fachtexte-, sondern sprechen
vor allem unser lebensweltliches Wissen tiber Handlungen und ihre Motive
und Konsequenzen, iiber Furcht und Hoffnung, iiber Schuld und
Verzweiflung an 7 ( Bredella, 1984, S.366).

Wenn der Leser iiber den Inhalt, iiber die im Text dargestellte Wirklichkeit
iiber Vorwissen verfiigt, kann er die eigene Erfahrung von Wirklichkeit mit
der dargestellten Wirklichkeit des Textes verkniipfen und vergleichen.
Wenn der Text an das Vorwissen, die Erfahrungswelt des Lesers/Lerners
ankniipft, wird er leichter den Text verstehen, dadurch auch leichter fiir
den Text interessiert und " /.../ eine Motivation sich mit weiteren /.../
Texten zu beschiftigen™ (Hunfeld, 1981, S.60-62) wird bei dem Lerner
entwickelt. Das Gegenteil ist aber der Fall, wenn der Leser kein Vorwissen
iiber die im Text dargestellten Wissensstrukturen besitzt.

Da ein Leser ! Lerner nur auf dem Hintergrund seines Vorwissens, das heifit,
auf der Basis des Bekannten verstehen kann, wird das Unbekannte mit
Hilfe des Bekannten verstanden und in das Bekannte integriert. Hilt ein
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Text aber inhaltlich, sprachlich, kulturell nur neue Konzepte bereit, knnen
sprachliche Ausdriicke aufgrund des Mangels von adidquaten
Wissenstrukturen, ( vgl. Lutjeharms, 1988, S.114), die zur ErschlieBung des
Textes notig sind, keine ausreichenden oder iiberhaupt keine Eindriicke
assoziieren.

“Das kann nicht nur zu Verstehensbarrieren und Verstehensblockaden
fithren /.../ -es kann schlicht auch zum Nichterkennen des Gemeinten
fithren, was dann eben keine Fragen an den Text, keine Reaktion bzw, zu
einem vollkommen verzerrten Verstindnis fiithren, dessen sich der Leser/
Lernende aber nicht bewuBt ist ” ( Neuner, 1989, 8.71).

Der Leser kann also nur Textinhalte verarbeiten, fiir die sein Vorwissen
sprachlich, inhaltlich, vor allem aber kulturell angemessen und
ausreichend ist. Deshalb mufl der Aktivierung des Vorwissens im
Fremdsprachenunterricht ein Vorrang gegeben werden wie Weber (1990,
S.546) auch betont.

Um die Funktion des Vorwissens und der Zielsetzung im Verstehensprozef
und damit auch beim Leseprosefl zu beschreiben, hat in den letzten Jahren
der Begriff des “Schemas” weite Verbreitung gefunden.

4.2.1.1. Die Schemata

Die konstitutiven Einheiten eines Schemas sind die Schemata. Ein Schema
“ist eine Organisationseinheit des Wissens im Gedachtais, in der aufgrund
von eigenkulturellen Erfahrungen typische Zusammenhinge eines
Realitdtsbereichs aufgenommen sind” (Neuner, 1984b, S.341).

Als eine Art der Reprisentation der Welt im Individium beinhalten die
grundlegenden Einheiten des Schemas, die Schemata, die “/.../ sowohl
Sachwissen um Gegenstinde, Sachverhalte und deren Beziehungen
untereinander als auch Handlungswissen dariiber umfafit, auf welche Ait
diese Beziehungen hergestellt werden kénnen” (Gerhold, 1990, S.24).

Die einzelnen Schemata, die in einen Schemakomplex eingebettet sind, sind
netzartig strukturiert und hierarchisch gegliedert. Das bedeutet, daB
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Schemata zum einen selbst Konstituenten umfassenderer, dominanter
Schemata sind, aber auch selbst Subschemata einer hoheren Ordnung
darstellen konnen. Da sich das Wissen eines Individiums ja mit
zunehmender Erfahrung (=lernen) erweitert und umstrukturiert ( vgl.
Schallert, 1982, S.16), erfahren die Schemata als Reflexion des Ergebnisses
der Auseinandersetzung mit der Welt im Gedichtnis des Individiums ein
Lebenlang “/../ eine Verfeinerung, Erweiterung und Umstrukturierung/.../
“(Karcher, 1988, S.72).

Wiahrend bestimmte Strukturen des Textes, die zum Verstindnis des Textes
ndtigen Schemata mit seinen Assoziationen im Gedichtnis des Lesers
aktivieren (vgl. Oktar, 1995, S.167), unterstiitzt ein Schema oder ein
Schemata als Abstraktion der Wirklichkeit das ™ /.../ Antizipieren oder
Einordnen der Information /.../ ” (Lutjeharms, 1988, S.117) des Textes.

Zu jedem Schema gehdren bestimmte Leerstellen, slots, die sich in
Erwartungen ausdriicken, und durch die wahrgenommenen Tatbestinde
und Informationen des Textes aufgefiillt werden, z. B. man liest in der
Zeitung die Uberschrift “Hochzeit des Jahrthunderts” aufgrund eines
aktualisierten ‘“Hochzeit” Schemas erwartet man im folgenden Artikel
bestimmte Informationen und sucht im Text nach ihnen: die Braut? der
Brautigam? Hochzeitsort? usw. So werden die Leerstellen eines Schemas
bei jedem Text neu ausgefiilit.

“Das Ausfiillen von Leerstellen ist beim Verstehen von Handlungen,
Situationen, Texten usw. von groBer Bedeutung™ (Ballstaedt, 1981, S.29).
Ist der Leser mit dem Thema des Textes vertraut, verfiigt der Leser also
iiber Schemata zu diesem Thema, kann er die Informationen des Textes in
ein bekanntes Schema leicht einordnen ( vgl. Steffensen, 1979, S.19;
Kintsch, 1977, $.53 ), andererseits ermoglichen ihm die Leerstellen des
Schemas, die in dem Text nicht vorhandenen Informationen zu
inferenzieren, das heifit zu ergdnzen, was das Verstindnis des Textes
erheblich erleichtert. Das Gegenteil ist aber der Fall, “ /.../ wenn man iiber
kein Schema zu einem Realititsbereich verfiigt, versteht man auch
Zustinde und Vorgédnge in ihm nicht. Andererseits kdnnen starre
Schemata vorhandene Differenzierungen eines Realitdtsbereichs
verdecken” (Mandl, 1981, S.29).



38

Auch Anderson (1977, S.425) bestitigt diese Tatsache, indem er sagt: “Je
weiter dieses -ein Schema- ndmlich bei einem Individium entwickelt ist
und je elaborierter es damit wurde, umso weniger wird ein Individium
geneigt sein, es zu verandern”.

Die Schemata als Ordnungseinheiten des Wissens, als Prozel, als
Erwartungsstruktur, sind also eine unabdingbare Voraussetzung des
Leseprozesses. Gerhold (1990, S.25) unterscheidet verschiedene Arten von
Schemata, die in einem LeseprozeB, aktiviert werden miissen.

“1. muB, der Leser zum cinen ein gewisses Wissen, das heiB,t Schemata von den
Inhalten haben, von denen der Text handelt , um so iibethaupt den Inhalt mit Hilfe der
slots mit seinem Wissen in Verbindung setzen zu kénnen.

2. Er muB, aber auch Schemata iiber die sprachliche Darstellung dieser Sachverhalte
und Bezichungen der Realitit besitzen sowie ¢in Schema ‘Lesen’, das das Wissen um
den rein technischen Ablauf des Lesens beinhaltet, /.../

3. Hinzu muB ein Handlungswissen kommen, das heifit der Leser muB wissen, wie er
diesen Sachwissen 1m Leseakt cinsetzen und seine Handlungen kontrollieren und

steuern kann” (Gerhold, 1990, S.25).

Von Bedeutung ist nach Stiefenhéfer (1986, S.38) zudem Strukturwissen
iiber spezielle Textsorten und die Art, wie Informationen davon abhingig
im Textganzen organisiert werden.

Der Leser bringt also zweierlei Arten von schematischem Vorwissen in den
Leseproze8 ein: Formale Schemata und Inhaltsschemata. “Die formalen
Schemata reprisentieren die spezifischen Genrekenntnisse des Lesers /.../
bis hin zur Kenntnis rhetorischer Strukturen und dem idealtypischen
Aufbau eines konventionalisierten Textes. Inhaltsschemata stellen das
gesamte Wissen des Lesers iiber Inhaltsgebiete jeglicher Art dar, die in
einem Text realisiert sein konnen® (Karcher, 1988, S.198). Wie werden
diese Schemata nun im LeseprozeB, beziehungsweise im Leseverstehen
wirksam?
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4.2.1.1.1. Die Wirkungsweise der Schemata beim Leseverstehen

Der Lesevorgang ist ein Interagieren von Text und Leser, der einerseits
durch Kenntnisse oder Daten in dem Text, andererseits durch eigene
Kenntnisse des Lesers, durch sein Vorwissen geleitet wird. Der Leser
nimmt einerseits die geschriebene Sprache, die Informationen, Daten in dem
Text wahr (datengetrieben) “/.../ verbindet sie mit seinen Konzepten,
seiner pragmatischen Vorerfahrung, seinem Wissen von der Welt
(Schwerdtfeger, 1981, S.261; vgl. Gerhold, 1990, S.21), das heifit mit seinen
eigenen Schemata. Demnach ist der Leseprozef ein komplexer Vorgang
von ineinander verschachtelten, gleichzeitig verlaufenden Ebenen oder
Stufen, die in jeder Phase daten- und schemagesteuert ablaufen.

Der erste Schritt des Leseprozesses beginnt mit der Verarbeitung von
Buchstaben und Wortern. Buchstaben und Worter werden mit Hilfe von
Wahrnehmungsschemata identifiziert. ”Bestimmte Buchstaben treten
regelmifig auf, begegnen also dem Leser haufiger. Dann werden dafiir
bestimmte Schemata aufgebaut. Buchstabengruppen werden so nach
einiger Zeit als Ganzes aufgenommen” (Bal, 1991, S.47). Dasselbe gilt {iir
Wortformen und Wortkombinationen.

Ist ein Wort identifiziert, wird es mit einem semantischem Inhalt
(‘Bedeutung’) korreliert, “ /.../ wird iiber die begriffliche (dennotative)
Bedeutung als Ankniipfungssubstanz /.../ ein (Inhalts-Schema) /.../
“(Karcher, 1988, S.199) aktiviert, die” /.../ jeweils kontextabhingige
Anzahlen von Leerstellen aufweisen und die quasi von
Bedeutungsaspekten der Worte gefiillt werden” ( Gerhold, 1990, S.25).

Ebenso werden Satzschemata syntaktischer und semantischer Natur
aufgebaut. Der Fremdsprachenleser braucht mehr Bestdatigung durch
Redundanz sprachlicher und inhaltlicher Art fiir eine hinreichende und
sichere InhaltserschlieBung.

Besonders in den Anfangsphasen des L.2-Lernprozesses geht der L2-Leser
stark datengesteuert, das heiflt textorientiert vor. Er mufl nach Sybille
Gerhold (1990, S.48) so vorgehen, um Wortgruppen, syntaktische
Verbindungen, Funktionen- und Inhaltswérter erkennen zu lernen und er
versuche nach ihr ein HochstmaB an visuellen Informationen zu erhalten.
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Da im 1. Schritt des Leseprozesses die Wahrnehmung und Identifizierung
syntaktischer, semantischer, graphophonischer, morphosyntaktischer
Signale des Textes Schemata aktiviert haben, kann man im 2. Schritt schon
am Anfang der Lektiire aufgrund dieser aktivierten Schemata, die Sach-,
Sprach- und Weltwissen beinhalten, Hypothesen, Vorhersagen aufstellen,
wie einerseits der Inhalt des Textes, andererseits deren sprachliche, also
lexikalisch-strukturelle Realisierung weitergehen wird.

Der Leser versucht den Sinn des Textes zu verstehen, er bildet
Propositionen, das heift Sinneinheiten, indem er die Leerstellen, die vom
Autor offen gelassenen Stellen hypotetisch mit Textschematas oder
Inhaltsschematas erginzt, beziehungsweise inferenziert. “Bisher
aufgenommene Informationen werden mit bereits bekanntem Wissen in
Beziehung gesetzt und mit dessen Hilfe wird versucht die slots ddaquat zu
fiilllen” (Gerhold, 1990, S.26).

Bei jeder Aufnahme des weiteren Textteils setzt der Leser sein Kontroll-
und Strategiewissen ein, iiberpriift seine aufgestellte Hypothese auf seine
Richtigkeit hin, bestitigen die neuen Textdaten seine Hypothese liest er
weiter. “Treten Differenzen zwischen der Fortsetzungserwartung und der
aktuellen Sinnentnahme auf, wird der kontinuierliche Leseprozel
unterbrochen /.../ * (Loschmann/ Petzschler, 1979, S.19), durch die
Anwendung von Strategien wie “ /.../ erneutes Lesen, stirkere
Miteinbeziehung des Gesamtkontextes, bewuBites Analysieren von
Strukturen und die Heranziehung von Wortfamilien” (Stiefenhofer, 1986,
S.63) neue Schemas beziehungsweise Schematas aktiviert.

Wenn richtige Schemata aktiviert sind, kann der Schiiler den Text schneller
verstehen. Denn nur wenn er an etwas Bekanntes ankniipfen kann, hat er
die Moglichkeit zu verstehen. Ein Text, der inhaltlich nur neue Konzepte
bereithilt, kann nicht verstanden werden.

Sachwissen iiber Gegenstinde, ihre Beziechungen untereinander und iiber
Handlungen, die diese Beziehungen aufbauen, wird immer in einem
bestimmten kulturellen Kontext erworben. Fiir eine Gesellschaft typische
Handlungsablaufe, Beziehungen und Sachverhalte kdnnen in einer
anderen eine vollig unterschiedliche Bedeutung haben. Diese Schemata
sind also stark kulturspezifisch gepragt( vgl. Zimmermann, 1984, S.12).
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Istder Leser mit der fremden Kultur des Textes nicht vertraut, kann er also
Textinhalte und eigene Schemata deswegen nicht in ein ddaquates
Verhiltnis setzen, konnen MiBverstehen, falsche Interpretationen und
Eindriicke die Folge sein. “Kurz je mehr Wissen der Leser einbringt, je
genauer dessen Wissen mit eventuell kulturspezifisch gepragten
Textinhalten iibereinstimmt, desto leichter kann das Leseverstehen
erfolgen™ ( Gerhold, 1990, S.34).

Der Leser versteht den Text, indem er ein entsprechendes Schema an den
Text herantrigt, diesen auf der Grundlage dieses Organisationsrasters
analysiert und interpretiert und so davon einen intentionalen
BewubBtseinsinhalt konstruiert.

Zusammenfassend und systematisierend kann nach Karcher (1988, S.201)
festgestellt werden, daB den Schemata beim Lesevorgang drei essentielle
Funktionen zukommen:

“Erstens werden im Leser schemakonforme Erwartungen und Prognosen (“progressive
Hypothesen”Yaufgebaut, die, Alternativen einschrinkend, den Lesevorgang ereichtern
und damit beschleunigen. Zweitens ermdglichen Schemata SchluBfolgerungen, da thre
Variablen als InformationsgréBen dienen und “Liicken”, Nichterwidhntes im Text, mit
Hilfe dieser Vanablen gefiillt werden konnen Dnttens ermoglichen die Schemata
Analogieschliisse, Metaphermnverstehen und das Erkennen bildhafter Vergleiche, indem
ein unterliegendes Schema (oder Teile davon) dazu benutzt wird, die gegebene
Information anzureichern und aufzuschliisseln.” (Karcher, 1988, S.201; vgl. Rumelhart/

Ortony, 1977, S.128).

Diese drei essentiellen Funktionen von Schemata wie die Leitung von
Erwartungshaltungen, die Rolle von Schemata bei der Liickenergdnzung
und der Anreicherung von Metaphern und Vergleichen zufolge erleichtern
und beschleunigen Schemata den Leseprozef. Wie wirken nun aber die
Schemata beim fremdsprachlichem Lesen?
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4.2.1.1.2. Die Wl'rkungsweise der Schemata beim fremdsprachlichen
Lescn

Obwohl man iiber das fremsprachliche Lesen, wie Schwerdtfeger (1980,
S.257) betont, sehr wenig wei}, wird das Lesen in der Muttersprache und
in der Fremdsprache von vielen Methodikern als identisch angesehen.
Nach Armaleo- Popper (1980, S.11) unterscheidet sich die Technik des
Leseverstandnisses in der Fremdsprache nicht von der Technik des Lesens
in der Muttersprache.

Auch Gerhold (1990, S.37) ist der Ansicht, dafl das Lesen in der
Muttersprache und in der Fremdsplrache gleich seien, der
Fremdsprachenlerner brauche seine Lesekompetenz- und Lesestiategien
nur auf die Fremdsprache zu iibertragen. Der fremdsprachliche Leser hat
auBler der Lesekompetenz-und Lesestiategien, auch auf allen Ebenen
Schemata aufgebaut, er besitzt also * /.../ Sach-,Sprach- und
Handlungswissen auf allen Ebenen, /.../ "(Gerhold, 1990, S.37), die er auf
die Fremdsprache tibertifigt.

Diese Ubertragung der Lesestrategien auf die Fremdsprache kann auch zu
MiBverstindnissen fiihren, wenn funktional unangemessene Strategien
vom Leser iibertragen wurden (vgl. Schwerdtfeger, 1980, S.261). Nun ist
es aber fiir den Fremdsprachenunterricht, fiir das Textverstandnis von
grofter Bedeutung, wo die spezifischen Probleme des Textverstindnisses
des Lesers liegen.

4.2.1.2. Die Probleme des Textverstéindaisses

Texte beschreiben ithren Gegenstandsbereich nur unvollstindig, so daf} der
Leser ein entsprechendes Hintergrundwissen einbringen muBl, um
zugrundeliegende Zusammenhinge zu erfassen. Verstehen stellt sich ein,
wenn Textinformationen auf vertraute Welt-, Sprach- und Textkonzepte
bezogen werden konnen.” Ist diese Voraussetzung nicht erfiillt, weil der
Leser einem anderen Kulturraum angehoit, als dem des Textes, so treten
Verstehensprobleme auf, die es zu iiberwinden gilt” (Ehlers, 1988, S.163).
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Hier sollen nun zwei Ebenen des Textverstindnisses unterschieden
werden:
1) die sprachliche Entschliisselungsebene, 2) die inhaltlich-kulturelle Ebene

4.2.1.2.1. Die sprachliche Entschliisselungsebene

Wihrend der Muttersprachler sich auf lexikalische Einheiten,
Schliisselworter des Textes konzentrieren und dadurch leichter und
schneller den Text verstehen kann, muB der fremdsprachliche Leser
“sowohl auf diese lexikalischen als auch auf die syntaktischen Einheiten
wie Prapositionen, Artikel und Konjunktionen achten™ (Bal, 1991, S.56).

Der fremdsprachliche Leser muB also besonders auf die sprachliche
Struktur achten, um den Text semantisieren zu konnen. Der
Fremdsprachenlerner muf demnach in erster Linie den Sprachkode
“knacken” (Gerhold, 1990, S.38; vgl. Schwerdtfeger, 1980, S.261), um den
Text tiberhaupt verstehen zu konnen. Da der fremdsprachliche Lerner -
um bildlich zu sprechen- keines oder nur einen unvollstindigen Code hat,
um den Text zu knacken, gilt die Aufmerksamkeit des
Fremdsprachenlerners sowohl fiir die Sprache selbst als auch fiir die
Textbedeutung.

Auch auf die syntaktische Struktur muf der fremdsprachliche Leser
besonders achten, denn sie gibt nach Loschmann / Petzschler (1979, S.14)
meistens wichtige Hinweise auf den Textinhalt.

Entscheidend fiir die Entschliisselung des Textes ist auch die richtige
Einschitzung und Einstellung auf die diskursive Struktur des Textes.
Das ist vor allem die Kenntnis der Charakteristika fremdsprachlicher
Texte-ihre strukturelle Organisation und ihre sprachlichen Merkmale.
“Die Diskursstrukturen - die *“ formalen Schemata™ - variieren jedoch /.../
von Kultur zu Kultur und damit von Sprache zu Sprache” (Karcher, 1988,
S.227).
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Dies kann dazu fiihren, daB der Fremdsprachenlerner aufgrund kulturell
gepidgter formaler Schemata bei der strukturellen Analyse des Textes zu
falschen Folgerungen und Schliissen kommt. Dies ist aber fiir das
Gesamtverstindnis des Textes nicht von wesentlicher Bedeutung.
Wichtiger sind die “/.../ lexikalisch-semantischen Elemente /.../ 7 (Neuner,
1980, S.107), das heifit die inhaltlich kulturell geprégten Inhaltsschemata.

4.2.1.2.2. Die inhaltlich-kulturelle Ebene

Die Inhaltsschemata,“die Sachwissen iiber Gegenstinde, ihre Beziehungen
untereinander und iiber Handlungen, die diese Beziehungen aufbauen”
(Gerhold, 1990, S.34), beinhalten, sind in einem bestimmten Kontext
erworben, das heifit sie sind kulturspezifisch gepragt (vgl.Zimmermann,
1984, S.12; Steffensen / Joag-Dev, 1984, S.60).

Fiir eine Gesellschaft typische Handlungsablidufe, Beziehungen und
Sachverhalte konnen in einer anderen Gesellschaft eine vollig
unterschiedliche Bedeutung haben. Der Leser ndhert sich einem Text,
indem er auf der Basis seiner kulturell geprigten formalen und inhaltlichen
Schemata versteht.

Sind die kulturspezifisch gepriagten Textinhalte dem Fremdsprachenlerner
bekannt, das heifit, hat der Lerner passende Schemata zu diesen Inhalten,
kann er dann den Text verstehen. Wenn der Text an Bekanntes ankniipft,
an den Erfahrungen, Vorwissen, Schemata des Lesers ankniipft, kann der
Lerner den Text noch leichter verstehen. Andererseits konnen
Verstehensprobleme entstehen, wenn nicht passende oder gar keine
Schemata aktiviert werden.

Karcher (1988, S.228) nennt vier Verstehens-oder Milverstandnisbereiche.
Diese sind folgende:

*“ 1. Er besitzt das fiir das Textverstindnis notwendige Schema iiberthaupt nicht.

2. Er hat zwar ein relevantes Schema, kann es aber nicht zum Finsatz bringen, weil
ihmder dazu  notwendige Korrelationsansatz fehlt

3. Er verfiigt zwar tiber ein ahnliches, jedoch in Einzelheiten abweichendes Schema.

4. Ervergegenwirtigt in einem frithen Stadium des Aufbaus des Textverstindnisses ein
irrelevantes Schema, revidiert aber nach Erkennen seines Fehlers diese Entscheidung
nicht, sondem versucht durch verzerrende Textanpassungen an das inaddquate Schema

zum Verstehensziel zu kommen.” (Karcher, 1988, S.228)
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Da der fremdsprachliche Lemer in den Féllen 1 und 2 iiber kein geeignetes
Schema bzw. Schemata vefiigt, mit denen er sein Lesen aufgrund einer
schnelleren Hypothesenbildung erleichtern konnte, ist er auf seine
sprachlichen Kenntnisse und auf den Text angewiesen. Kennt er einige
Lexeme des Textes nicht, fiihrt es schon zu Nichtverstindnis.

Der fremdsprachliche Leser, dessen Vorstellungen iiber die Gegenstande,
Sachverhalte und Begriffe, dessen Realisationen im Gedichtnis, die
Schemata kulturspezifisch geprigt sind, unterlegt seine eigenkulturellen
unangemessenen Schemata, “/.../ das heifit, er unterlegt einem Text der
Fremdsprache Schemata seines eigenes Kulturbereiches™ (Karcher, 1988,
S.228; Johnson, 1981, S.180), was zu Verzerrungen, Miverstehen, falsche

Interpretationen fithren kann.

Er kommt zu umso groferen MiBverstindnissen, je mehr die
entsprechenden Schemata voneinander abweichen. Es kommt zu
“Distorsionen” (Steffensen/Joag Dev, 1984, S.58), MiBverstdndnissen,
indem der Textinhalt den persdnlichen Erfahrungen, das heifit, den
eigenkulturellen Schemata des Fremdsprachenlesers angepaBt und
entsprechend verzerrt wird. “Man darf davon ausgehen, daB solche
MiRverstandnisse beim Lesen eines fremdsprachlichen Textes gar nicht so
selten sind, dabB sie lediglich nicht bemerkt werden” (Karcher, 1987, S.106).

Vor allem in dem dritten Fall konnen die Abweichungen der Elemente
beider Kulturen wegen der Inkongruitit, “ /.../ das heift der hemmenden
Interferenz, negativ auf das L2-Verstandnis wirken” (Bal, 1991, S.60).

Diese Mifiverstindnisse entstehen durch das Aufeinandertreffen von
unterschiedlichen sprachlich-kulturell semantisch gepridgten Einheiten,
dem Text und dem Leser. Diese kulturell geprigte Andersheit des Lesers
formuliert Neuner (1988, S.19) als Differenzen des Lesers.

Diese Differenzen, die einen Leser von einem anderen Leser unterscheiden,
sind laut Neuner (1988, S.19) folgende:

“ a) im kulwrhistorischen, insbesondere im literarhistorischen Vorwissen
b) infolge der Priigung durch verschiedene gesellschaftsgeschichtliche Entwicklungen .../
cjyinfolge der Prigung durch verschiedene Kulturtraditionen (Religion, Kunstfunktion,

philosophische Systeme) /.../
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¢) infolge der Prigung durch verschiedene Primiir-Erfahrungen aus Klima, Landschaft,
Natur samt deren Folgen fiir das Vorstellungsrepertoire.

) im Verhiltnis zur Tradition iberthaupt der literarischen Tradition insbesondere, dem
Begnffder Kontinuitit der eigenen Geschichte, dem Bewufitsein, mithin eigenkultureller
Identitdt, /.../ "(Neuner, 1988, S.13).

Aufer dieser kulturellen Prigung des Lesers, die beim Leseverstehen eine
grofie Rolle spielt, stellt auch die kulturelle Gepragtheit des Textes ein
Hindernis fiir das Textverstindnis dar. Hier handelt es sich nach Krusche
(1985, S.418) um Referenzstrukturen der Texte.

Unter Referenzstrukturen versteht Krusche (1985, S.418) “/.../ jene
Bereiche aufertextlicher Wirklichkeit, auf welche sich der Text bezieht,
welche er anspricht, anspielt”. Was nun einen fremdkulturellen Leser
angeht, so ist seine fremdkulturelle Kompetenz gerade an den Stellen
besonders gefordert, wo universelle Referenzschemata, die eine spontane
Identifikation mit dem Text nahelegen, an solche Schemata angrenzen, die
auf historisch vermittelte Faktizitit Bezug nehmen. “Je gréBer, so 148t sich
sagen, die Zahl der Uberginge zwischen verschiedenen Referenzschemata
innerhalb eines Textes ist, und je groBer darin insgesamt die Bedeutung
der kulturvermittelnden Referenzschemata, desto hoher diirfte die vom
Text in Anspruch genommene kulturelle Kompetenz des Lesers sein”
(Krusche, 1985, S.18).

Hat der fremdsprachliche Leser also kein Vorwissen tiber die auBertextliche
Wirklichkeit (wie z. B. die kulturelle, soziale, historische Tradition, die
Autorenvita, die kulturgeschichtliche Reihe des Textes, vor allem aber
historisch vermittelte Faktizitiit, dann versteht der Leser den Text auf der
Basis seines eigenen kulturellen Vorwissens, seiner kulturell geprigten
Schemata. Dadurch verfehlt er den Sinn des Textes.

Ist die Distanz zwischen FEigenerfahrung und dem Sachverhalt der
Zielkultur zu groB, besteht die Gefahr der Abwehrreaktion beim Schiiler, da
er sich aus seiner eigenen Erfahrung heraus keine Erklirung iiber die
fremde Welt geben kann. Andererseits gibt es in der Eigenerfahrung des
Lernenden auch so etwas wie weiBe Flecken, was ihm aus dieser
Kontrastierung deutlich werden kann.
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Ein anderes Problem des Mifiverstindnisses stellen dquivalente Lexeme in
der Muttersprache und Fremdsprache dar. Aquivalent behandelte Lexeme
unterscheiden sich */.../ nicht nur im dennotativen (begrifflichen) Bereich,
es weisen sogar dennotativ identische Lexeme in zwei Sprachen signifik
konnotative Unterschiede auf “(Karcher, 1985, S.25).

Diese Verstandnisprobleme des Lesers sind ein groBes Problem im
Fremdsprachenunterricht. Diese Probleme zeigen sich vor allem konkret an
den Stellen, wo eine Sache nicht, beziehungsweise falsch verstanden wird
oder von den Lernern als schwer verstandlich erklédrt wird. '

Da die Lerner/Studenten einerseits iiberhaupt nicht sagen kénnen, wo es
Verstdndnisprobleme gibt, deren sie sich ja nicht bewubBt sind, andererseits
im Individium psychische Mechanismen der Kompensation und
Umdeutung ablaufen,”/.../ die unser Verstehen lenken und uns das Gefiihl
geben, mit dem Text in Ubereinstimmung zu sein, auch wenn wir ihn
verfehlen” (Ehlers, 1988, S.163).

Denn der Lerner/ Student, der einer fremden Welt gegeniibersteht, versteht
fremde Inhalte, indem er diese in seine kulturell geprigten Schemata
einordnet und dadurch seine eigene Welt sich festigt.

Aufer dem Fehlen des Vorwissens spielt das Interesse, die emotionale
Einstellung des Lesers /Studenten noch eine wichtige Rolle im
Textverstehen. Die Gefiihle kénnen wie Wurff (1985, S.47) erklirt, schon
zu Anfang der Lektiire zur positiven oder negativen Einstellung des
Lesers/ Studenten fiihren.

” Das hat zur Folge, daB Textmaterial, das der personlichen Einstellung des foreign
reader entspricht, detaillierter bearbeitet wird, als wenn dies nicht zutrifft, und da
Textteile, die der Sicht des fremdsprachlichen Lesers widersprechen, entweder 1gnonert

oder verzerrt aufgenommen werden” (Wurff, 1985, 8§.47).

Fiir den Fremdsprachenunterricht ist es aber von groBter Wichtigkeit, dafl
diese Verstandnisschwierigkeiten des Textes oder die Abwehrreaktionen
der Leser/ Studenten in dem héchst moglichen MaBe beseitigt werden. Da
man aber keine Mdglichkeit hat, die inneren psychisch ablaufenden
Vorginge im Lerner /Studenten zu sehen, muB der Lehrer im Gesprich
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durch Fragen die Schwierigkeiten oder Abwehrreaktionen explizit
machen, und durch “die Bearbeitung zusitzlicher Information iiber die
Eigenarten der Strukturen der Zielkultur” (Neuner, 1984, S.15) und durch
den bewuBten Vergleich der fremden wie der eigenen Kultur “/.../ den
Studentinnen und Studenten wichtige Informationen und Strategien zum
Verstehen der fremden wie der eigenen Kultur “ (Miiller, 1988, S.33)
vermitteln.

Um dem Leser am Sinnpotential des Textes teilhaben zu lassen, ihm
Verstehensangebote zu unterbreiten, miissen ihm die Schritte zum
Verstindnis des Textes so vorbereitet werden, daf er Sinn konstituiren
kann.

“Es geht um die Befdhigung des Lesers, teilhaben zu kdénnen, am
Sinnpotential des Textes, das fiir ihn jeweils neu zu entdecken ist, indem
ihm die Didaktik das durchsichtig und einsichtig macht, was die Fremdheit
des Textes thm verbirgt”(Kast, 1984, S.32).

In diesem Verstehensprozel zwischen Text und Leser muf} der Lehrer
darauf achten, daB Textverstehen aus der aktiven Kounstruktion einer
kohirenten Wissensstruktur, in der Informationen aus demText und aus
dem Vorwissen unter der Kontrolle von Zielsetzungen des Lesers
resultiert. '

" Der Text /.../ 18st beim Lesen die fortlaufende Konstruktion einer Wissensstruktur
im Kopf des Lesers zwar aus, bestimmt sie aber nicht in threm Ergebnis. Denn je nach
Zielsetzungen und Vorwissen wahlt der Leser aus dem Textangebot aus, organisiert um,
zicht eigene SchluBfolgerungen. Er benutzt den Text als Anregung und Anleitung zu
einem KonstruktionsprozeB8 in den ebenso Vorwissen wie Zielsetzungen eingehen

“(Rampillon, 1980, S.82).

Deshalb bestimmt auBer dem Vorwissen noch das Leseinteresse das
Leseverstehen.
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4.2.2. Das Leseinteresse

Aufer dem Vorwissen spielt fiir das Leseverstehen, das Leseinteresse, mit
anderen Worten der Lesezweck eine wichtige Rolle. Der Leser, der sich mit
einem Text auseinandersetzt, nidhert sich dem Text mit seinen persénlichen
Lesezielen, Vorwissen, Interessen und verkniipft diese in einem aktiven
Konstruktionsprozef mit dem Textwissen.

Ernimmt also den Text nicht nur passiv auf, sondern “gewichtet, selegiert
und organisiert die angebotenen Informationen auf seine Ziele hin”
(Ballstaedt, 1981, S.239; Polat, 1995, S.78).

Nach Grellet (1981, S.4) gibt es zwei Griinde, aus denen man sich einem
Text nihert:

“1- Lesen, aus Vergniigen, zur Unterhaltung, aus Spaf
2- Lesen, um sich zu mformieren und um etwas mit diesen Informationen
machen zu kénnen.”

Kast (1984, S.208) fiigt als Synthese der beiden oben genannten einen
dritten Grund hinzu: “Lesen, um sein Informations- und gleichzeitig sein
Vergniigungsbediirfuis zu befriedigen”.

In der Freizeit wihlt der Leser nach seinen eigenen Interessen, entweder
unterhaltende oder informierende oder aber auch informativ-unterhaltende
Texte vollig nach seinem Belieben aus. So besitzt “jeder Leser eine
individuelle Lesegeschichte, er hat Lesegewohnheiten entwickelt und
zeigt Vorlieben gegeniiber Dbestimmten Texten” (Michel/Sternagel,
1979, S. 24).

In der Unterrichtssituation muf sich der Student aber mit Texten
auseinandersetzen, ob sie thn interessieren oder nicht.

Schon im Vorstadium des Unterrichts macht sich der Student Gedanken
iiber den Inhalt des Textes, sei es durch die Uberschrift des Textes, durch
Zeichnungen. Interessiert der Inhalt des Textes ihn, wird er neugierig auf
den Text, er baut Hypothesen und Erwartungen auf, die er bestatigt
bekommen will. ’
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Weckt der Inhalt des Textes nicht aber das Interesse des Studenten, nimmt
eran, “/.../ daB der Text fiir - ithn - selbst nicht interessant ist, iiberfliegt ihn
bestenfalls und legt ihn beiseite” (Paleit, 1984, S.4; vgl. Oziinlii, 1983,
S.189).

Damit die Studenten bereit sind, sich mit einem Text auseinanderzusetzen,
miissen sie schon am Anfang des Unterrichts an dem Text interessiert
werden. Der Lehrer mufl also vor jeder Unterrichtseinheit das nicht
natiirlich vorhandene Leseinteresse des Studenten wecken und wihrend
des ganzen Unterrichts aufrechterhalten. Dies ist moglich durch eine
geeignete Textauswahl des Lehrers. Bei seiner Textauswahl mufi der
Lehrer nicht nur die Eigenschaften des Textes, ** /.../ - vor allem -den Lerner
mit seinen personlichen Interessen und Bediirfnissen™ (Paleit, 1984, S.4;
vgl. Oziinlii, 1983, S.189) vor Auge halten. In Anbetracht der Tatsache, daB
die Interessen und Bediirfnisse jeder Klasse, von jedem Studenten sich
voneinander unterscheiden, muf der Lehrer seinen Unterricht vielfiltig
gestalten.

Die Texte miissen sprachlich und inhaltlich von mittlerem
Schwierigkeitsgrad sein. AuBer den  Interessen der Studenten miissen
die Texte 7/.../ die Vorkenntnisse und Eigenerfahrungen der Lerner”
(Heyd, 1991, 8.237 ; vgl. Brandy/Strauss, 1985, S.26) ansprechen. Denn der
Lerner kann einen Text nur verstehen, wenn er” /.../ die aufgenommenen
Informationen mit seiner Vorerfahrung und seiner Vorinformation, seinem
Vorwissen verarbeiten kann”” (Buhlmann, 1980, S.58).

Deshalb miissen dem Lerner solche Texte im Unterricht angeboten werden,
die sprachlich, inhaltlich und kultursemantisch sein Vorwissen nicht
tiberstrapazieren, “/.../ die aber trotzdem genug Leseanregungen enthalten,
Entscheidungen verlangen, interessantes mitzuteilen haben™ (Kast, 1984,
S.139). Fiir den Lehrer, der sich vor dem Unterricht mit der Auswahl des
Textes beschdftigt hat, beginnt aber die wichtigste Arbeit erst im
Unterricht selbst.

Der Lehrer muB von den ersten Minuten seines Unterrichts an, mit
geeigneten Aufgabenstellungen “/.../ eine psychologische Beziechung
zwischen dem Studenten und dem Text * (Demirel, 1987, S.23) herstellen,
dadurch wird der Student neugierig auf den Text und er baut einen
Erwartungshorizont auf. Dies kann nur dann erfolgen, wenn er genau
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weib, warum er den Text liest. Denn “je klarer die Vorstellungen sind,
wofiir gelesen wird, desto leichter scheint der Leseprozef zu erfolgen,
desto schneller und desto effektiver” (Gerhold, 1990, S.35).

Damit dieses zu Anfang des Unterrichts geweckte Leseinteresse gewahrt
werden kann, besteht die Aufgabe des Lehrers darin, wihrend des ganzen
Unterrichts den Studenten “/.../ Hilfen zu bieten, Anregungen zu geben,
auf ein konsistentes Gesamtverstindnis des Textes hinzuwirken, auf
Unstimmigkeit hinzuwirken /.../ * (Kast, 1984, S.34), die Fehler zu
verbessern, die unsicheren Studenten immer wieder zur Arbeit an dem Text
zu ermutigen, sie aber auch bei geleisteter Arbeit zu loben. Dabei muf der
Lehrer aber immer freundlich und verstindnisvoll mit den  Studenten
umgehen, thnen kenntlich geben, daB er sich als ihr Partner versteht, daf
thmder Unterricht Spafl macht, daB er die Lerner emst nimmt.

Durch diese positive Einstellung des Lehrers, sein angemessenes Eingehen
auf die Lerner, stirkt sich das Selbstvertranen des Studenten, seine
Motivation wird erthSht. Erst jetzt tritt der Student, dessen Interesse an dem
Text geweckt ist, mit dem Text in einen Dialog. Das Leseinteresse ist also
eine unabdingbare Voraussetzung fiir die Lesebereitschaft des Studenten.

Soll der Fremdsprachenunterricht nicht nur Last, sondern auch Lust fiir die
Studenten bedeuten, so miissen passende Texte gewihlt werden. “Das
heit im Fremdsprachenunterricht ist der erste Schritt um Leseverstehen zu
entwickeln, die Wahl von passenden Texten, die eine lebhafte
Kommunikation mit dem Studenten hervorrufen kénnen” (Polat, 1995,
S.79).

4.2.3. Die Berticksichtigung der Muttersprache

Die Rolle der Muttersprache im Fremdsprachenunterricht ist ein seit langem
umstrittenes Thema. Wihrend manche Methoden fiir die Einsprachigkeit
im Fremdsprachenunterricht eintraten, plidierten andere fiir die
Verwendung der Muttersprache im Fremdsprachenunterricht.
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Henrici (1986, S.88) nennt einen wichtigen Grund fiir die Verwendung der
Muttersprache im Fremdsprachenunterricht:

“Die Sprache als Muttersprache trigt jedoch wesentlich die gesamtpsychische
Entwicklung und die Sozialisation des Kindes, denn eine ausreichende emotionale
gesellschaftliche und kognitive Entwicklung vollzieht sich in enger Bindung an die

Sprache, an dic Muttersprache.”

Die kognitive, psychologische, individuelle Entwicklung des Kindes, des
Individiums ist untrennbar mit der Muttersprache verbunden. Die
Muttersprache ist die erste Sprache, die man wie schon der Name sagt, von
der Mutter erlernt. In der Muttersprache erfaBt man und versteht man die
Welt. Man iibernimmt mit der Muttersprache kulturell-geselischaftlich
geprdgte Verhaltens- und Denknormen.

In enger Bindung an die Sprache, an die Muttersprache vollzieht sich also
eine ausreichende, emotionale, gesellschaftliche und kognitive
Entwicklung des Kindes. In dieser gesamtpsychischen Entwicklung und
Sozialisation des Kindes nennt Henrici (1986, S.88) eine unverzichtbare
Funktion der Muttersprache, die auch im Fremdsprachenunterricht
beriicksichtigt werden mubf:

“Die Sprache als Muttersprache ist familien- und gruppeninternes
Kommunikationsmittel: Sie dient der Mitteilung und Uberlieferung wichtiger
Geschichten, der Herstellung, Aufrechterhaltung und Verdnderung sozialer Beziehungen
in Familie und Gruppe, im Austausch von Wertvorstellungen und Ideensystemen, kurz

der taglichen Herstellung ind Wiedererneuerung der kulturellen Identitat.”

Der Lerner, der durch seine Muttersprache kulturell gepragt ist, nimmt
den angebotenen Text auf der Basis seiner Muttersprache, seiner
kulturellen Schemata auf. Deshalb muff im Fremdsprachenunterricht
beriicksichtigt werden, dab * /.../ der Transfer und Interferenz der
Muttersprache” (Loschmann/ Schroder, 1988, S.49; vgl. Tosun, 1983,
S.222) eine Fehlerquelle darstellen, die es in die Planung des Unterrichts
einzukalkulieren gilt.

Die Muttersprache darf aber nicht nur als Stérfaktor betrachtet werden,
sondern sie muB eher als Lernhilfe (vgl. Butzkamm, 1991, S. 154)
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angesehen werden. Die Muttersprache muf iiberall dort eingesetzt werden,
wo die Studenten / Lerner durch nicht vorhandene sprachlich, inhaltlich,
kulturell semantische Phiinomene Verstindnisschwierigkeiten erleben. Erst
durch den Einsatz der Muttersprache kénnen solche Verstindnisprobleme
beseitigt werden. Deshalb gilt fiir den Fremdsprachenunterricht, “/.../ dal}
der Gebrauch der Muttersprache kein Tabu sein sollte, aber nur soweit es
notig ist” (Demirel, 1987, S.22). '

5.DIE INTERKULTURELL BEDINGTEN VERSTAENDNIS-
SCHWIERIGKEITEN BEI LITERARISCHEN TEXTEN

Literarische Texte spielten beim Beginn der Fremdsprachendidaktik nur
eine untergeordnete Rolle. Sie dienten als Demonstrationsobjekte fiir
bestimmtes Sprachmaterial wie z. B. grammatische Phdnomene und
lexikalische Einheiten. (In der Grammatik-und Ubersetzungsmethode) oder
es sind nur fiktionale, synthetisch gebildete Dialogtexte (wie in der
audiolingualen Methode).

“Mit der Neuorientierung der Fremdsprachendidaktik an pragmatischen
und padagogischen Zielsetzungen in der kommunikativen Didaktik, vor
allem durch die Auswirkungen der Rezeptionsésthetik™ (Capoglu, 1992,
S.5) zeichnete sich eine Wende sowohl in der Literaturwissenschaft als
auch im Literaturunterricht im Bezug auf den Bereich Deutsch als
Fremdsprache ab, die Kast (1984, S.23) und Wierlacher (1980b, S.9) als
“Paradigmawechsel” bezeichneten.

Mit dem “ Paradigmawechsel” wurde in den 70’er Jahren die Stellung und
Funktion von literarischen Texten im Fremdsprachenunterricht diskutiert
und schlieBflich wurde ihnen ein gebiirtiger Platz 1m
Fremdsprachenunterricht eingerdumt. Denn man erkannte Moglichkeiten
literarischer Texte, die die anderen fremdsprachlichen Fertigkeiten nur
schwer anbieten konnten.

Da die meisten Fremdsprachenlerner/ Studenten keine Moglichkeit
besitzen das zielsprachige Land und seine Kultur kennenzulernen, stellen
literarische Texte fiir viele den einzigen Zugang zur Kultur, Mentalitdt und
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Geisteshaltung des zielsprachigen Landes dar. Denn in den literarischen
Texten spiegeln sich kulturelle Ereignisse, Verhaltens- und Denkformen
ihrer Menschen. Durch diese Eigenschaft “ /.../ erm&glichen literarische
Texte - dem Studenten / Leser - einen Zugang zur Zielkultur aus der
Binnensicht” (Weimann/Hosch, 1993, S. 518), wie es schon in dieser Arbeit
mehrmals betont wurde.

Durch die Darstellung von Verhaltens- und Denkformen, kulturellen
Ereignissen des zielsprachigen Landes bieten literarische Texte dem
Lernenden eine Alternative zu seiner bisherigen Sicht an. Im Vergleich der
fremden Kultur mit der Eigenen erkennt er einerseits andere Sichtweisen,
andererseits nidhert er sich seiner eigenen‘ Kultur von einem anderen
Aspekt aus.

Dieser Vergleich des Fremden mit dem Eigenen fithit zu einer Toleranz und
Empathie des Lernenden gegeniiber der fremden Kultur, seinen Menschen
und im allgemeinen der Welt gegeniiber.

Diesen oben dargesteliten Eigenschaften zufolge sind literarische Texte ein
begriites Vehikel fiir den Fremdsprachenunterricht, dem es neben anderen
Zielen ja auch um die Verwirklichung dieser Lehrziele- wie Empathie,
Rollendistanz, Ambiquititstoleranz, Identitdtsdarstellung - geht.

Die Unterrichtspraxis sieht jedoch anders aus. Jeder Lehrer ist in seinem
Unterricht mit der Tatsache konfrontiert worden, da§ der literarische Text,
den er mit in den Unterricht gebracht hat, auf Verstandnisschwierigkeiten
seiner Leser / Studenten traf. Diese Arbeit geht zundchst von dieser
Erkenntnis aus und versucht im theoretischen Teil dieser Arbeit, die
Griinde fiir die Verstindnisschwierigkeiten oder Mifverstdndnisse von
literarischen Texten, die interkulturell bedingt sind, auszufiihren. Diese
interkulturell bedingten Verstindnisschwierigkeiten oder Milverstandnisse
von literarischen Texten entstehen im Leseprozefl in der Interaktion
zwischen Leser und Text.
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5.1. Problem

In der Begegnung des Lesers / Studenten mit dem literarischen Text
handelt es sich um eine interkulturelle Kommunikation, um ein Gesprich
zwischen Text und Leser, zwischen zwei verschiedenen Kulturen.

In diesem Gesprach konkretisiert der Student / Leser die Bedeutung des
Textes im Rahmen des vom Text vorgegebenen Spielraums. In den
Verstehensprozefl wirken einerseits vom Text ausgehende, andererseits
vom Studenten ausgehende Merkmale ein.

Die Texte sind durch die Kultur (Verhaltens- und Denkformen seiner
Menschen, kulturelle Phianomene) geprigt. Im besonderen wirken
Merkmale wie die Autorenvita, das gesamte Werk des Autors, die
kulturgeschichtliche Reihe, in der ein Text steht, die Lebenspragmatik /
universelle Erfahrung, angesagte, bewultgewordene Innerlichkeit,
Naturbezug auf die kulturelle Geprigtheit des Textes. Diese
Eigenschaften, die zu Verstindnisschwierigkeiten bei literarischen Texten
fithren, wurden in Kapitel (4.2.1.2.2) schon erldutert.

Diesem fremdkulturell gepragten Text nihert sich der Leser anhand seiner
Erfahrungen, seinem Vorwissen, das auch kulturell gepriigtist. Im Gesprich
zwischen Text und Leser treffen zwei verschiedene Kulturen aufeinander.
Kann der Leser / Student die Textinformationen nicht */.../ auf vertraute
Welt-, Sprach- und Textkonzepte” (Ehlers, 1988, S.163) beziehen, anders
formuliert, besitzt der Student / Leser kein Vorwissen iiber die im Text
dargestellten kulturell gepriigten Inhaltsschemata, greift er auf seine
eigenkulturell ausgeprigten Schemata zuriick. Im Verstehensprozel ist
also vor allem der Leser und sein kulturell eingebrachtes Vorwissen von
Bedeutung.

Durch den Kontakt zweier verschiedener Kulturen wie die des Textes und
des Lesers, durch den Mangel an kulturellem Vorwissen des Studenten
kommt es zu Fehlinterpretationen und Mifverstdndnissen.

Die Verstehensprobleme eines fremdsprachlichen Lesers sind also nicht nur
grammatischer, auch nicht dsthetischer, sondern in besonderer Weise auch
kultursemantischer Art.
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5.1.1. Untersuchungen zu gleicher Problematik

In den letzten Jahren sind eine Reihe von interkulturellen Studien
erschienen, die sich mit diesem kulturellen Aspekt auseinandersetzten.

Rivers (1988, S.203) erklirte, daB gerade die sozial-kulturelle Bedeutung
eines Textes fiir fremdsprachliche Studenten am schwierigsten zu erfassen
sei. Denn diese sozialkulturelle Bedeutung eines Textes entstehe durch die
Existenz gemeinsamer Erfahrungen, Wertvorstellungen und
Lebenshaltungen, kurz eines gemeinsamen Kulturverbundes. Wenn diese
Art von Bedeutung nicht beriicksichtigt wird, oder wenn der Student die
Bedeutung cines deutschen Textes anhand seiner eigenen kulturellen
Erfahrung interpretiert, wenn er sozusagen sein eigenes kulturelles Wissen
in den Verstehensprozef einfliefen 146t, kann es zu Fehlinterpretationen
und zu MiBverstindnissen kommen.

Auch Johnson (1981, S.69) stellte bei einer Untersuchung fest, daf die
fremdsprachlichen Lerner einen Text besser verstehen und
zusammenfassen konnten, wenn der Inhalt eines Textes mit den
Begebenheiten der Eigenkultur des fremdsprachlichen Lerners
iibereinstimmte. Bei unbekannten oder weniger bekannten kulturellen
Phanomenen hat man grofere Probleme. Sie stellte fest, dafl 61% aller
Fehler bei der miindlichen Zusammenfassung auf Kkulturelle
Fehlinterpretationen zuriickgefiihit werden konnten. Als einen der Griinde
nennt sie Unterschiede in der kulturellen Konnotation zwischen beiden
Kulturen.

“Praktisch projiziert der Lernende, der ein fremdsprachliches Wort als
Ubersetzungsiquivalent des muttersprachlichen erhalt, auf jenes auch die psychologische
semantische Struktur des entsprechenden Wortes der Muttersprache /.../. Genau an dieser

Stelle aber setzt das landeskundliche Problem ein”. (Leont-ev, 1988, S.204).

Auch Tuk (1988, S.204) fiihite eine Untersuchung bei niederlindischen
und deutschen Studenten in diesem Bereich durch. Seine Ergebnisse
stimmen mit den Erkenntnissen von Rivers und Johnson iiberein. Genauso
wie sie betont auch er die Bedeutung des kulturell geprigten Vorwissens
des Studenten.
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Dieses Vorwissen ist nach Tuk (1988, S.204) besonders wichtig, denn
“ohne daf der Leser sich dessen bewuft ist, bestimmt der Makrokontext,
der in diesem Falle der niederldndischen Kultur, mit all ihren sozio-
kulturellen und kulturhistorischen Komponenten in vielen Fillen die
Bedeutung des Gelesenen” (Tuk, 1988, S.204).

Laut Tuk (1988, S.204) bezieht der Leser / Student das Gelesene auf seine
eigenen kulturgeprigten Schemata, die ihm als Raster und grundsitzliche
Orientierung dienen. Was von ithm nicht als abweichend von seinen
eigenen Schemata wahrgenommen wird, wird als identisch vorausgesetzt,
ganz gleich, ob diese Voraussetzung von der Realitidt her gerechtfertigt ist
oder nicht.

Diese oben erwdhnten Untersuchungen beschaftigten sich mit kulturellen
Problemen von authentischen Texten.

Tuk (1988, S. 212) fiihrte auch mit literarischen Texten in den Niederlanden
eine Untersuchung durch, in dem er ermittelte, wie kulturelle Zeichen von
den Studenten aufgenommen wurden, wie Mifiverstindnisse entstanden.
Er kommit zu der Feststellung, daB beim Lesen von authentischen und
literarischen Texten die kulturelle Folie der Studenten eine wichtige Rolle
spielt.

All diese oben erwihnten Studien betonen die Bedeutung der Kultur fiir
das Textverstindnis sowohl von authentischen Texten als auch von
literarischen Texten. Untersucht man aber die Studien zu diesem Bereich,
trifft man nicht auf Studien, die diesen kulturellen Aspekt literarischer
Texte besonders aufgreifen. |

Dieser kulturelle Aspekt, der neben dem grammatisch-édsthetischen eine
besondere Quelle fiir Milverstindnisse und Fehlinterpretationen darstellt,
mub aber untersucht werden. Nur durch die Erkenntnis dieser Fehlerquelle
und ihrer Aufarbeitung im Fremdsprachenunterricht kann das
Textverstindnis fremdsprachlicher Leser / Studenten, - in dieser Arbeit
handelt es sich um tiirkische Studenten der ersten Klasse der Abteilung fiir
Daf-Didaktik in der Pidagogischen Fakultdt der Anadolu Universitit-,
wesentlich erleichtert werden.
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Wie konnen aber solche Texte, die doch dem fremdsprachlichen Leser
vor allem einen Einblick in die kulturellen Eigenheiten,
Vergleichsmoglichkeiten mit der eigenen Kultur bieten, die gleichzeitig
aber auch fiir den fremdsprachlichen Leser / Studenten besonders
schwierig sind, dem Leser jedoch vermittelt werden? Anders ausgedriickt,
wie kann der kulturelle Aspekt den Studenten / Lesern im
Fremdsprachenunterricht vermittelt werden? Das ist die Frage, welche
diese Untersuchung zu beantworten sucht.

5.2. Hypothesen
Die Grundhypothesen dieser Untersuchung sind:

1. Die Probanden haben den Fragenbogen, die Fragen zu den literarischen
Texten vollig realistisch ausgefiillt.

2. Die Giiltigkeit des Fragebogens, welche die Nichtexistenz oder das
geringe Vorwissen bei den Probanden festzustellen sucht, wurde von
fachwissenschaftlichen Bereichen bestitigt.

3. Die Studenten lernen durch diese Methode die Kultur des
Zielsprachenlandes niher kennen, wodurch sie die literarischen Texte
besser verstehen konnen. Dies fiihrt einerseits zu Toleranz gegeniiber
anderen Menschen und Kulturen, andererseits zu einem besseren
Verstdndnis der eigenen Kultur.

5.3. Begrenzungen
Diese Untersuchung ist in seinem Umfang folgendermaBen begrenzt:

1. Diese Untersuchung wurde im ersten Semester des Studienjahres 1998-
1999 in der ersten Klasse der Abteilung fiir Daf-Didaktik in der
Piddagogischen Fakultit der Universitdt Anadolu mit 23 Probanden in der
Zeit vom 3. November bis 3. Dezember durchgefiihrt. Zunidchst wurde in
zwel Stunden zu dem Lesetext ein zweiphasiges Leseverstindnistest
durchgefiihrt. Nach der Analyse dieses Leseverstindnistests wird der
Lesetext jeweils in drei Unterrichtsstunden behandelt. Ein Text wird also
jeweils in der Woche in 5 Stunden durchgefiihrt.Bei der Behandlung der
Lesetexte werden die Arbeitsschritte eines fremdsprachlichen
Literaturunterrichts (Motivation, sprachliche Vorbereitung auf den Text,
Textrezeption durch Verstindnisfragen, befolgt, aber es werden auch
kulturelle Fragen in die Textrezeption und danach auch das kulturelle
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Kontextwissen einbezogen und mit dem Textinhalt integriert. Diese
Untersuchung ist mit Befunden dieser Klasse begrenzt.

2. Diese Untersuchung ist mit Lesetexten (literarischen Texten) und mit
den Fragen, die auf diese Lesetexte angewandt werden, begrenzt.

5.4. Definitionen

Die 1n dieser Untersuchung oft verwendeten Begriffe werden unten nach
ithrer Verwendungsart definiert:

Kultur: Kultur oder Zivilisation schlieBt den ganzen Komplex wie Wissen,
Religion, Kunst, Moral, Gesetz und alle anderen Fihigkeiten und
Gewohnheiten eines Menschen als Mitglied einer Gesellschaft ein. (Tylor,
1991, S.30). Kultur ist also alles, was mit den Lebens- und Denkformen,
Wertsetzungen, Haltungen, eines Menschen zu tun hat.

Literarische Texte: literarische Texte sind der Awusdruck der
Selbstverstandigung und des SelbstbewuBtseins eines Volkes (Loschmann
{ Schréder, 1988, S.18). Sie spiegeln also die Kultur ihres Entstehungsorts
wider.

Symbol: Die Ubertragung von kulturell geprigten Bedeutungen auf
Gegenstinde, Begriffe. ‘

K.5. Methode

In diesem Teil der Untersuchung wird zunichst die Methode, die zur
Losung des Problems benutzt wurde, dargestellt. Danach wird der Reihe
nach zunichst das Untersuchungsmodell, die Wahl der Probanden und die
zu der Verarbeitung der Daten verwendeten Methoden und Techniken
beschrieben.
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5.5.1. Untersuchungsmodell

Diese Untersuchung, welche die Ermittlung und Beseitigung kulturell
bedingter Verstindnisschwierigkeiten und Miflverstdandnisse bei
literarischen Texten bezweckt, benutzt als Untersuchungsmodell zunzdchst
zur Ermittlang kulturell bedingter Verstindnisschwierigkeiten einen
zweischrittigen Pritest, ein kommunikativ-explorativ ausgerichtetes
Unterrichtsmodell. Dieses Unterrichtsmodell wurde im Bereich Deutsch als
Fremdsprache durchgefiihrt. Zur Kontrolle der Wirksamkeit der
vorgefiihiten Methode wird dann am Ende der Untersuchung ein Endtest
ausgefiihit.

5.5.2. Die Probanden

An dieser Untersuchung nahmen 23 Studenten der ersten Klasse (des
ersten Semesters) der Abteilung fiir Daf-Didaktik an der Padagogischen
Fakultit der Anadolu Universitit bei der Lehrveranstaltung “Textanalyse”
teil.

Da diese Untersuchung von der Hypothese ausgeht, daB literarische Texte
aufgrund des Mangels an kulturellem Vorwissen nicht verstanden werden
konnten, wurde zwei Gruppen der ersten Klasse ein Fragebogen gestellt,
das zur Ermittlung des kulturellen Kontakts der Studenten mit dem
Zielsprachenland dienen sollte. Der Fragebogen besteht aus 20 Fragen,
diese wurden im Ganzen beurteilt, aber die wichtigsten sechs Fragen, die
zur Ermittlung des kulturellen Vorwissens der Studenten besonders
wichtig sind, sind unten in der Tabelle 1 dargestellt. Aufgrund der Analyse
des Fragebogens wurden 23 Studenten ermittelt, die sehr geringe oder
iberhaupt keine Kontakte mit der Kultur des zielsprachigen Landes
hatten. Diese Untersuchung wurde dann mit diesen Studenten
durchgefiihrt. Die nach dem Fragebogen ermittelten Figenschaften dieser
Studenten sind in Tabelle 1 dargesellt.
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DIE EIGENSCHAFTEN DER PROBANDEN
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Eigenschaft

Geschlecht

Midchen (9

Jungen (14

Art der abgeschlossenen Gymnasien

Gymnasium (15)

Anadolu Gymmasium (3

Privat Gymnasium ()

Berufschule &)

Einkommen der Familien

30.000 - 60.000.000 TL 3

61.000.- 90.000.000 TL (3]

91.000.- 120.000.000 TL (13)

121.000.000 TL 2

Der Aufenthalt wihrend des Studiums

Bei der Familie €]

Im Studentenheim an

Mit einem Freund zusammen &
~Aufenthalt in einem deutschsprachigen Land

Ja (0

Nein 23

Der Besuch eines deutschsprachigen Kurses

Ja )

Nein (23)
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Wie man von der Tabelle 1 ersieht, haben sich die Studenten entweder nur
eine kurze Zeit in einem deutschsprachigen Land aufgehalten oder aber
sind tiberhaupt nicht mit dem Zielsprachenland in Kontakt getreten. Diese
Studenten hatten ihr Studium in der Universitédt nach einem Abschluf) eines
Gynmasiums (Genel Lise) begonnen. Die Eltern der Studenten sind
finanziell mittelmdBig. Die meisten der Eltern haben nur einen
GrundschulabschluB und arbeiten als Arbeiter, Rentner, Angestellte,
Bauern. Die meisten der Studenten lesen auBferhalb des Unterrichts keine
deutschsprachigen Publikationen wie Zeitung, Zeitschriften, usw.

5.5.3. Mittel zur Datenerhaltung

Zundchst wurde, wie oben schon dargestellt, zur Ermittlung der
Probanden ein Fragebogen erstellt, in der Untersuchung wurde ein
zweiteiliger Pratest zur Ermittlung der kulturellen Defizite verwendet, 3
Lesetexte (literarische Texte und 3 Sachtexte) und 3 Lesetests (als
Textverstindniskontrolle und zur Beseitigung der kulturellen Defizite)
benutzt. Am Ende der Untersuchung wurde der erste Lesetest wiederum
als Endtest durchgefiihit. Nach der Ermittlung der Probanden durch einen
Fragebogen wurden die Lesetexte ausgewzhlt.

5.5.4. Umsetzung in die Praxis und Didaktisierung der literarischen
Texte

In diesem Kapitel soll nun zunichst auf zwei Punkte eingegangen werden:
aus welchem Grund die Gattung Kurzgeschichte bevorzugt wurde und aus
welchem Grund der Autor Wolfgang Borchert und diese drei bestimmten
Werke gewihlt wurden.

Da diese Untersuchung unter den Studenten der 1. Klasse der deutschen
Abteilung fiir Daf-Didaktik durchgefiihrt wurde, deren Sprachkenntnisse
ziemlich gering sind, muBten die ausgewihlten Texte zunichst einmal
einen einfachen Wortschatz und iibersichtlichen Satzbau haben. Auch die
Kiirze der Texte ist wichtig, wenn man an die Organisation des
Unterrichtsgeschehens denkt. All diese Eigenschaften sind die formalen
Eigenschaften der Gattung Kurzgeschichte.
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Die Kurzgeschichte zeichnet sich durch ihre Kiirze, durch ihren einfachen
Wortschatz und Satzbau, durch die Offenheit von Anfang und Ende aus.
Wichtiger ist aber, und der Grund, warum in dieser Untersuchung die
Gattung ‘Kurzgeschichte’ gewidhlt wurde, liegt in der Eigenschaft der
Kurzgeschichte verborgen.

Der eigentliche Durchbruch der Kurzgeschichte als eigenstindige Form
gelang erst unmittelbar nach dem Zweiten Weltkrieg. Die Katastrophe des
Krieges (des Zweiten Weltkrieges) mit seinen Folgen dringte als
Gestaltung des Kriegserlebens zu einer neuen Kurzform. Diese erwies sich
als die Gattung “’Kurzgeschichte.”” Da die Kurzgeschichte der
unmittelbaren Nachkriegszeit eng mit der Thematik dieser Zeit verbunden
war, sozusagen als dokumentarische Zeugenaussage iiber menschliche
Wirklichkeit wirkte, entsprach sie als Darstellungsform dem Lebensgefiihl
der verlorenen Generation in der Triimmerwelt von 1945 am besten.

In ihr steht der Mensch, und nur der Mensch mit seiner Not, mit seinem
Anliegen im Mittelpunkt. “Das Geschehen hat stattgefunden und das
Verhalten, die Haltung des Menschen dem Unbegreiflichen gegeniiber, die
Einsamkeit des Menschen und sein Geworfensein in einer grausamen,
unverstindlichen Welt” (Kilchenmann, 1982a, S.108) werden in der
Kurzgeschichte dargestellt.

Die Kurzgeschichte ist “/.../ eine Art von Guckkastenbiihne, die zwar klein
-ist-, aber die dennoch imstande ist, einen Aspekt des Lebens /.../
“(Kusenberg, 1982, S.101), einen Ausschaitt, - ein herausgerissenes -
“Stiick Leben” (Bender, 1982, S.97; vgl. Lorbe, 1982, S.106; Kilchenmann,
1982b, S.112) widerzuspiegeln.

Ein anderer Grund, warum die Kurzgeschichte gewdhlt wurde ist, daB die
Kurzgeschichte nicht in sich geschlossen, sondern sowohl iiber ihren
Anfang als auch iiber ithr Ende hinaus offen ist. Sie gibt kein
abgeschlossenes Ereignis und keine festgelegte Moral, sondern sie setzt
den Leser in Bewegung, ist ein Hinweiszeichen, das ithn aus der
Selbstverstdndlichkeit herausfiihrt und ihn mit einer andeutenden Geste
iiber das letzteWort ihres letzten Satzes noch hinausweist.
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“/...l Als kiinstlerische Wiedergabe eines entscheidenden
Lebensausschnittes /.../” (Doderer, 1982, S.116) zeigen die
Kurzgeschichten “Die Kiichenuhr”, “Nachts schlafen die Ratten doch”,
“"Das Brot” Ausschnitte aus einem die Kultur Deutschlands prigenden
kulturellen Phanomen, wie die des Zweiten Weltkrieges mit seinen
Auswirkungen auf die Menschen.

“In “Brot” geht es z. B. um eine im Alltag der ersten Nachkriegsjahre sehr
Jealistisch’ verwurzelte Situation: Hunger, Mangel. Aber wenn da ein
dreiundsechzigjihriger Ehemann nachts heimlich in die Kiiche schleicht,
vom knapp bemessenen Brotlaib ein Stiick abschneidet, seine Frau dariiber
hinwegtiduscht, die wiederum sich nicht anmerken i8¢, daB sie die Situation
durchschaut, dann wird die realistische Alltagssituation ausgeweitet zum
Sinnbild einer Vertrauenskrise, der Briichigkeit menschlicher Solidaritit.

Dieser Verweisungscharakter des Erzdhlten 148t sich an zwei Punkten
konkretisieren: einmal am zentralen Ding-Symbol selbst, an dem Brot,
das zugleich reales Lebensmittel und vielfach geheiligtes Zeichen der
Lebenserhaltung wie der Briiderlichkeit (biblische Traditionen) ist.
Auch hier fungiert es einerseits als Realgegenstand: die cine zusitzliche
Scheibe und andererseits als Symbol und Substanz des vertrauensvoll
gemeinsamen Lebens.

Aber auch die Kommunikation zwischen den Eheleuten, die fast zwei
Drittel des Textes ausmacht, hat derartigen Verweisungscharakter, indem
die Vertrauenskrise eben nicht angesprochen, sondern von einer quilend
belanglosen, monoton sich wiederholenden Pseudo-Kommunikation
verdeckt wird.

Warum der Autor Wolfgang Borchert gewihlt wurde, liegt vor allem darin
begriindet, daB Wolfgang Borchert (1921-1947) zu einer jungen
Generation gehort, die ernsthaft erst nach Kriegsende zu schreiben
begann. Zu einer Generation allerdings, die ihre Jugend schon als verloren
ansah, sich selbst als betrogene Generation begriff.

Als ein miterlebender und mitleidender Zeuge des Krieges und seiner
Folgen zeichnete er in seinen die Literatur der 50’er Jahre prigenden
Kurzgeschichten ein bruchstiickhaftes Bild seiner Zeit.
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Die Verschmelzung von Lebensgeschichte und literarischem Schaffen
Borcherts beschreibt Schiitz (1980, S.53) mit folgenden Worten:

“Wolfgang Borchert war achtzehn Jahre alt, als der Krieg ausbrach, vierundzwanzig, als
er zuende war. Krieg und Kerker hatten seine Gesundheit zerstort, das iibrige tat die
Hungersnot der Nachkriegsjahre, er starb am 26. November 1947, sechsundzwanzig
Jahre alt. Zwei Jahre blieben ithm zum Schreiben, und er schrieb in diesen beiden
Jahren, wie jemand im Wettlauf mit dem Tode schreibt. Wolfgang Borchert hatte keine

<

Zeit, und er wullte ¢s. Er zdhlte zu den Opfern des Krieges ©

Indem Borchert immer nur die eigene, unvermittelte Erfahrung
niederschrieb, hinausschrie, wurde er zum Vermittler von den
Bediirfnissen, den Tag- und Alptraumen der Menschen seiner Zeit. Durch
seine Kurzgeschichten bekommt man einen kurzen Einblick in das
kulturelle Phanomen des Krieges, der pyschologischen Situation der
Menschen in der Kriegszeit. Deshalb wurden in dieser Arbeit vor allem
Wolfgang Borchert und seine Werke gewihlt.

5.5.5. Textarbeit zu den Kurzgeschichten ‘Die Kiichenuhr”, ‘“Nachts
schlafen die Ratten doch”, ““das Brot”

Folgende Textarbeit wurde vom 3. November bis 3. Dezember in der 1.
Klasse mit 23 Studenten der Abteilung fiir Daf-Didaktik der Anadolu
Universitdt durchgefiihrt. Bei den Studenten handelt es sich um Studenten,
welche ihre Sprachkenntnisse im Deutschen in tiirkischen Schulen
(Gymnasien erworben haben, die auch wenig oder keinerlei Kontakt mit
den Zielsprachenlindern (Deutschland, Schweiz, Osterreich) hatten. Ein-
Text wurde in dieser Klasse innerhalb von drei Unterrichtsstunden
durchgefiihit.

Um den “/.../ jeweils besonderen Abstand des deutschen Textes zum
ausldndischen Rezipienten in seiner Rolle als gesteuerter Leser unter den
Bedingungen einer fremdsprachlichen Unterrichtssituation /.../ “(Hunfeld,
1980, S.510), die im LeseprozeB auftretenden, kulturell bedingten
Verstindnisschwierigkeiten bei literarischen Texten thematisieren zu
konnen, mufl vor der Behandlung des literarischen Textes im Unterricht
die Vorkenntaisse der Lerner zum jeweiligen Thema des Textes aktiviert
und gesammelt werden.
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Erst nach dem der Lehrer / in durch eine Mifiverstindnisanalyse feststellt,
wo die Studenten iiberhaupt etwas verstanden haben, wo sie nicht
veirstehen, was sie sehen und was sie nicht sehen, also iiber welches
Vorwissen die Lerner bereits verfiigen oder aber auch nicht, kann der
Lehrer / in die fremdsprachliche Verstehensfahigkeit seiner Schiiler
weiterentwickeln, indem er das Unterrichtsgeschehen nach den
Ergebnissen der Analyse ausrichtet. Dadurch kann er seinen Unterricht
beleben und lenken.

Um das Vorwissen der Studenten zu aktivieren und die kulturell bedingten
Verstindnisschwierigkeiten zu ermitteln, wurde in dieser Avrbeit
methodisch folgendermafen vorgegangen:

5.5.5.1. Motivieren der Studenten zum Text

Unmi die Studenten zu dieser Arbeit zu motivieren, wurde ihnen der Zweck
dieser Arbeit erklirt.

5.5.5.1.1. Exster Schritt: Vorlesen des Textes durch den Lehrer /fin bis zu
einer bestimmten Stelle, die Studenten haben dabei den Text in der Hand
und lesen ithn mit.

Aufgabenstellung: a. Gibt es unbekannte Woiter in dem Text?
b.Was fallt euch zu den unten genannten Begriffen ein?
c. Konnt ihr die Bedeutung der unten angegebenen
Waorter stichwortartig erkldren?

5.5.5.1.2. Zweiter Schritt Fehlende Textpassage “stimmig’ erginzen
Aufgabenstellung: a) Wie geht die Geschichte wohl weiter?
AuBert euch schriftlich dazu!
b) Warum meint ihr, daP die Geschichte so weitergeht?

AuBert euch schriftlich dazu!

Die schriftlichen Antworten der Studenten werden eingesammelt.
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Welche Voi- und Nachteile hat wohl ein solches methodisches Vorgehen?
-Die Spannung “Wie geht die Geschichte weiter?” vervielfacht die
Wachheit und auch Aufnahmebereitschaft beim Lernenden.
-Die Aufmerksamkeit der Studenten wird auf das Thema gelenkt.
-Die Studenten formulieren ihre Vorstellungen/Erwartungen von dem
Thema
-Ein DenkanlaB, eine Fragehaltung wird beim Studenten geschaffen.
-“Das Moment der Distanz, des Neuen, Unbekannten wirkt auch im
Taterricht sehr oft motivierend und weckt Neugierde” {(Laveau, 1985,
S.315; vel. Kast, 1984, S5.60). Dadurch wird das Lesebediirfnis, die
Lesebereitschaft des Lerners hergestellt.
-Is macht dem Studenten mehr Spafl, sein Wissen selbst in das Spiel zu
bringen.
-Wenn die Studenten Vermutungen iiber das weitere Geschehen einer
Geschichte anstellen sollen, lesen sie den vorgegebenen ersten Teil
sorgfaltig durch, um moglichst viele Inhalispunkte fiir das weitere
Geschehen zu finden und die Studenten aktivieren thr Vorwissen iiber
ahnliche Geschichten.
-Bei der Lektiire der weiteren Teile werden die Studenten darauf achten,
ob und inwieweit sich ihre Erwartungen esrfiillen. “Damit richten sie thre
Aufmerksamkeit auf grofere Sinneinheiten, was gerade fiir
fremdsprachliche Texte wichtig ist, da hier allzu oft die erste
Aufmerksamkeit nur den unbekanuten Wortern gilt” ( Bredella, 1980,
S5.368). Die Studenten versuchen dann nicht das zu verstehen, was sie
aus dem Kontext erschliefen kOnnen, sondern richten ihre
Aufmerksamkeit zunichst auf einzelne Elemente, um aus ihnen den Sinn
des Textes zusammenzusetzen.
-Das langsame, schrittweise Entrdtseln und Verstehen verstarkt die
Identifikation im Nachvollzug. “Der Lernende wiid selber zu einem Teil
der Geschichte” (Hiussermann, 1984, S.30).

§.5.5.1.3. Dritter Schritt: Nach den beiden Arbeitsschritten wird die
Ermittlung des Vorwissens der Lemer folgendermafien weitergefiihrt:

Die Kuizgeschichte wird bis zum Ende weitergelesen, unbekannte Worter
durch Lehrmethoden wie die Demonstration, die Verwendung des Wortes
in einem typischen Komntext, durch Synonyme und Antonyme und
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Ubersetzung (vgl. Heyd, 1991, S.91) erklirt. Danach wird den Studenten
ein Lesetest als Textverstindniskontrolle gegeben. Das Leseverstandnis
wird auf folgenden Bereichen im Fremdsprachenunterricht entwickelt, die
auch zur Kontrolle des Textverstindnisses benutzt werden:

-Die Antizipation des Inhalts zu einer vorgegebenen Uberschrift
-Das Finden einer Uberschrift zu einem Text

-Die Bedeutung der unbekannten Worter raten

-Globales Verstindnis des Textes

-Detailliertes Verstindnis des Textes

-Die Hauptmotive und die Nebenmotive des Textes auffinden
-Der Transfer des Textwissens auf andere aulertextliche Bereiche
-Die Zusammenfassung des Textes

5.5.5.2. Die Textverstindnissiitbungen

Die Textverstindnissiibungen beruhen in dieser Arbeit vor allem auf den
Gebieten: ‘

-Die Bedeutung der unbekannten Worter raten

-Globales Verstindnis des Textes

-Detailliertes Verstandnis des Textes

-Die Hauptmotive und die Nebenmotive des Textes auffinden

5.5.5.2.1. Der Lesetest

Der Lesetest besteht aus folgenden Ubungen zu diesen Bereichen:
- Fragen zur Satzebene
- Fragen zur Textebene: * Verstindnisfragen

* offene Fragen (kulturelle Fragen)

5.5.5.2.1.1. Ubungen zur Satzebene

In dieser Ebene wurde von den Studenten verlangt, daf sie die Satze
entweder ergianzen oder aber zwei Sitze miteinander verbinden, dies
wurde dann folgendermaBen formuliert:
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-Ergdnzen Sie den Satz mit eigenen Worten!
-Zuordnung: Zusammenfiigen von Sitzen. Der Lernende verbindet mit
einem Pfeil die Satzteile (Satzanfiange-Satzenden), die zusammengehdren

Richtig/Falsch- Aufgaben

Bei dem folgenden Aufgabentyp werden zu einem Text eine Reihe von
Aussagen gemacht. Der Lernende entscheidet aufgrund der Information,
die er aus dem Text entnimmt, ob die Aussagen richtig oder falsch sind.

n

5.5.2.2. Fragen zur Textebene:

Es gibt zwei Arten von Fragen zu der Textebene.Diese sind zum einen
Verstdndnisfragen und zum anderen sind es kulturelle Fragen, welche die
kulturellen Vorverstindnisse der Studenten aktivieren. Diese Fragen zur
Textebene werden nnten im einzelnen dargestellt.

5.5.5.2.2.1. Verstidndnisfragen

Diese Fragen lenken die Gedanken der Lerner in eine bestimmte Richtung.
Sie fithren zum Globalverstindnis des Textes. Diese Orientierungshilfen fiir
die Rezeption richten die Aufmerksamkeit des Lesers auf Schwerpunkte,
steuern die Herausbildung der Antizipation und kdnnen so das Verstehen
fordern. Wichtig ist dabei, daf die Lernenden durch derartige
Orientierungshilfen angehalten werden, von sich aus beim Lesen
entsprechende Fragen zu stellen. Die dadurch bewirkte Aktivitat fordert
den Rezeptionsvorgang in groBem MabBe.

5.5.5.2.2.2. Kulturelle Fragen

Wihrend der Text nur vor dem Hintergrund eines bestimmten
gesellschaftlichen Kontextes verstandlich ist und von doit her bestimmte
Deutungsschemata aktualisiert, ““/.../ dekodiert der Leser im Lesevorgang
den Text, indem er seine Inhalte aufnimmt und diese in seine eigenc Welt
einschmilzt” (Heuer, 1980, S.180).

Beim Lesevorgang abstrahiert der Leser die Textinhalte. Er bedient sich
dabei der Schemata, die aus seiner psychologisch-sozialen Lerngeschichte
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gebildet werden. Er belebt die Textinhalte dadurch, dab er die neue
Information auf sich bezieht und transformiert. Auf diese Weise gelangen
das Vorwissen des Lesers und damit seine Wahrnehmungs- und
Behaltensinteressen in den ProzeB des Leseverstehens.

Bezieht man aber den Leser als eine eigenstindige Position, als ein
ErfahrungsprozeB, in welchem eine mogliche Textbedeutung sich
iiberhaupt erst konkretisiert, in die Unterrichtsplanung ein, so muf} diese
Subjektivitat bewult und produktiv in den Literaturunterricht eingebracht
werden. (vgl. Schmidt, 1980, S.523).

Dieses Unterfangen erfordert natiirlich, daf die Intercssen und
Relevanznormen der Lerner konstitutiv werden miissen fiir die
Textauswahl und die Problemldsungsverfahren im Unterricht.

Im Unterricht muf von der Tatsache ausgegangen werden, dall der Leser
immervordem Hintergrund seiner eigenen kulturell geprigten Erfahrung,
d.h., seiner eigenen Schemata versteht.

Die eigenen Schemata reichen aber oft nicht aus, wenn etwas Ncues und
Fremdes aufgenommen und verstanden werden soll. Der Leser muf dann
seine vorhandenen Schemata entweder aufgeben oder er muf sie
erweitern, um dem Neuen und Fremden gerecht zu werden, oder er muf}
eben neue Schemata erwerben, um iiberhaupt zu verstehen.

“Das Verstehen literarischer Texte ist in dem Sinne ein fortlaufender
Lernprozef, in dem der Leser neue Deutungsschemata und Begriffe erwirbt
und vorhandene erweitert, umbildet (Akkommodation). Dadurch werden
insgesamt seine Verstehensfihigkeit und sein Wissen erweitert” (Ehlers,
1992, S.60). Deshalb werden hier einige Fragetypen von Ehlers (1992,
S.60) vorgestellt, welche die Vorverstandnisse (Schemata) der Studenten
aktivieren.
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5.5.5.2.2.2.1.kulturelle Fragetypen

Diese kulturellen Fragetypen sind Fragen zur Aktivierung von
Vorverstindnissen / kulturellen Schemata. Es sind:

*Fragen, die auf eine Charakterisierung und Typerfassung von
Personen zielen, wie z. B.

-Was fiir ein Mensch/eine Person ist...?

-Was fiirein Typ ist...?

*Fragen, die auf eine Bezichung von Personen untereinander zielen, wie
z.B.

-Was fiir ein Verhiltnis haben die Personen untereinander?

- In welchem Verhiltnis stehen die Personen zueinander?

-Was fiir eine Beziehung haben die Personen zueinander?

*Fragen, die auf Vergleiche zielen, wie z.B.
- Gibtes/ gab es solche Personen, Konflikte, Situationen,
Geschehnisse ... etc. in unserer Gesellschaft?
- Wire so ein Verhiltnis, so ein Verhalten, so ein Konflikt denkbar
bei uns?
- Wenn nicht, was wire anders?

*Fragen die vorhandene Identifikationsschemata der Studenten
ansprechen:

sel es, dafl Sie als Lehrer bestehende Identifikationen ihrer Schiiler mit
Personen und deren Handlungen aufdecken mochten durch Fragen wie

- Wie findet ihr die Person X?

- Wer gefillt euch besser?

- Findet ihr es richtig, gut, daB...?

- Gefdllteuch....?

sei es, daB Sie als Lehrer selbst Identifikationen ihrer Studenten
hervorrufen durch Fragen wie

- Was wiirdet ihr an der Stelle von X tun?
- Was hiitten ihr an der Stelle von X getan?
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- Wie fiihlt sich die Person X in der Situation?

- Wie wiirdet ihr euch in derselben Situation fithlen? oder:
- Mochtet ihr so leben?

- Mochtet ihr die Person X sein?

*Fragen, die direkt auf vorhandene Begriffsvorstellungen und
Wertorientierungen zielen und dabei Konzepte des Textes aufgreifen, wie
zum Beispiel:

- Was versteht ihr unter einer gliicklichen, zufriedenen Ehe?

- Wie stellt ihr euch eine solche Ehe vor?

- Wie konnten Ehekonflikte gelost werden?

*Provozierende Fragen, bei denen ein Schema vorgegeben wird, wie z.B.
- Sind die Nachbarn nicht ...?
- Ist die Ehe der Nachbam nicht?

Wie Ehlers duflert, kann man bei der Fragebildung mit dem letzten Fragetyp
entweder einen Begriff aus dem Verstehenshorizont des Textes nehmen,
oder aber einen Begriff aus dem Verstehenshorizont der Studenten
einsetzen. Der letzte Fragetyp ( Provozierende Fragen) soll die Studenten
provozieren und sie somit dazu veranlassen, ein gegebenes Schema zu
hinterfragen und am Text zu tiberpriifen.

Laut Ehlers (1992, S.60) kounen auch alle zuvor aufgefiihiten Fragetypen
in eine solche herausfordernde Fragestellung umgeformt werden: “Ist das
nicht .77 Der Lehrer hat dabei wiederum die Moglichkeit entweder ein
dem Text zugrunde liegendes Schema einzusetzen oder das zugehorige
Gegenschema, d. h. eine Gegenhypothese zum Text zu bilden.

Da diese Fragen unterschiedlich schwierig sind und nicht jede Frage
geeignet ist, um Vorverstindnisse der Studenten zu aktivieren und den
Studenten fiir den Text und seine Schemata zu 6ffnen, wurden in dieser
Arbeit die Fragetypen ausgewihlt, die sich zur Leseverstindniskontrolle
und zur Entwicklung des Textverstandnisses dieser drei literarischen Texte
eigneten.

Durch die Analyse der beiden Tests hat man einen Einblick in die
Leseerfahrungen der Studenten. Man kann von diesen Tests ablesen:
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“a) wie weit ein Text verstanden wurde,
b) ob und welche Schwierigkeiten an welcher Stelle des Textes auftreten,
c) wie Texte auf ihre Schiiler wirken,
d)welche Assoziationen und spontane Reaktionen sich einstellen,
¢) ob Ihre Schiiler mit dem Text iiberhaupt etwas anfangen kénnen; d. h. ob Interesse
daistund ob sie sich persénlich zu dem Text in Bezichung setzen konnen oder ob der

Text ihnen so fremd ist, daB sie gar nicht reagieren kdnnen” (Ehlers, 1992, §.57).

Entsprechend den Erfahrungen und Reaktionen der Studenten,
im AnschluB an die ermittelten, kulturell bedingten
Verstandnisschwierigkeiten, vor allem aber Miflverstandnisse kann dann
das folgende Unterrichtsgeschehen darauf aufgebaut werden.

Da man “durch Erkennen von gleichem und dhnlichem, durch
assozierendes SchluBfolgern von dem, was man schon kennt, an dem was
man nicht kennt, durch das Aktivieren, von sprachlichem und
auBersprachlichem Wissen” (Edelhoff, 1985, S.9), kurz in dem man von
dem ausgeht, was man auf Anhieb versteht und erweitert, miissen also im
Unterricht die Studenten mit ihren Erfahrungen als Ausgangspunkt des
Unterrichts genommen werden.

“Von diesem Ansatzpunkt aus mufl dann dem Studenten gelehrt werden,
sich mit der fremden Realitdt, mit einem angesprochenem Teil dieser
Realitét kritisch und analysierend auseinanderzusetzen” (Tapan, 1995,
S.162). Um sich aber mit der fremden Realitdt auscinandersetzen zu
konnen, muB der Student zunichst einmal die fremde Realitit
kennenlernen. Deshalb muB man dem Studenten Informationen iiber die
fremde Kultur zu einem bestimmten Themenbereich dieser Kultur geben.

Mit der an die Leseerfahrung anschlieBenden Informationsvermittiung und
Kldrung von gesellschaftlichen und historischen Hintergriinden, also mit
Hilfe von Sachinformationen (und das heifit Sachtexten) und deren
kritischer Reflexion erarbeiten sich dann die Studenten die spezifischen
kulturellen Konnotationen und begreifen Unterschiede zur eigenen
Umwelt.

Eine solche Vorgehensweise verlangt eine spezifische Methodik der
Texterschliefung: Sie beginnt mit der Aktivierung eigenkultureller
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Referenzschemata (“Was dem Studenten als Leser der Text bedeutet™)
und fiihit zam Einbezug der Referenzbereiche des kulturellen Kontextes,
dem der Text selbst angehoit (soziokultureller Daten).

Deshalb wurde in dieser Arbeit methodisch folgendermafien vorgegangen:

Literarische Texte wurden nicht nur an und fiir sich behandelt, sondern als
Zentraltexte oder Bausteine in thematische Unterrichtseinheiten integriert,
denen dann zur Ergidnzung, als Kontrastfolien oder als
Hintergrundinformation weitere nicht fiktionale Texte (Sachtexte)
zugewiesen wurden (vgl.Glaap, 1991, $.123). In dieser Arbeit wurden drei
literarische Texte und drei Sachtexte zum Thema des Zweiten Weltkrieges
ausgewsdhlt.

5.5.5.3. Bearbeitung der ausgewihlten Texte

Vor der Darstellung der Unterrichtsphasen im einzelnen, soll an dieser Stelle
zundchst das Unterrichtsmodell skizziert werden.

Dieses Unterrichtsmodell sieht folgendermafien aus:

* Motivationsphase : Aktivierung des Vorwissens.
*Textrezeption(TR) : Erfassen der Oberflichenstruktur und
Eindringen in die Tiefenstruktur des Textes.

TR y: Einbeziehen des kulturellen Kontextwissens.

TR»: Integrierung von kulturellem Kontextwissen und Textinhalt.
Die Schritte des Unterrichtsmodells sollen nun hier beschrieben, im Anhang
dann als Unterrichtsphasen ausfiihrlicher dargestellt werden.
5.5.5.3.1. Motivationsphase: Aktivierung des Vorwissens
Vornehmlich iiber die inhaltliche Einfithrung wird versucht, das Interesse

fiir die jeweilige Lektiire zu wecken und zugleich eine Erwartungshaltung
zu erzeugen, die ein konzentriertes Lesen oder Horen ermdglicht.
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Die Einfithrung kann auf ganz verschiedene Art und Weise erfolgen:

“Uber dis Erhellung der Situation, in der der Text entstanden ist, das Ankniipfen an das
historische, vor allem kulturhistorische Wissen (besonders bei Werken des Erbes), an
aktuelle Ereignisse, iiber die Biographie des Dichters, iiber den Vergleich mit einem
bekannten Werk des Hetmatlandes, an bestimmte Erfahrungen und Erlebnisse der

Lemenden an gesehene Filme /.. (Loschmann/Schrider, 1988, $.68).

Wichtig ist dabei, daf die Lernenden bereits in dieser Phase aktiv werden

und beispielsweise einen Vortrag iibernehmen oder vielleicht thre
Erwartungen an die Textlektiire formulieren.

5.5.8.3.2. Sprachliche Vorbereitung auf die Textrezeption

Der Einfithrung schlieft sich die sprachliche Vorbereitung an. Im
Mittelpunkt steht die Vermittlung bzw. Erarbeitung, Aktivierung und
Reaktivierung von Schliisselwdrtern und -bedeutungen. Die Phase hat die
Aufgabe unter Verwendung der Rezeptionshilfen das notwendige
sprachliche Verstindnis zu schaffen, das eine weitgehende reibungslose
Rezeption ermdglicht.

5.5.5.3.3. Textrezeption

Beim Lesen des Textes wird der Student mit dem literarischen Text
bekanntgemacht. In dieser Phase geht es um die Gewinnung eines
Gesamteindrucks vom Text, um die Erfassung des wesentlichen Inhalts. Die
Rezeption kann durch Orientierungsfragen und -aufgaben erleichtert
werden.

Ausgehend von den Ergebnissen der Erstrezeption dringt der Lernende
durch Orientierungsfragen anders gesagt kulturelle Fragen, die schon
unter 5.5.5.2.2.2. ausgefiihrt sind, geleitet, tiefer in den Text ein und
erschliefit sich die oft vielschichtige Aussage.

In dieser Phase wird die Kommunikation zwischen dem Leser / Studenten
und dem fremden Text eingeleitet. Diese Kommunikation wird von dem
Lehrer durch kulturelle Fragen und Impulse gelenkt.
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Diese schon vorgestellten kulturellen Fragetypen haben eine didaktisch-
hermeneutische Funktion, indem diese Fragen die Studenten im eigenen
ansprechen- positiv wie verfremdend - und gegeniiber dem Fremden des
Textes eine Einstellungs - und Wahrnehmungsianderung herbeifithren, um
im fortlaufenden Wechsel zwischen Text und Leser, zwischen Eigenem
und Fremden, die fremde Perspektive des Textes zu erschliefen.

* Schrittweise wird die Wahmehmung ihrer Schiiler fiir Fremdes gedfinet und riicken
ihre Schiiler dem Verstindnis des fremdsprachlichen Textes niher, indem sie sich dessen
Katagorien/Schemata ancignen. Die sich dabei herausschilende Differenz zwischen der
eigenen Welt und der fremden Welt des Textes kann auf einer hoheren Deutungsebene
wiederum eine Reflexion auf das eigene in Gang setzen und den ProzeB der Anwendung

des Textes auf die eigene Gegenwart einleiten” (Ehlers, 1992, S.60).

Um den Interpretations- und Verstehensvorgang der Studenten
voranzutreiben, muf} der Lehrer immer wieder Impulse geben.

‘Essind Impulse, die

a) Fragen bei den Studenten ausldsen,

b)zur Bildung von Deutungshypothesen fithren (Warum? oder
durch Antizipationen),

¢) die Aufmerksamkeit der Studenten auf Nicht-Gesehenes und
Nicht-Beachtetes lenken,

d) Fragen der Studenten vertiefen (z. B. durch Nachfragen: Wie
meinst du das? Was verstehst du darunter?)

e) die Studenten dazu veranlassen, weitere Aspekte eines Textes
zu bewerten und in Zusammenhinge einzuordnen,

Auf diese Weise werden durch kulturelle Fragen und Impulse der
Wahmehmungsumfang der Studenten erweitert; Sichtweisen, die aufgrund
individueller und kultureller Vorprigungen verfestigt sind, aufgebrochen
und damit die Studenten fiir Neues und Fremdes gedffnet. Damit wiirden
die Studenten schrittweise dazu befdhigt, die andere Perspektive des
Textes fiir sich zu erschlieBen.

Oftmals hat ein Leser nach der ersten Lektiire nur ein allgemeines Gefiihl,
daB er manches nicht verstanden hat, aber er kann nicht genau sagen, was
es ist. Wenn man nicht genau weif, was man nicht versteht, dann steht man
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dem Problem oftmals hilflos gegeniiber. Die genauere Beschiftigung mit
den Textinhalten kdnnte dem Lehrer helfen zu entdecken, was man nicht
verstanden hat. Damit werden anfingliche Verstehensprobleme konkreter
und lassen sich so leichter 16sen bzw. iiberhaupt erst 15sen.

Dort, wo die grofiten Verstehenshindernisse und Unsicherheiten der
Studenten auftreten, sollte der Lehrer nachhaken und den Text vertiefen.

“Erst am Ende dieses hermeneutischen Dialogs zwischen dem Leser mit
seiner eigenen Denk- und Lebensweise und dem Text als Makrozeichen
lieRe sich eine gemeinsame Ebene” (Kuruyazici, 1990, S.16) durch die
Einbeziehung des kulturellen Kontextwissens und der Integrierung von
Kulturwissen und Textinhalt herstellen.

§.5.5.3.3.1. Einbezichung des kulturellen Kontextwissens

Bei dem Leseprozef sind zwei Faktoren von Bedeutung: der Text und der
Leser. Der literarische Text spiegelt als kulturelle Uberlieferungen die
Kultur des Zielsprachenlandes wider. Der Leser, der aber in einem
bestimmten Gesellschaftskontext lebt, wird durch die sozialen
Gegebenheiten seiner eigenen Kultur geprigt. (vgl. Picht, 1980, S.273).

In dem Leseproze) setzt der Leser / Student die in der fremden Sprache
ermittelten Bedeutungskonzepte zu seinem Vorwissen, der Erfahrung und
der Voreinstellung in Beziehung. Bei der Interaktion zwischen
fremdsprachlichem Text und Leser treffen dann zwei verschiedene
Kulturen aufeinander: Sein Eigenes und Fremdes.

Gibt es Ankniipfungspunkte an seine eigene Erfahrung und an sein
Vorwissen, kann er mit dem Text etwas anfangen. Hat der Leser also
Vorwissen tiber das im Text beschriebene Thema, so kann er den Text
leichter verstehen.

Es gibt aber auch Sachverhalte, die den Studenten / Leser iiberhaupt nicht
interessieren, dasie banal sind, d. h. den eigenkulturellen Erfahrungen des
Studenten entsprechen.
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Diejenigen Sachverhalte aber, die zu Ausldsern von Weiterfragen werden
konnen, weil plotzlich eine Spannung zwischen eigenkultureller und
fremdkultureller Erfahrung deutlich wird, lassen die eigene
Lebenserfahrung des Schiilers in einem neuen Licht erscheinen.

Dagegen sind Sachverhalte der fremden Kultur, die weit weg von der
eigenkulturellen Erfahrung des Studenten / Lesers liegen, oder fiir die es in
der eigenkulturellen Erfahrung keine Entsprechung gibt, dem Studenten
fremd. Dadurch kann er den Text entweder nicht verstehen oder aber er
bezieht unbewuft seine eigenen Vorerfahrungen in den Verstehensprozef,
was zu Milverstandnissen und Fehlinterpretationen fithren kann.

Diese vorliegende Arbeit beschiftigt sich vor allem mit den
Verstindnisschwierigkeiten und Milverstindnissen, die durch den Mangel
an kulturellem Vorwissen bei den Studenten bewirkt werden. Deshalb
wurden fiir diese Untersuchung die Kurzgeschichten von Wolfgang
Borchert benutzt, denn diese spiegeln zwar allgemeinmenschliche
Erfahrungen, aber im Kontext eines spezifisch kulturellen Phanomens, wie
die des 2. Weltkrieges. Die tiirkischen Studenten kennen Kkeine
Entsprechung dieses Phinomens.

Da der Student kein Vorwissen zu dem Textinhalt besitzt, kann er nicht
aktiv an dem Unterrichtsgeschehen teilnehmen. Um den Mangel des
Vorwissens der Studenten weitmoglichst zu beheben, miissen den
Studenten nach der Feststellung kultureller Verstindnisschwierigkeiten
und MiBverstindnisse die kulturellen Aspekte des Textes als
Zusatzinformationen gegeben, einige Besonderheiten erkldrt werden.
“Somit mufl das Fremde erlidutert, Unverstandenes beseitigt, der Student
zur Uberbriickung des Fremden geleitet werden” (Tapan, 1990, S.61; vgl.
Akbulut, 1996, S.217).

Mit diesen Beziigen des Fremdsprachenunterrichts befaBit sich die
I.andeskundedidaktik als Teildisziplin der Fremdsprache,
Fremdsprachendidaktik.

“Dabei richtet sich das landeskundliche Curriculum auf die Erweiterung der
interkulturellen Kompetenz, die im Medium der Fremdsprache und durch Aneignung
und Aushandlung sowie kulturelier Bedeutung eigene und fremde gesellschaftliche

Erfahrung miteinander vermittelt” (Buttjes, 1991, §.112).
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Studenten vor allem Informationen zu der Kultur des Landes gegeben
werden.

Der Student sollte zum Verstindnis, zur Beurteilung und Bewertung der
Informationen geleitet werden. In den informationsbezogen ausgerichteten
Unterrichtsphasen miissen die Kommunikationsarten iiber etwas sprechen
oder diskursives Sprechen bevorzugt werden. Bei dem diskursiven
Sprechen, vor allem iiber authentische Texte (Sachtexte) gewinnen neben
dem Verstidndnis des Textes, sprachliche Aktivititen wie die Sammlung und
die Ordnung von Informationen, der Vergleich, die Bewertung, Diskussion,
Beschreibung, Interpretation, Meinungsaussage an Bedeutung.

Da das Gebiet der Landeskunde aber die ganze Geschichte, Politik und
Kultur eines Landes umfaft, ist es sehr komplex. Deshalb bleiben die
Informationen, die dem Lerner gegeben werden, doch immer wieder
liickenhaft und undifferenziert. Die Lerner haben eine bestimmte
Lebenserfahrung, bei denen die Lerner eigene Erfahrungen besitzen und
die sie besonders interessieren. “Bezugspunkt sind dabei das
Alltagswissen, die Lebensgewohnheiten, Einstellungen und
Wertorientierungen, iiber die ein Individium im anderen Land verfiigt”
(Firges / Melenk, 1991, S.437).

Es ist klar, daB kein umfassendes Deutschlandbild zu vermitteln ist. Das
kann auch nicht das Ziel einer in die Literaturwissenschaft integrierten
Landeskunde sein. Hier muf es vielmehr darum gehen, “die Funktion ihrer
Relevanz fiir das Verstidndnis des jeweiligen Textes -in dieser Arbeit
handelt es sich um einen literarischen Text-, im gesamtgesellschaftlichen
Rahmen der Zielkultur bewuft zu machen” (KuBler, 1980, S.472).

Das mag bereits auf der Ebene der Zuordnung der Sachen zu den Zeichen
ein komplexes Unterfangen sein; vor allem dann, wenn es fiir den zu
erklirenden Sachverhalt in der Ausgangskultur keine Entsprechung gibt.
Noch aufwendiger ist unter Umstdnden die Erklarung von Interferenzen.
"DaB aber ein vertieftes Textverstindnis - die grundsitzliche
Vorbedingung literaturwissenschaftlichen Arbeitens - nicht nur im Falle
zeitgendssischer Texte von landeskundlichen Informationen abhingt, wird
niemand bestreiten” ( Kufler, 1980, S.472).
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Ein besonderer didaktischer Vorzug solcher Kontextstudien besteht darin,
daB die landeskundlichen Aspekte nicht abstrakt, gleichsam als “Sachen”
an sich” erscheinen, sondern in sinnvollen Funktionszusammenhingen,
die mit den Texten jeweils vorgegeben sind, erfallt werden konnen.

Was die Studenten in einem solchen induktiven Verfahren lemen, ist
zweifellos wertvoller als etwa die Zahlen, Daten und Fakten, die in
deutschlandkundlichen Handbiichern geliefert werden.

"Denn erstens wird Wissen dabei nicht um seiner selbst Willen und vornehmlich mit
dem Ziel vermittelt, in Priifungen abgefragt zu werden, sondern im Interesse eines
moéglichst tiefen Textverstindnisses. Und zweitens wird der Lemende, wenn die
Textanalyse zugleich paradigmatische Merkmate der Zielkultur erschliefit, mit seiner
eigenen Wirklichkeit konfrontiert, von der her oder im Unterschied zu dem er diese

Merkmale tiberhaupt erst verstehen kann” (KuBler, 1980, $.479).

Um Landeskunde im Zuge solcher Bezichungen mit der TexterschlieBung
verbinden zu konnen, um also den Aspekt des Vorwissens, der mit
landeskundlich relevanten Zeichen im Text korrespondieren miifite, und
sich den Schwierigkeiten zu vergewissern, die bereits auf dieser
elementaren Ebene entstehen, miifte zunichst eine landeskundliche
Bezugsebene hergestellt werden. Es miifiten hier also zusdtzliche Texte
gegeben werden.

Diese Texte (Sachtexte) sind unter landeskundlichem Aspekt so
auszuwihlen, daff exemplarisches Lernen mdglich wird, denn “das
Erlernen der Sprache und der mit ihr verbundenen, bisher aber kaum
beriicksichtigten Kulturvergleichs kann nur exemplarisch erfolgen™ ( Picht,
1991, S.59). Dazu eignen sich bevorzugt Texte der Gegenwartsliteratur,
die unmittelbar auf das Zeitgeschehen Bezug nehmen.

Texte mit landeskundlichem Inhalt enthalten eine grofe Menge Worter, die
einen gesellschaftlichen Bezug haben und eben diese bereits ermittelten
landeskundlichen Wortmaterialien werden in den weiteren
Unterrichtsstufen immer wieder aufgegriffen, und weiter entwickelt.

Ein solches induktives Verfahren, der mit dem Vergleich, also der Reflexion
auf die eigenen Gewohnheiten und Verhaltnisse verbunden ist, scheint
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zwar Zeitverlust zu sein, bedeutet aber einen Gewinn an auf andere
Beispiele iibertragbare Orientierungs- und Lemfahigkeit.

Dabei sollte darauf geachtet werden, daf das landeskundliche Wissen sich
nicht verselbstindigt, sondern als Teil des Sprachunterrichts bleibt. An das
Wissen des Lehrers werden dabei sehr hohe Anforderungen gestellt.Der
Lehrer muf} das kulturelle Kontextwissen den Studenten vermitteln und
ihm bei der Integrierung dieses kulturellen Kontextwissens mit dem
Textinhalt helfen. An dieser Stelle sollen nun die Ergebnisse der Tests der
Studenten zur Sprache kommen.

6. ANALYTISCHE DATENVERARBEITUNG DER TESTS

Da in diesem Pritest die Ermittlung der kulturell bedingten
Verstandnisschwierigkeiten und MiBverstindnisse bezweckt wurde und
die Studenten durch sprachliche Schwierigkeiten nicht am Schreiben
gehindert werden sollten, wurde ihnen erlaubt, den Schlufl der Geschichte
sowie die Begriindung des Schlusses auf Tiirkisch fortzufiihren.

Bei der Wiedergabe der schriftlichen AuBerungen der Studenten, die unten
angefiihrt sind, wurde originalgetreu verfahren. Finige Studenten haben
den Schluf der Geschichte auf tiirkisch geschrieben. Deswegen wurden
im AnschluB an die originalgetreue Wiedergabe diese AuBerungen der
Studenten ins Deutsche iibersetzt. Die Studenten werden in dieser
Datenanalyse ‘'S’ bezeichnet. Damit besser unterschieden werden kann,
um welche Studenten es geht, werden den einzelnen Studenten Ziffern
zugeordnet.

Die Begriffe ‘Kiichenuhr’, ‘Paradies’ zu denen der Student aufschreiben
sollte, was thm dazu einfillt, wurden in threr wortwortlichen Bedeutung
wiedergegeben, nicht aber zu dem Phidnomen ‘Krieg’ in Beziehung
gesetzt.

Durch den Mangel des kulturellen Phinomens “Krieg” wurde der
Begriff Kiichenuhr’, der in dieser Kurzgeschichte als Symbol fiir die
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Vergangenheit, die Wirme des elterlichen Hauses, der Geborgenheit steht,
nicht erkannt.

Der Begriff ‘Paradies’, der in dieser Kurzgeschichte als Symbol fiir die
schone Vergangenheit benutzt wird, wird in seiner symbolhaften
Bedeutung nicht erkannt. Paradies wird nach seiner wortwortlichen
(religitsen) Bedeutung begriffen und dargestellt:

S4: “Das Leben nach dem Tod. Paradies (gute Menschen) Holle schlechte Menschen,

die mit dem Teufel eng befreundet sind”

Die Sitze‘Aber sie sahen ihn nicht an’ und der Satz ‘Innerlich ist sie
kaputt, das steht fest. Aber sie sieht noch aus wie immer.’( sieche Anhang :
Lesetest 1) driicken im Text symbolhaft die Kommunikationslosigkeit, die
zerstorte Pscyhologie der Menschen wihrend des Krieges aus. Da die
Sdtze aber von den Studenten in ihrer wortwdrtlichen Bedeutung
begriffen wurden, erkannten die Studenten den symbolhaften Charakter
der Sitze nicht.

Alle Studenten haben verstanden, dafl die ‘Kiichenuhr’, die in dieser
Kurzgeschichte eine besondere Bedeutung hat, in einer bestimmten Zeit
stehengeblieben ist. Die Studenten haben ihren Schlufi auf diese
Information aufbauend fortgefiihit.

Ein Student fiihrte das Ende der Kurzgeschichte demzufolge
folgendermafien fort:

S1: “ Saati tagiyan ve oradakilere gosteren adam daha sonra saati tamir ettirmek igin
saatgiye gotiiriir. Orada tamirci saate hayran kalir. Clinkii saat antika degert olan bir
saattir. Saatgl saati satin almak ister. Fakat yiizii yagh olan adam saati vermek istemez.
Uzun bir tarigmadan sonra adam saati tamir ettirmeden evine geri getirir. Evdeki bir
duvara asar. Birden saat ¢aligmaya baglar. Geng adam saati bir daha hi¢ yeninden
¢ikarmaz.” (Der Mann, der die Uhr den Leuten auf der Bank zeigte, brachte spiter diese
Uhr zur Reperatur. Dort bewunderte der Reparateur diese Uhr. Denn die Ubr ist eine
Antiquitiit. Der Reparateur mdchte diese Ubr kaufen. Aber der Mann mit dem alten
Gesicht mochte es nicht verkaufen. Nach einer langen Diskussion bringt der Mann
seine Uhr nach Hause zuriick, ohne es repariert gelassen zu haben. Er hdngt die Uhr an
die Wand. Plstzlich funktioniert die Uhr wieder. Der junge Mann nimmt die Uhr nie

wieder von der Wand ab.)
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Ein anderer Student begriindete den Stillstand der Uhr in dieser
bestimmten Uhrzeit wie folgt:

$3: “Es kann sein, daB ein Mensch mit der Uhr gespielt hat, oder Sie hat die Uhr
richtig angestellt und die Uhr ist halb drei stehengeblieben. Denn der Mann mit seinem
alten Gesicht hat gesagt, daB die Uhr iibriggeblieben ist. Hier verstanden wir die Uhr ist
ein paar Stunde oder Minute iibriggeblieben. Es ist jetzt nicht mehr Abend, denn die

Leuten saBen, die Sonne aufgelassen. Es kann sein die Essenszeitist gekommen.”

Andererseits wurde die Tatsache, daf} die Uhr an einer ganz bestimmten
Uhrzeit stehengeblieben ist, mit einem Unfall in Verbindung gebracht.

S3: “weil daB Uhr um halb drei stehengeblieben ist, hat er seine Vergangenheit gedacht
iiber diese Unfall. Fr ist alt und hatte seine Familie verloren. Uber dieses Gefiihl mécte

erim Paradies sein.”

Es wird von dem Studenten so interpretiert, als hitte der Mann seine Eltern
bet einem Unfall verloren, und wihrend des Unfalls sei die Uhr
stehengeblieben. Deshalb wolle der Mann jetzt im Paradies sein. Das ist
ein kulturell geprigtes Denkmuster, es zeigt ein typisch tiirkisches
Denken. Der Student interpretiert also den Text von seiner kulturell
gepragten Vorerfahrung, Vorwissen, aus.

Die bestimmte Uhrzeit wurde auf der anderen Seite mit einem wichtigen
Ereignis in Beziehung gebracht wie z. B der Betrug der Geliebten :

S4: “Es ist um halb drei ein wichtiges Freignis in sein Leben geschehen. Meine
verlobte war mit einem fremden Mann in einem Kaffee. Thr enges Verhiltms war in

ihren Augen nicht zu iibersehen. In diesem Augenblick blieb die Zeit stehen.”

Bei der Begriindung des Schlusses seiner Geschichte bezog sich der
Student auf die Bedeutung eines Betruges, vor allem die der Geliebten im
Leben eines Menschen hin:

S4: “ Weil um diese Zeit ein wichtiges Ereignis geschehen ist. Von jemanden betriigt
werden, besonder in einer engen Bezichung, das ist unvergeslich. Da bleibt die

Zeit stehen.”
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Diese bestimmte Uhrzeit assozierte bei manchen Studenten die
Verganglichkeit des menschlichen Lebens:

S6: “ O saat’de bozuldugu icin orada kaldi. Ama hala eskisi gibi. Oysa biz insanlar
yillar gectikce yaglanuyoruz ve bir giin biz’ de bu saat gibi, olacadiz, ama biz bu giinki
gengligimizi koruyamayacagiz.”(Da die Uhr nicht funktionierte, blieb sie dort. Aber sie
ist immer noch wie frither. Dagegen werden wir Menschen mit der Zeit immer #lter,
und wir werden unsere heutige Jugend nicht mehr haben und genauso wie diese Uhr

unsere Funktionen verlieren).
Der Schluf} wird mit diesen Griinden angefiihrt:

36™ Bu gekilde digiindiim ¢iinkii, Saati bozulmug olan yagli bir adamdan bahsediyor.
Belki o yagh adam saati genglik yillaninda almugti. Saati bozuk ama hala renkleri geldi
aynt. O ise artk yaglanmusg.”( Ich habe es so gedacht, weil im Text von einem alten
Mann, dessen Uhr kaputt ist, gesprochen wird. Vieleicht hatte der Mann diese Uhr in
seiner Jugend gekauft Die Uhr funktioniert zwar nicht mehr, aber immer noch sind

seine Form und seine Farben wie frither. Dagegen ist der Mann jetzt aber veraltet.).

Die Vergidnglichkeit des menschlichen Lebens wird von den anderen
Studenten auch betont, aber es bestehe auch eine Chance auf ein neues
Leben:

$5:” Hikayenin sonunda insanlann yagamlanm hizh bir gekilde ilededigini ve geng
yagtayken hayatin insanlan ruhen ve bedenen yaglandirabilecegini anladim. Hergevin
kaybolmadignm ve bitmedigini ammsayarak giizel olan geyin: Bundan sonrasimnda
oldugunu sdyleyebilir."(Am Ende der Geschichte habe ich verstanden, daB das Leben der
Menschen verginglich ist und die Menschen schon in thren jungen Jahren koérperlich
und geistig dlter werden 148t. Fr kann sich daran erinnern, daB noch nichts zu Ende ist
und er konnte die Menschen an die schonen Tage, die kommen werden, aufmerksam

machen).

Die Analyse der Daten des zweiphasigen Leseverstandnistests zu dem
ersten literarischen Text fithrte zu folgenden Ergebnissen:

-Die Studenten verbindeten mit dem Begriff ‘Paradies’ die religiose
Bedeutung des Begriffes im tiirkischen, erkannten in dem Begriff nicht ein
Symbol fiir die Vergangenheit, nach dem sich der Mann in dieser
Kurzgeschichte sehnt.
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Der Begriff ‘altes Gesicht” wurde von den Studenten wiederum
wortwortlich als ein alter Mann mit einem veralteten Gesicht aufgefalt,
obwohl in der Kurzgeschichte der Mann erst zwanzig Jahre alt ist, die
zermiirbenden Leiden des Krieges sich aber in seinem Gesicht abzeichnen.

Der Begriff “altes Gesicht’ als die symbolhafte, kiinstlerische Darstellung
des Schriftstellers von den schweren Lasten des Krieges, welche die
Menschen wihrend des Krieges belasteten, wurden aber von den
Studenten nicht erkannt.

Der Begriff ‘Kiichenuhr’ wurde in seiner wortwortlichen Bedeutung
aktualisiert, durch den Mangel an Vorwissen iiber den Krieg wurde der
Begriff nicht als ein Symbol fiir die Wiarme des elterlichen Hauses vor der
Kriegszeit wahrgenommen.

Durch die wortwortliche Bestimmung des Begriffs ‘Kiichenuhr’, die in
einer bestimmten Zeit stehengeblieben ist, folgerten die Studenten den
SchluB der Geschichte auf dieser Ebene.

Wie von den oben angefiihrten schriftlichen AuBerungen der Studenten
zu ersehen ist, meinten einige der Studenten, dafl die nicht funktionierende
Uhr von dem Mann zur Reperatur gebracht wiirde.

Ein Student dagegen brachte den Stillstand der Uhr mit einem Unfall in
Verbindung. Bei dem Unfall stiitben die Eltern des Mannes in der
Kurzgeschichte und wihrend des Unfalls bliebe die Uhr stehen. Nach dem
Unfall wolle jetzt der Mann ins Paradies. Diese Denkweise ist, wie schon
oben erwdhnt, typisch tiirkisch.

Einige der Studenten brachten die Uhr mit der Verginglichkeit des
menschlichen Lebens in Verbindung. Genauso wie die Zeit verginge, laufe
auch das menschliche Leben ab.

Die Analyse der schriftlichen AuBerungen der Studenten ergab, daB der
Text von den Studenten nicht verstanden wurde. Da den Studenten der
kulturelle Kontext, das Wissen zu dem kulturellem Phinomen fehlte,
brachten die Studenten ihr eigenes kulturell geprigtes Vorwissen ein, was
aber zu Mif verstidndnissen fiihite.
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Bei der zweiten Kurzgeschichte ( Nachts schlafen die Ratten doch)
verbinden viele der Studenten, auf die Frage, was ihm zu den Begriffen
einfalle, mit dem Begriff ‘Kuhlen’, das in der Kurzgeschichte als Griaber
von kleinen Kindern dargestellt wird, zumindest mit dem Kirieg:

S4: “Kuhlen - Im Krieg werden meistens Kuhlen gegraben”.

Zu dem Begriff ‘rot’ zdhlen nun einige der Studenten neben anderen
Assoziationen auch das Wort Blut auf:

S7: “Liebe, etwas warmes, ein auffallends Farbe oder Blut.”

Der Begriff “Schuttwiiste’ wird von manchen Studenten nun mit dem
Krieg und seiner Zerstdrung in Beziehung gebracht:

S13: “Eine Schutt, die eine Bombe getroffen ist.”

Manche der Studenten erkannten, daB der alte Mann dem neunjihrigen
Jungen (Jirgen) die Liige erzdhlt, daf die Ratten nachts schlafen.

Mit dieser Liige wollte der alte Mann in der Kurzgeschichte, daf Jiirgen,
der seinen kleinen verstorbenen Bruder vor den Ratten schiitzen wollte
und deshalb vor dem zerbombten Haus Wache hielt, nach Hause geht Die
Studenten haben zwar diese Liige des alten Mannes erkannt, aber manche
der Studenten interpretierten diese Liige nicht als ein Hilfsversuch des
alten Mannes, sondern beurteilten lediglich diese Liige als ein falsches
Verhalten ab:

S1:* Nach meiner Meinung ist er Bése un ein Liiger.”

S17: “Ich finde den alten Mann schlecht Der Mann ist liigende Mensch.”

Einige der Studenten dagegen nahmen zwar den Hilfsversuch des alten
Mannes wahr, aber kritisierten den Mann auch mit den Eltern von Jiirgen
nicht Kontakt geschlossen zu haben.

Diese Kiritik zeigt, daB diese Studenten den SchluB der Kurzgeschichte
nicht richtig verstanden haben. Denn am Schlufl der Geschichte schldagt der
alte Mann vor, mit Jiirgen nach Hause zu gehen. Dieser Schlu wurde aber



von den Studenten nicht wahrgenommen und deshalb wurde das
Verhalten des Mannes von einigen Studenten kritisiert:

S2: “Obwohl der alte Mann hilfsbereit ist, ist er nicht bereit den kleinen Jungen
anfzukldren. Er sagt mar, daB di Ratten nachts schlafen, er kann also ruhig nach Hause

gehen. Er Klart ihn nicht auf.”

Bei dieser Kritik der Studenten gegeniiber dem Verhalten des Mannes
scheinen wiederum tiirkische Verhaltensformen durch: in der Tiirkei wird
man von Kindesalter an gelehrt, den anderen Menschen zu helfen.

Ein anderer Aspekt des Krieges, nimlich die Situation der Kinder im Krieg,
die in der Kurzgeschichte zur Sprache kommt, wurde von den Studenten
verzeichnet. Dabei machten die Studenten auf die schweren, erdriickenden
Lasten des Krieges auf die Pyschologie der Kinder aufmerksamy:

S10: “Der Junge befindet sich in ciner physischen sitnation.”

§22: “Gegen dem Krieg fithlt e sich ganz schlecht. Denn er hiat seinen Bruder verloren

und die Ratten haben sic gegossen.”

Im Gegenteil wurde auch die psychologische Situation des Mannes, seine
Leiden, die durch den Krieg verursacht sind, von den Studenten
folgendermaBen zur Sprache gebracht

S14: “Tir fithit sich nicht gut, weil Hirgen ist noch klein und sein Bruder war tot”.
$20: “Bin arme scing Phsyloji ist nicht so gut”

Einige der Studenten konnten sogar den Schluff der Kurzgeschichte in
seinen allgemeinen Ziigen foxmuhelen Diese Studenten erkannten, da

Jirgen seinen kleinen Bruder im Krieg verloren hat, deshalb vor seinem

Haus Wache hielt, um die Ratten von seinem versterbenem Bruder

fernzuhalten. Der alte Mann aber versucht, ihn davon abzubringen und thn
azu zu vetleiten, nach Hause zu gehen. Dazu einige Beispicle:

S12:“Der Junge versucht dic Ratten von diesem Gebict wegzuhalten. Sie kiinnen

viglleicht jemanden schaden.”
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S5: “Adam Bir siire daha gocugu kandirmaya galigr fakat cocuk nevi korudugunu adama
sovlemez. Cocuk’ gun samnm evi ve ailesi yok. O yiizden orada bir gsevleri korumak
zonmda. ”"(Der Mann versucht noch eine Weile den Jungen zu iiberreden, aber der Junge
sagt thm nicht, worauf er aufpaft. Ich glanbe der Junge hat kein Zuhause und keine
Fltern. Deshalb muB er dort auf etwas anfpassen).

XXT e o

~ mai 1 ! SIPR N P [
W enn man die Analy de et h

alysen der Aufer uigen betrachtet, erkennt man, daP die
Studenten aufgrund des Vorwissens um den kulturellen Kontext “Krieg
den Text auf diesen unten angefiihrten Ebenen verstanden haben:

.)

?
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-Die Studenten brachten mit den Begriffen ‘Kuhle” und ‘Schuttwiiste” den
Kriegin Verbindung.

-Die Studenten haben die pyschologische Lage des Mannes und des
Kindes, das sich wiederum auf den Krieg bezieht, erkannt.

Zusammenfassend 148t sich sagen, daB die zweite Kurzgeschichte in
Vergleich zu der ersten durch die Kenntnis des kulturellen Kontextes
(Krieg) von der Mehrzahl der Studenten besser verstanden wurde.

In der dritten Kurzgeschichte (Das Brot) handelt es sich um einen Mann
und seine Frau. Dem Mann, dem die Brotration nicht ausreicht, i3t heimlich
nachts das Brot. Auf die Gerdusche ihres Mannes aufgewacht, merkt die
Frau, daB ihr Mann heimlich das Brot gegessen hat. Aber sie sagt threm
Mann nichts. Der Mann dagegen beliigt seine Frau, indem er angibt, er
habe Gerdusche in der Kiiche gehort.

Einige der Studenten bezeichneten zwar den Mann in der Kurzgeschichte
nouh als Liigner, aber sie konnten auch erkennen, daB sein Verhalten von
den Bedingungen des Krieges bestimmt war, dadurch standen sie dem
Verhalten des Mannes verstindnisvoller gegeniiber:

S1: “Erist ein Liigner”.
§7: “Ia, erist nicht sehr michtig.”
S&: ”der Mann legt in einem schwerigen Aufenthalt. Br ist hunger  und vom Krieg

hater geschidigs worden.”

Die Studenten merkten sogar, daB der Mann sich wegen seines Verhaltens
schamte und in seiner Not seine Frau beliigte:
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S4 : 7alt, arm {gegen Krieg) hungrig und gegen seinen Schuld kann er beliigen seiner

Frau”.
S9:" Sie lijgt ihr und ist {pigman)’(sie bereut es)
S21:* Nein, er biiliigte seiner Fraw Er kann das Richtige nicht sagen.”

S22: * Sie haben sich voneinander geschimt. Sie bemitleidet ihren Mann. Er schamt

sich von seiner Frau.”

Die Studenten haben auch im Vergleich zu dem schwachen Charakter des
Mannes den starken Charakter der Fran wahrgenommen. Das Verhalten
der Frau gegeniiber ihrem Mann wurde als tolerant, verstindnisvoll,
hilfsbereit anerkannt.

S1: “ Sie macht, was fiir ithr Mann besser ist.”
S16: “ Sie ist nicht egoistisch.”
S7 : “Nein, Sie denkt an den Mann”

S11: 7 Der Mann hat angst, die Frau kiinnmert sich um thren Mann.”

Manche der Studenten wiesen auch darauf hin, daB es zwischen den
Eheleuten ein Vertrauensbruch gibe. Die Frau, die den Betrug ihres
Mannes gemerkt hatte, konnte es nicht fassen, daff thr Mann nach 39
jahriger Ehe ihr nicht vertraute. Aber sie sagtihm nichts dariiber:

S9: “Sie ist traurig. Denn sie kann nichts diese Vertragen. Der Mann Liigt.”

S22: “Aber nach der Mann liigt, glaubt die Frau ihm nicht mehr.”

Alsein Zeichen des Vertrauensbruchs wurde die Kommunikationslosigkeit,
die sich hinter einer Scheinkommunikation versteckte, von manchen
Studenten angegeben:

S10 : “Die Frau sagt, daB sie diese nicht vertragen kann. Darum haben sie keine

Dialoge.”

Ein Student beschreibt in wenigen Sitzen die Problematik in der
Beziehung zwischen dem Mann und seiner Frau hervorragend:
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S20: “Die Frau ist gegen ihren Mann imumer verstindnisvoll der Mann meidet seine
Frau. Die Frau bemitleidet ihren Mann, sie weiB, daB er hungng ist, weil er hungrig

war, Higte seine Frau. Deshalb war er traurig.”

Die meisten Studenten, welche die Teilaspekte der Kurzgeschichte durch
ihr kulturelles Vorwissen erkannt hatten, konnten den Schluf der
Geschichte genauso wie das Original fortfithren wie einige Beispiele
zeigen:

S3: “Der Mann ist hungrig geworden und hat Brot gegessen, Aber warum it er Brot?
vielleicht haben sie keine Essen ins Haus oder Sie sind arm. Denn die Frau fithlt sich

nicht so gut, das er das Brot gegessen hat.*

S5: “Als sie sah, daf} ihr Mann in der Kiiche ist, verstand sie sofort, dal er nachts ohne
Erlaubnis etwas ift. Aber sagt ihm gar nichts. Sie fragte ithn nur was in der Kiiche
passiert. Was sie gehdrt hat. Er sagte. ich habe auch kleine Lirmchen gehért, darum bin
ich hier. Aber natiirlich glaubte es die Frau nicht. Aber sie sagt es auch nicht ihm. Sie
sagt dem Mann kormm gehen wir zuriick ins Bett, es ist zu spit, und kalt | ich will
mich nicht tkilten. Sie gehen ins Bett zuriick. Die Frau meinte, da8 der Mann ihr log.

Sie merkte spiter, er schlief nicht.”

$21: “Savag zamamnda insanlar hep aglardi. Bu adamda ¢ok ag oldugu igin kansina
haber vermeden gizlice yemek yivivordu. Kans giiriiltiisiine uyaruyor ve onu Mutfakta
yakiliyor. ama kocasina higbir soylemiyor. Onu gizlice izliyor. Ashnda iginden kiziyor
kocasina ama yinede hi¢ bir gey sylemeden yatiyor.”(In der Kriegszeit waren die
Menschen immer hungrig. Da dieser Mann auch sehr hungrig war, aB er heimlich. Die
Frau wacht auf die Gerdusche, die er verursacht hat, auf und ertappt ihn in der Kiiche,
aber sie sagt ithm nichts. Sie sieht ihm heimlich zu. Eigentlich ist sie wiitend auf ihren

Mann, aber trotzdem geht sie, ohne ithm etwas zu sagen, ins Bett.)

Diesen Schluf} begriindete der Student mit der Notwendigkeit der
Solidaritat zwischen den Menschen:

S21: “Savag zamamnda ailelerin birbirlerine anlayig gostermeleri gerektigi igin.” {Weil

die Familienmitglieder in der Kriegszeit verstindnisvoll gegeneinander sein miissern.)

S17: "Ekmek savagta en zor bulunan biridir. Savag g&rmiig biri olarak ta ekmegin

kiymetint biliyor kocasinin yaptigina géz yumup goérmezden gelip yatagina dénebilir. ™
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(Das Brotist in der Kriegszeit am schwersten auffindbar. Als ein Mensch, der den Krieg
erlebt hat, weiB sie den Wert des Brotes zu schiitzen, deshalb kdnnte sie dem Verhalten

ithres Mannes ein Auge zudriicken und ins Bett zuriickgehen.)

Thren SchluB lehnt die Studentin an den Wert des Ehemannes fiir die Frau an:

S17:” Ekmek ona gére ¢ok degerli ama sdzkonusu olan egi oldugu icin”(Fiir sie ist das
Brot zwar sehr wertvoll, aber da es sich um thren Ehemann handelt, ist er fiir sie

wichtiger.)

Ein Student dagegen interpretierte seinen Schluf, indem er sich auf das
kulturelle Wissen von den zermiirbenden Auswirkungen des Krieges auf
das Verhalten der Menschen bezog und dadurch der Frau eine negative
Verhaltensweise auftud:

S11: “Sie war sehr wiitend und sagte zu ihrem Mann: “Du bist ein Vielfra8, wir haben
nichts zu Essen aufler die Brote, die wir vor diesem Krieg gesammelt haben. Hast du
vielleicht eine Idee, was wir in den nichsten Tagen auser diesen Broten, die wir haben
essen. Vielleicht Bratfleisch, Hakfleisch mit Kartoffeln oder Frikadellen?” Du Vielfrall
du kannst wohl nie dein Hunger stullen nicht war, sogar in Not nicht,” sagte die Frau

threm Mann und warf vor Wut den Teller auf den Fufiboden.”

Durch die Kenntnis des Krieges, seinen pyschologischen Wirkungen auf
die Menschen, dem gegeniiber sich aber die Menschen mit threr Waffe der
Hoffnung zu widerstehen suchten, wurde von einigen der Studenten noch
diese Hoffnung der Menschen auf die Zukunft betont, obwohl dieser
Aspekt von dem Schriftsteller nicht aufgegriffen wurde:

S18: “ Savagdan dolay: insanlar yokluk ve aghk iginde yagiyorlar. Buradaki adam o
zamanlar bir eve geliyor. Bu evde yiyecekler var ve aghfim gidermek icin bunlardan
yiyor. O zamanlar bir dilim ekmegin bile ¢ok 6nemi oldugundan adam kansindan gizli
ekmek yemigti. Daha sonra adanun karis1 geliyor adam buna gdériinmemek igin
saklamyor kadin geldiginde ekmedin kesilmig ve yenilmis oldugunu gorityor. Ve
kadmdan soguk sular akiyor. Kadin buna ¢ok tiziiliiyor. Ve gidip onunla konusuyor. Bu
giinlerin bitecegine ilerde iyi glinler yagayacaklarimi sdylitvor ve ileride aghik

cekmeyeceklerini iimit ediyor.”

(Wegen des Krieges leben die Menschen in Mangel und Not. Der Mann in dieser

Geschichte kommt in dieser Zeit in ein Haus. In diesem Haus gibt es Nahrungsmittel
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und wm seinen Hunger zu stillen, iBt der Mann von diesen. Da in dieser Zeit sogar eine
Scheibe Brot eine sehr grofie Bedeutung hat, i8t er heimhich von seiner Frau das Brot.
Spiter kommt die Frau des Mannes, der Mann versteckt sich, um von ihr nicht gesehen
zu werden. Die Frau merkt, daB von dem Brot ein Stiick abgeschnitten und gegessen
worden ist und die Frau ist schockiert und sehr traurig dariiber. Und sie spricht mit
threm Mann iiber dieses Thema. Sie Sagt ihm, daf die schlechten Zeiten bald vorbei

seien und sie hoffe, daB sie in der Zukunft keine Hungersnot mehr haben wiirden.).
Diesen SchluB begriindet der Student wie folgt:

S18: “ Savag zamamnda insanlar zor gartlar alinda yagadids igin yiyecek bulmada bile
serluk g¢ekiyorlar. Kadimn burada ileride, savagtan sonra, her gevin eski haline
dontisebilece g umudu var ve herseyin cok farkli olacaginamamyor.”(Da die Menschen
in der Kriegszeit unter schlechten Lebensbedingungen leben miissen, ist es fiir sie auch
ein groBes Problem Nahrungsmittel aufzutreiben. Die Frau in dieser Geschichte hat die
Hoffnung, daB nach dem Krieg alles wieder wie frither wird und da8 alles sich zum

besseren verindem wird).

Ein anderer Student greift auch bei seiner Schlufifithrung auf diese
Hoffnung der Menschen auf die Zukunft :

522: * Kadin gérdiigii gey karsisinda gagkina diigmigtii. Kocasimin yamna gelip ona
yvardum etti. Daha sonra yivecek birgeyler daha getirdi. Kocasima bu durumun bir giin
mutlaka degigecegini ve tekrar eskisi gibi giizel bir yasam stireceklerini, buna
inandigim séyledi. Kocasida bunu iimit ettigini sdyledi. Sonra beraber odalanna geri
dondiiler.”(Die Frau war iiber das, was sie gesehen hatte, sehr erstaunt. Sie ging zu
ihrem Mann und half thm. Spiter brachte sie thm noch etwas zu essen. Sie sagte threm
Mann, daB ste daran glaube, daB eines Tages diese Situation sich bestimmt dndern wird

und das sie wieder ein schones Leben fithren werden.)

Diesen Schluff begriindet der Student, indem er auf die Bedeutung der
Unterstiitzung der Menschen zueinander hinweist:

$22: “ Insanlar birbirlerini destekler ve birbirlerine moral vermeye galigirlar. Aksi halde
var olan durumdan ( savagtan) dolay: bunalima diigebilirler. Béyle bir durumun
olmamasi icin devaml birbirlerini desteklemeli ve gelecege umutla bakmalidhrlar. "(Die
Menschen versuchen sich gegenseitig zu unterstiitzen und sich Hoffoung zu geben.
Sonst kénnten sie wegen des Kreges am Leben verbittern. Damit die Menschen aber
nicht am Leben verbittern, miissen sie sich immer gegenseitig unterstiitzen und eine
Hoffnung auf die Zukunft hegen.)
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Durch die ekonomischen und materiellen Note des Krieges verursachte
Zerstdrungen der innermenschlichen Beziehungen wurden in ihren
Zusammenhidngen erkannt, einige Studenten wiesen aber auch auf die
Bediirftigkeit der Menschen zueinander hin:

“S13: “ Savagla insanlar katlediliyor. Savaglada insanlann acimasizea katledilivor.
Dolayisiyla insanlann azaldigi galigan insamin azalmasi ekonomik sikintilan
beraberinde getinmigtir. ekonomik sikinti neticesinde insanlar bagkalarnyla herseyi
paylagamaz hale gelmigtit.”(In den Kriegen werden die Menschen getdtet. In dem Krieg
werden die Menschen barbarisch umgebracht. Deswegen brachte der Mangel an
Arbeitskraft ekonomische Probleme mit sich. Aufgrund der ekonomischen Néte

konnten die Menschen nicht mehr alles miteinander teilen.)
Ein anderer Student formulierte den gleichen Aspekt folgendermafen:

S18: “ Biz hepimiz biliyoruz ki savaglar insanlara hep zarar vermistir. Tipk: bu metinle
de oldugu gibi. Insanlar hem fiziksel olarak hem manevi yani ruhsal olarak ¢okiintiiye
ugramuglardir. Bu kadar ki insanlar bir dilim ekmegi bile galmak zorunda
kalmglardir. Bu metinde bu durumlan gdz sniinde bulundurursak bazen belki de kizmak
hakl ama ne kadar esi yanlis bir sey yapsa da onunla konugup yanlig birgey vapugnt
soyleyerek onu affedebilir. Ciinki 8yle yapmadi§ takdirde kendisiyle egi arasindada bir
savag baslayabilir. Bazen bir umitle bu kot glinlerin gegecegini digunebilir. (iinki
imit ve tmitsizlik insana dzgii bir duygudur. Once bazen kendi igindeki savag

duygusunu Sldiirebilirse o zaman timitlenebiliriz. Bunuda affederek yapabilir.”

{ Wir alle wissen, dafl die Kriege den Menschen immer Schaden zugefiigt haben.
Genauso ist es in diesem Text. Die Menschen sind kdmperlich und seelisch von dem
Krieg belastet Diese Belastung reicht so weit, daB die Menschen sogar dazu verfithrt
werden, eine Scheibe Brot zu stehlen. Wenn wir diese Situation im Text vor Auge
halten, dann kénnen wir sagen, dafl die Frau zwar recht hat, wiitend auf ithren Mann zu
sein, aber auch wenn ithr Mann etwas falsches getan hat, muB sie mit ithm sprechen und
ithm verzeihen. Wenn die Frau sich aber nicht so verhilt, kann es dann zu einem
Kenflikt mit ithrem Mann kommen. Manchmal kann sie hoffend glauben, daf diese
schlechten Tage bald vorbei sein werden. Denn Hoffnung und Hoffnungslosigkeit sind
nur dem Menschen eigene Gefiihle. Erst wenn der Mensch seinen Egoismus bekimpfen

kann, dann kann man von Hoffnung sprechen).
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Im Gegensatz zu der Betonung der Hoffnung fiir die Menschen im Krieg,
iibertrieb ein Student seinen SchluB, indem er die Frau in dieser
Kurzgeschichte, welche den Leiden des Krieges nicht standhalten kann,
Selbstmord begehen LhBt:

S9: "Nach diesem Tag wahte sie wieder auf. Und Sie eninnerte an jeden Tag, wie der
Krieg ihr und den Menschen schadet hat. Das eines Tages hat er wieder um halb drei
aufgewacht. Sie hat wieder {ibergelegt. Und sie hat endlich Selbstmord begangen, um
nicht wieder aufzuwachen und zu iberlegen. Denn, sie wuBte, dafl der Krieg ein
geschadetes Ereignis war. Und solange sie leben, erinnere sie alles, was passiert ist.

Und sie kann das nicht ertragen. Sie wird immer treurig.”

Wenn man die AuRerungen in dieser Kurzgeschichte betrachtet, 148t sich
sagen, daB die Studenten diese Aspekte des Textes verstanden haben:

-Der Mann, der einen schwachen Charakter hat, beliigt seine Frau. Diese
Liige des Mannes wird zwar erkannt, aber im Hinblick auf die
Bedingungen des Krieges als respektabel angenommen.

-Die Frau merkt diesen Betrug ihres Mannes. Sie fiihlt sich in ihrem
Vertrauen geschadigt.

-Aber sie laft sich nichts anmerken.

-Der Mann versteht zwar, daB die Frau den Betrug bemerkt hat. Aber er
benimmt sich als sei gar nichts passiert.

-Die Eheleute haben ein schlechtes Verhiltnis zueinander, das in threr
Scheinkommunikation zum Tragen kommt.

-Im Gegenteil zum Verhalten des Mannes verhilt sich die Frau ihrem Mann
gegeniiber sehr tolerant. Sie gibt ihrem Mann am nichsten Abend eine
Scheibe mehr Brot. Dies ist ein ziemlich aufopferungsvolles Verhalten,
wenn man es aber im Rahmen des Krieges sieht. Sonst erscheint dieses
Verhalten nicht sehr bedeutungsvoll. Die Studenten, die aber mit dem
kulturellen Kontext des Krieges vertraut gemacht worden waren, konnten
das Verhalten der Frau als verstindnisvolles Verhalten abstufen.

Wenn man aber die Analyse der schriftlichen AuBerungen zu den drei
Kurzgeschichten zusammenfassend betrachtet, stellt man fest, da die erste
Kurzgeschichte(Die Kiichenuhr) von den Studenten, denen es an
kulturellem Kontextwissen fehlte, bedeutungsmiBig nicht erfallit werden
konute.
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Bei der zweiten Kurzgeschichte( Nachts schlafen die Ratten doch)
dagegen wurde der Inhalt des Textes von manchen Studenten mit dem
Krieg in Beziehung gebracht, dadurch wurde ihr Textverstindnis
wesentlich erleichtert. Einige der Studenten jedoch konnten die Ebenen
des Textes nicht verstehen.

Im Gegenteil zu den ersten beiden Kurzgeschichten haben die Studenten
diesen letzten Text (Das Brot) mit seinen einzelnen Aspekten
wahrgenommen.

Im Vergleich der drei Kurzgeschichten erkennt man, da sich das
Textverstindnis der Studenten durch die Einbeziehung des kulturellen
Kontextwissens in den Unterricht wesentlich verbessert hat.

Nach der Verarbeitung der drei literarischen Texte wurde mit den
Studenten der erste Leseverstindnistest wiederum als Endtest
durchgefiihit. Die Studenten nahmen jetzt die Begriffe “Kiichenuhr”,
“Paradies” als Symbole fiir die vergangene Wirme des elterlichen Hauses
wahr. Auch wird die Sehnsucht des Mannes zu diesem ihm abhanden
gekommenen Teil seines Lebens vor dem Krieg zur Sprache gebracht:

S3: “Nach meiner Meinung, denkt der deine Vergangenheit und hat auch seine Paradies
gefinden, aber jetzt ist es zu spit.”

S1: Eine Zeit, im den Mann mit der Familie zusarmmen ist.”

S+: “Nein, er hat vergangen sehenssucht”

S4* “Fr meint damit, das sein voriges leben mit seiner Mutter und mit der Kiichenuhr

sehr schon war, und er denkt, daB das leben wie auf paradies war.”

Die psychologische Situation des jungen Mannes wird von den meisten
Studenten vortrefflich erkannt und folgendermafien formuliert:

S14: “Erist ein empfindlicher Mensch. Nachdem seine Familie im Krieg umkam war
es sehr schwer fiir thm.”

Sy “Er fithlt sich in dieser Situation allein und verletzt. Er kann das Ereignis in der
Vergangenheit nicht vergessen.”

S3: “Nein, er kann die vergangenheit nicht vergessen. Er hat in der Vergangenheit

vieles verloren.”
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Die Studenten, die erkannt hatten, daf der Mann zwar ein junger Mann
war, aber im Krieg seine Familie verloren hatte und nun die Zeit vor dem
Krieg als “Paradies” bezeichnete und seinem vorigen Leben mit
Sehnsucht nachhing, interpretierten den Begriff “altes Gesicht” in
Anlehnung an diese Erkenntnis.

“Altes Gesicht” wurde nun als eine Abzeichnung der Leiden des Krieges
in den Gesichtsziigen des jungen Mannes formuliert:

S19t “Viele Gesichtsziige, in der Vergangenheit- vieles durchgemacht.”

So1: “Miide und verloren”

S,y “die Sitvation des Menschen”

S1o: “im Text: Eigentlich ein Gesicht von einem jungen Mensch, aber wegen seiner

Traue ein alt Gesicht.”

Mit der Psyche des jungen Mannes wird nun die “Kiichenuhr” in
Beziehung gesetzt. Genauso wie die Kiichenuhr zwar duflerlich wie frither
aussieht, aber innerlich nicht mehr funktioniert, sind auch die Menschen
wie hier der junge Mann innerlich zerstort:

S G “Der Mann #hnelt sich mit der Kiichen Uhr. Obwohl Sie dulerlich normal aussicht,

ist sie mnerlich kaputt.”

Diese innere Zerriittetheit des Menschen hatte zur Folge, daB man sich in
seine eigene Innenwelt zuriickzog und dort seine Wunden des Krieges zu
heilen suchte, wie in dieser Kurzgeschichte auch dargestellt wird:

S17 “Die Leute tun nur so, als ob sie sich nicht an ihn interessieren. Sie wollen nicht
die vergangene Zeit zuruckgehen. Sie fithlen sich allein.”

S0t “Ste wollen an die Vergangenheit nicht erinnert werden.”

S5q: “Sie wollten ihn nicht mehr anhéren und dabei anschauen.”

Sya: “Die Menschen sind nicht verstdndnisvoll gegencinander. Sic interessieren sich
nicht mit den Problemen.”

Sg: “Sie wollen alles vergessen, darum hatten die ihre Augen von ihm weggenommen.”
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Dieser Riickzug der Menschen in die Innenwelt zeichnete einen Abbruch
in den sozialen Beziehungen, eine Kommunikationslosigkeit, einen
Vertrauensbruch zwischen den Menschen ab. Dieser Aspekt wurde von
den Studenten wie folgt beschrieben:

S g “Die Leute haben keine enge Beziehung miteinander”
S15: “Nach meiner meinung ist ziemlich schlecht. Niemand vertrauen niemandem.”

S 15° “Niemand interessieren sich nicht mehr miteinander.”

Der UberdruB der Menschen vom Leben, vom Krieg, ihre Ratlosigkeit vor
diesem Wandel (die schéne Vergangenheit - das verheerende
Knegsgeschehen) mit seinen zerdriickenden Erscheinungen wird von den
Studenten mit diesen Worten ausgedriickt:

S 4 “Er kann nicht das alles verstehen”
S1q “Eristsehr traurig weil den Kreig gelebt.”

S+ “Einverzweifeltes”

Obwohl die Studenten nun den Schluf der Geschichte wulten, schrieben
einige der Studenten einen neuen Schluf, indem sie sich auf das kulturelle
Phéanomen des Krieges beriefen und auf die Hoffnung der Menschen in die
Zukunft, der Notwendigkeit der Solidaritdt zwischen den Menschen,
hinwiesen:

S+ “Der Jung sah den Menschen an, die auf die Bank setzen und er weinte. Dann
kommt ein Mensch und er sagt: “Ich habe meine Familie auch verloren. Aber ich muf3

leben, um der Krieg zu verhindern. Du muBt auch leben und du mufit unser helfen.”

Bei der Begriindung dieses Schlusses betonten die Studenten die
Bedeutung der Hoffnung der Menschen zu dem zukunftigen neuen
Leben:

S “Viele Menschen kénnen ihre Verwandten an dem Krieg verlieren. Aber sie sollen

leben. Sie konnen sich unterstiitzen.”
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Im Gegenteil dazu beschreibt ein anderer Student den Schluf} im Hinblick
auf die negativen Auswirkungen des Krieges folgendermafen:

812: “Der Man steht auf und lduft hin und her, auf einmal bleibt er stehen und
schimeiBt die Kiichenuhr auf dem boden und lacht. Dann fingt er an zu weinen. Das ist
die einzige Sache die von meinem vorherige Leben tibrig geblieben, einfach nichts, sagt

erund lacht weiter.”

Ein Student formuliert seinen Schluf}, in dem er die Erfahrungen des
Krieges als Lebensweisheit des Mannes hinstellt:

S1: “Nach meiner meinung dauert die Geschichte, daB er in dem Krieg alles bemerkt.
Der Mann sieht in dem Krieg manche schlechte Dinge. Frither hatte er nichts bemerkte,

aber mit der Zeit merkie er alles.”

Auf die Frage, ob sie an der Stelle des jungen Mannes sein wollten,
antworteten die Studenten, in dem sie Stellung zu dem Krieg und seinen
Auswirkungen auf die Menschen nahmen:

S5y: “Ich mochte nicht. Weil der Kreig sehr schlecht ist.”

S 14 “Nein, weil man solche Schmerzen nicht einfach ertragen kann.”

82: “Nein, ich mdchte an seine Stelle nicht sein, weil ich Friede liebe”

823: “Ich wiirde versuchen den Mann zu trésten. Er und viele andere, die den Krieg
miterlebt haben, besonders die brauchen eine dringende Unterstiitzung. Viele sind in

einer pysischen Lage und brauchen hilfe. Sie miissen sich gegenseitig unterstiitzen.”

Wenn man die Daten vor der Lektiire des ersten literarischen Textes mit
dem Endtest nach der Verarbeitung der literarischen Texte vergleicht, lafit
sich zusammenfassend folgendes sagen:

Die Studenten erkannten nun den Begriff “Kiichenuhr” als Symbol fiir die
Wirme des elterlichen Hauses vor der Kriegszeit an, obwohl sie den Begriff
“Kiichenuhr” bei der ersten Lektiire nicht mit dem Krieg in Verbindung
brachten und dadurch auch seinen symbolhaften Charakter nicht
erkannten, sondern den Begriff nur in seiner wortwortlichen Bedeutung
nahmen.
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Wihrend bei der ersten Lektiire der Mann als alt bezeichnet wurde, wird er
nun zwar als ein junger Mann betrachtet, der sich aber durch den Krieg
schwere Schdden zugezogen hat.

Die Studenten verbindeten mit dem Begriff “Paradies” nicht mehr die
religiose Bedeutung des Begriffes im tiirkischen, sondern zeichneten es, als
das frithere Leben des Mannes, seine Sehnsucht nach diesem Leben aus.

In der Beziehung zwischen dem Mann und den Leuten auf der Bank
wurde die Kommunikationslosigkeit, der Riickzug der Menschen in ihre
Innenwelt von den Studenten zur Sprache gebracht und auf die Vorgédnge
im ‘Innern’ des Menschen, seine psychologische Zerriittetheit durch den
Krieg aufmerksam gemacht. Nach den Studenten stehe nun der Mensch
vor diesem Wandel der Ereignisse (schone Vergangenheit - zerstdrende
Kriegserlebnisse) ratlos gegeniiber. Der Mensch wisse nun nicht, was er
machen solle.

Im Zusammenhang zu der Erkenntnis des Krieges und seiner Verheerungen
wurde nun von den Studenten zu dem Phinomen “Krieg™ Stellung
genommen. Dabei wiesen sie einerseits auf die Zerstorungen des Krieges,
materieller und geistiger Art hin, andererseits machten sie auch auf die
Auswirkungen des Krieges auf die Kinder und die menschlichen
Beziehungen hin, die alle wihrend der Lektiire der literarischen Texte zur
Sprache gekommen waren.

Zusammenfassend 4Bt sich sagen, daB die Studenten vor der Arbeit mit
dem Text den Text in seinen inhaltlichen Aspekten durch den Mangel
des kulturellen Vorwissens nicht verstanden hatten und zu dem Text
aus der eigenkulturellen Perspektive betrachtend Fehlinterpretationen
hervorbrachten.

Nach der Bearbeitung der literarischen Texte, nach der Einbeziehung des
kulturellen Kontextwissens zu dem Phinomen “Krieg” jedoch nahmen die
Studenten, wie aus den schriftlichen AuBerungen der Studenten
hervorgeht, die inhaltlichen Aspekte der literarischen Texte wahr, die
implizit zu dem Phénomen Krieg stehen und nur in dieser Verbindung zum
Krieg verstanden werden kdnnen.
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Um die Entwicklung des Textverstindnisses der Studenten durch diese
Unterrichtsmethode statistisch zu erfassen und in dieser Arbeit darzulegen,
wurden die Daten der Leseverstindnistests zunichst genotet, indem die
Studenten in Kategorien geteilt wurden. “Die NichtVerstehenden”
wurden mit der Note 1 , die “Wenig Verstehenden” mit 2, “Die
Verstehenden” mit3, “Die Sehr gut Verstehenden mit 4 ausgezeichnet.
Danach wurden diese Daten der Leseverstdndnistests  durch das
Computer mit dem Kriterium SPSS. 70 getestet. Die Ergebnisse dieser
statistischen Verarbeitung als Zahlen Anhang 10 und als grafische
Darstellung Anhang Text.1, Anhang Text.2, Anhang Text.3, Anhang
Endtest sind im Anhang . dargestellt.

Wiahrend im ersten Text (Die Kiichenuhr) die Kategorie der “wenig
verstehenden Studenten” den groften Anteil der Studenten darstellt, wird
der zweitgrofite Anteil von den “nicht verstehenden” gebildet, den
kleinsten Anteil stellen dagegen die Studenten, die den Text “gut
verstanden” haben dar. Demnach betrigt die Zahl der Studenten, welche
den Text nicht verstanden haben, insgesamt %95 der Studenten, nur
4,3% der Studenten hat den Text gut verstanden.Nach diesen Daten kann
man sagen, daB die Studenten den Text (die Kiichenuhr) nicht verstanden
haben.

Wihrend sich bei dem Verstindnis des zweiten Textes( Nachts schlafen die
Ratten doch) im grofen Mafe eine Verbesserung zeigt, befindet sich auch
zum ersten Mal eine Gruppe von sehr gut verstehenden Studenten,
obwohl sie aber auch den kleinsten Anteil der Gesamtgruppe (17,4%) von
Studenten bilden.

Andererseits zeigt sich in der Kategorie der verstehenden Studenten eine
Verbesserung von etwa %36. Dagegen hat sich die Zahl der nicht
verstehenden Studenten um %30 verbessert und ist von %43,5 auf % 13
gesunken, dabei sind die “ NichtVerstehenden” Studenten auf die
hoheren Kategorien der “Wenig Verstehenden” und “Gut Verstehenden”
gestiegen.

Beidem dritten Text (das Brot) sieht man, daf die Studenten der Kategorie
“nicht verstehen” nun zu den oberen Kategorien aufgestiegen sind und
die Studenten der Kategorien “verstehen” und “ gut verstehen”
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im Vergleich zu dem vorherigen Test hohere Werte erreicht
haben.Wahrend die Zahl der “gut verstehenden™ noch im zweiten Text
39,1% betrigt, ist sie im dritten Text zu 47,8% gestiegen. Dagegen ist die
Zahl der “sehr gut Verstehenden™ von 17,4% zu 21,7% gestiegen.Die Zahl
der den Text verstehenden Studenten betrdgt insgesamt 69% der
Studenten.

Als letztes wurde den Studenten der Lesetext, und der dazugehdrige
Leseverstdndnistest als Endtest ausgeteilt, die Ergebnisse wurden
vergleichend untersucht. Dieser Vergleich zeigt die Wirksamkeit dieser
Methode, denn die % 44 der Katagorie der nichtverstehenden Studenten
bei dem ersten Leseverstindnistest ist bei dem Endtest nun vollig behoben.
Andererseits erreichten die Kategorie der sehr gut verstehenden Studenten
mit 30,4 % ihren hochsten Wert in diesem Test. Zusammenfassend 148t sich
sagen, dafl durch diese Methode das Textverstindnis der Studenten, wie
von den Daten zu ersehen ist, wesentlich erleichtert hat.

7.SCHLUB

Diese Untersuchung bezweckte die Ermittlung von kulturellen
Verstandnisschwierigkeiten und Mifverstindnissen bei literarischen
Texten und thre weitmoglichste Behebung.

Diese Untersuchung stiitzt sich auf die Hypothesen, dafl die Probanden
den Fragebogen zur Ermittlung ihres kulturellen Wissens, die
Leseverstindnistests realistisch ausgefiillt haben und daB die
Leseverstidndnistests belegbar sind.

Die Ergebnisse dieser Untersuchung sind mit der Zahl der Probanden, mit
den Lesetexten, der Zeit und die verwirklichte Fremdsprache (Deutsche
Sprache) begrenzt.

Diese Untersuchung beruht auf einen zweiphasigen Pritest, und auf einen
Endtest. An dieser Untersuchung beteiligten sich 23 Studenten der ersten
Klasse der Daf-Didaktik an der Anadolu Universitit, die an der
Lehrveranstaltung “Textanalyse”, teilnahmen. Diese Lehrveranstaltung
“Textanalyse” ist eine vorgeschriebene Lehrveranstaltung.
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Um das Ziel dieser Arbeit zu verwirklichen, wurden zunédchst im
theoretischen Teil (im 3. und 4. Teil, in dem Dialog zwischen Text
und Leser) die Entstehungsgriinde kulturell bedingter
Verstdndnisschwierigkeiten und MiBverstindnisse von literarischen
Texten untersucht.

Literarische Texte haben die Eigenheit die fremde Kultur ihres
Entstehungslandes zu spiegeln. Durch die Lektiire literarischer Texte in
deutscher Sprache tritt der Leser / Student mit einer fremden Kultur in
Kontakt. Der Leseproze (zwischen Text und Leser wird unter 3.1. “Zur
Kommunikation mittels literarischer Texte™ dargestellt.). Der Leseproze
wird also auf der einen Seite gesteuert von dem Text und seiner Struktur,
auf der anderen Seite von dem Leser, der sein Vorwissen, seine Erfahrung,
seine Neigungen und sein Interesse an einen Text herantrdgt.

Bet emnem fremdsprachlichen LeseprozeB treffen also zwei verschiedene
Kulturen, die des Textes und die des Lesers / Studenten aufeinander. Ist der
Leser !/ Student nicht mit der fremden Kultur vertraut, versteht er den Text
entweder liberhaupt nicht, bricht die Lektiire des Textes sofort ab oder
aber er tibertrigt seine eigenkulturellen Erfahrungen auf den Textinhalt,
was dann zu Mifiverstindnissen und Verstindnisschwierigkeiten fiithren
kann. :

Die Entstehungsgriinde von den Verstindnisschwierigkeiten und
MiBverstindnissen werden zundchst im dritten Kapitel in dem Dialog
zwischen Text und Leser angeschnitten. In erster Linie werden dann vom
Text ausgehende Faktoren wie die fremde Sprache und Kultur, die zu den
Verstindnisschwierigkeiten und MiBverstindnissen bei literarischen
Texten fiihren, dargestellt. Da der Text aber nicht nur an und fiir sich da ist,
sondern nur durch die aktive Tatigkeit des Lesers erst konkretisiert wird,
wird 1m vierten Kapitel die Leserperspektive und die durch den Leser
verursachte Mifiverstindnisse und Verstindnisschwierigkeiten im
besonderen behandelt.

Die durch den Leser verursachte MiBverstindnisse und
Verstandnisschwierigkeiten kommen vor allem durch den Mangel an
Vorwissen (Schemata), formalsprachlicher wie inhaltlich- kultureller Art
und die daraus folgende Ubertragung unpassender eigenkulturuller
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Schemata (wie die der Muttersprache) zustande. Diese vom Leser
ausgehenden MiBverstindnisse und Verstindnisschwierigkeiten wurden
im vierten Kapitel ausfiihrlich beschrieben.

Nachdem im theoretischen Teil die Entstehungsgriinde der kulturell
bedingten Milverstindnisse und Verstindnisschwierigkeiten von
literarischen Texten festgestellt wurden, wurde dann im praktischen Teil
auf den Ergebnissen des theoretischen Teils aufbauend, versucht, eine
Unterrichtsmethode zu entwickeln, welche diese kulturell bedingten
Verstandnisschwierigkeiten und Mifiverstindnisse im weit moglichsten
Umfang zu beheben versucht.

Diese Unterrichtsmethode wurde folgendermaBen durchgefiihrt:

Zwei Gruppen der ersten Klasse wurde ein Fragebogen ausgeteilt. Durch
die Verarbeitung des Fragebogens wurden 23 Probanden ermittelt, die
sehr wenig oder iiberhaupt gar keinen Kontakt mit dem Zielsprachenland
hatten. Als nachster Schritt wurden dann drei Lesetexte (literarische
Texte) ausgesucht und zur Leseverstindniskontrolle zu den drei
Lesetexten drei Lesetests entwickelt.

Zundchst wurde mit den Probanden ein zweischrittiger
Leseverstdndnistest als Leseverstindniskontrolle zu dem Lesetext
durchgefiihrt (Siehe dazu:Anhang 10-14).

Dieser Leseverstdndnistest wurde dann auf kulturell bedingte
Verstindnisschwierigkeiten und MiBverstdndnisse hin analysiert. Diese
Analyse der Leseverstindnistests ergab, dal %95 der Studenten den Text
nicht verstanden hatten, da es ihnen an kulturellem Vorwissen, in dieser
Arbeit handelt es sich um kulturelles Vorwissen iiber den Zweiten
Weltkrieg, mangelte.

Aufgrund des Mangels an kulturellem Vorwissen konnten die Studenten
den ersten Text nicht mit dem Phanomen des Krieges in Beziehung setzen.
Deshalb wurde im Unterrichtsgeschehen zunichst das Verstdndnis des
Textes durch Aktivititen wie Verstindnisfragen, kulturelle Fragen,
Impulsen geleitet. Danach wurden durch Sachtexte Informationen zu dem
spezifischen kulturellem Phiinomen gegeben. Im Anschluf daran wurde der
Textinhalt mit dem kulturellen Kontextwissen integriert.
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Nach der Verarbeitung der literarischen Texte wurde der erste
Leseverstindnistest als Endtest mit den Studenten durchgefiihrt. Der
Vergleich der ersten Ergebnisse vor der Verarbeitung der literarischen
Texte mit den Ergebnissen von dem Endtest ergab, daBl wihrend %95 der
Studenten, die den ersten Text aufgrund des Mangels an kulturellem
Vorwissen nicht oder sehr wenig verstanden hatten, bei dem 2.Text sich
dieser Prozentsatz auf %44 reduzierte., d. h. daB sich das Verstindnis der
nichtverstehenden Studenten um %36 verbessert hatte. Bei dem 3.
Leseverstandnistest gibt es nun keine Kategorie der nichtverstehenden
Studenten mehr, sondern die Prozentzahl der den Text verstehenden
Studenten betragt insgesamt %69. Nach diesen Daten 148t sich also sagen,
da durch diese Unterrichtsmethode, durch die Einbeziehung des
kulturellen Kontextwissens in das Unterrichsgeschehen das
Textverstindnis der Studenten wesentlich erleichtert wird.

Diese Untersuchung ist natiirlich nicht repriasentativ, aber sie zeigt, wie
wichtig die kulturelle Folie beim Lesen von literarischen Texten ist und
auch wie wichtig die Aufarbeitung dieser Erkenntnisse im
Fremdsprachenunterricht ist. Denn erst durch die weitmdglichste
Behebung der kulturell bedingten Verstindnisschwierigkeiten und
MiBverstindnisse kann der Leser / Student mit einem fremdsprachlichen
literanischen Textin Kontakt treten.

Der Kontakt mit einer anderen Kultur aber fiihrt zwangsldufig zu einer
vergleichenden Auseinandersetzung mit thren Werten, Traditionen und
Alltagsgewohnheiten, woraus dann wieder der Anstofl zu einer
intensiveren Beschiftigung mit ihr kommt. Durch das Kennenlernen einer
neuen Kultur lernt der Student einerseits die anderen Kulturen und
Menschen zu verstehen und zu tolerieren, andererseits sieht er sich und
seine eigene Kultur mit anderen Augen an, was bei ithm zu einer
Identitatsentwicklung und zu einem neuen Selbstverstdndnis fiihrt

Der interkullturelle Dialog fithrt dann zu neuen Horizonten fiir weitere
kulturelle Entfaltung von Individuen und Gesellschaften und zu der
Entfaltung von Begriffen wie Toleranz, Frieden usw.

Deshalb sollte in den fremdsprachlichen Literaturunterricht die Kultur des
zielsprachigen Landes als kulturelles Kontextwissen, als ein Aspekt des



106

Textverstdndnisses einbezogen werden, damit das Textverstandnis der
Studenten wesentlich erleichtert wird.

Diese Untersuchung méchte lediglich eine Moglichkeit aufzeigen, wie
dieser Aspekt in den fremdsprachlichen Literaturunterricht integriert
werden kann. Im Hinblick auf die Bedeutung dieses kulturellen Aspektes
auf das Textverstindnis von literarischen Texten ist es dringend zu
empfehlen, diesen kulturellen Aspekt in weiteren Arbeiten vertiefend zu
erforschen. Vor allem literarische Texte wie Kurzgeschichten, die in ihrer
Kiirze die Komplexitit der kulturellen Erscheinungen ihres
Entstehungslandes widerspiegeln, sollten als Ansatzpunkt fiir weitere
Arbeiten dienen. Es wire aber auch sehr interessant, diese Untersuchung
mit anderen Gattungen wie Novellen, Romane, Erzihlungen
durchzufiihren.

In dieser Untersuchung wurden alle Kurzgeschichten von Wolfgang
Borchert ausgewadhlt. Der Endtest zur Ermittlung der Wirksamkeit der
benutzten Methode wurde wiederum mit dem ersten Lesetest von
Wolfgang Borchert durchgefiihit. Es wire aber auch sehr interessant, den
Endtest mit einem neuen Schriftsteller, einer dem Studenten unbekannten
Kurzgeschichte durchzufiithren und die Ergebnisse mit dieser vorgefithiten
Untersuchung zu vergleichen. In dieser Arbeit wurde das kulturelle
Kontextwissen durch Sachtexte vermittelt. Es wire interessant, zu
erforschen, welche Ergebnisse mit visuellen Mitteln wie Videofilme, Dias
usw. erreicht werden.
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ANHANG 1
KiSISEL BILGILER ANKETI

EDEBI METINLERIN KULTUREL FARKLILIGINDAN
KAYNAKLANAN YANLIS ANLAMALAR

KISISEL BILGILER ANKETI]
Sevgili 6grenci,

Elinizdeki bu anket sizleri daha yakindan tanimak amaciyla hazirlanmigtir.
Anket sorularina vereceginiz cevaplar,” edebi metinlerin kiiltiirel
farkliligindan kaynaklanan yanlis anlamalar ve bunlann giderilmesini
amaclayan deneysel nitelikte bir aragirmada kullanilacaktur.

Sorulart cevaplarken 6nce soruyu dikkatle okuyunuz. Sonra Sorunun
karsismda bulunan seceneklerden durumunuza uygun diisen birinin
oniindeki parentez icerisine (X) isareti koyunuz. Cevapsiz soru
birakmamamz diler, gostereceginiz ilgi ve katkiya simdiden tesekkiir
ederim.

Ogr. Gorv. Giilstim Ucar
LAdmz ve Sovadiliz: ...ooviiiiiiii i
S 8 1B 511 /5 PP
3. Cinstyetiniz : () Erkek () Kuz
4. Yagmaz:
() 18 ve asagist
() 19-24 aras1
() 25-34 arasi
5. Tiirkiye’ de siirekli ikamet ettiginiz yer neresi?
{) Adana
( ) Ankara
() Istanbul

() Izmir
(ODiger iller: ..o



6. Babanmn 6gremm durumu:

1 () Okuryazar (1)

2 () Ilkokul mezunu (2)

3 () Ortaokul mezunu (3)

4 () Lise ve dengi okul mezunu (5)
5 () Meslek Y iiksekokulu (7)

6 () Fakiilte mezunu (10)

7 () Lisanstistii egitim (20)

7. Annenin §grenim durumu:

1 () Okuryazar (1)

2 () Ilkokul mezunu (2)

3 () Ortaokul mezunu (3)

4 () Lise ve dengi okul mezunu(5)
5 () Meslek Yiiksekokulu (7)

6 () Fakiilte mezunu (10)

7 () Lisansiistii egitim (20)

8. Babanm meslegi:

1 () Issiz (0)

2 () Isci (3)

3 () Memur (5)
4.() Cifti (5)
5 () Esnaf (8)
6 () Tiiccar (8)
7 () Emekli (4)

9. Annenin meslegi:

1 () Ev kadum (0)
2 () Is¢i (5)

3 () Memur (5)

4 () Esnaf (8)

5 () Tiiccar (8)

6 () Emekli (4)
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10. Ailenin ortalama net kazancr:

1.() 30.000.000 T1.- 60.000.000 TI.

2.() 61.000.000 T1.- 90.000.000 TI.

3.() 91.000.000 T1.-120.000.000 T1.
4.() 121.000.000 T1. ve yukarisi

11. Ailenin oturdugu evin:

1 () oda sayust ikidir (0)
2 () oda sayist ii¢ ve fazladir (2)

12. Aile icinde ana-baba ve ¢ocuklardan bagka birarada yasayan kigiler:

1 () Hayir (2)

2 () Biiyiikbaba/Bityiikanne (0)
3 () Yakin Akraba (0)

4() Diger (0)

13. Ailenin Kitap, dergi, gazete okuma aligkanligt:

1 () Ailenin bir kitaplig1 vardir (3)
2 () Eve hergiin bir gazete almir (3)
3 () Eve haftalik/aylik dergi-mecmua alinir (3)

14. Konser-Tiyatro gibi kiiltiirel faaliyetleri izleme:

1 () Cok sik (5)

2 () Arasma (3)

3 () Cok seyrek (1)
4() Hig (0)

15. Ogrencinin okul éncesi egitim durumu:

1()Yok(0)

2 () Anasmufi (4)

3 () Anaokulu (4)

4 () Ozel Ogretmen (6)
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16. Bitirdiginiz ortadgretim kurumu asagidakilerden hangisidir?

() Genel Lise

() Anadolu Lisesi

() Ozel Lise

() Meslek Lisesi

() Baska (Belirtimiz):

17. Ogreniminizi hangi iilkede tamamtadmuz?
() Tirkiye
()Y Almanya
() Tiirkiye’ de baglayip Almanya’ da tamamladim.

() Almanya’ da baglayip, Tiirkiye’ de devam ettim.

18. Ogreniminizi Tiirkiye’ de tamamladiysaniz, Almancanm anadil olarak
kullanddigy iilkelerde bulundunuz mu?

() Evet - () Hayir
19. Eger 6greminizi yurtdigmda tamamladiysaniz, kag yil yurtdismda bulundunuz?
() 0-1 yil aras1
() 2-5yd arasy
() 6-10y1l arasy
20. Ogreniminiz sirasmda nerede kaliyorsunuz?
() Ailemin yanunda
() Yakmn arkadasunla birlikte bir evde
() Yurtta
() Bagka (BelirtilZ).....ccoiiiieeeiee v ee e ee e se e s rss e e e e e s e n e e aae

21. Evinizde Almanca calistyor musunuz?

() Hig ()Bazen () Hergiin
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22. Almanca kitap veya gazete okuyor musunuz?
() Evet ()yHayuw

23. Su anda okul diginda herhangi bir 6zel dersane ya da 6zel 6gretmenden Almanca
dersi aliyor musunuz?

() Evet () Haywr
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ANHANG 2
Die Kiichenuhr

Sie sahen ihn schon von weitem auf sich zukommen, denn er fiel auf. Er
hatte ein ganz altes Gesicht, aber wie er ging, daran sah man, daf er erst
zwanzig war. Er setzte sich mit seinem alten Gesicht zu ihnen auf die Bank.
Und dann zeigte er ihnen, was er in der Hand trug.

Das war unsere Kiichenuhr, sagte er und sah sie alle der Reihe nach an, die
auf der Bank in der Sonne safen. Ja, ich habe sie noch gefunden. Sie ist
iibriggeblieben.

Er hielt eine runde tellerweise Kiichenuhr vor sich hin und tupfte mit dem
Finger die blaugemalten Zahlen ab.

Sie hat weiter keinen Wert, meinte er entschuldigend, das weiB ich auch.
Und sie ist auch nicht so besonders schon. Sie ist nur wie ein Teller, so mit
weiBem Lack. Aber die blauen Zzhlen sehen doch ganz hiibsch aus, finde
ich. Die Zeiger sind natiirlich nur aus Blech. Und nun gehen sie auch nicht
mehr. Nein. Innerlich ist sie kaputt, das steht fest. Aber sie sieht noch aus
wie immer. Auch wenn sie jetzt nicht mehr geht.

Er machte mit der Fingerspitze einen vorsichtigen Kreis auf dem Rand der
Telleruhr entlang. Und er sagte leise: Und sie ist iibriggeblieben.

Die auf der Bank in der Sonne saBen, sahen ihn nicht an. Einer sah auf
seine Schuhe, und die Frau sah in ihren Kinderwagen. Dann sagte jemand:

Sie haben wohl alles verloren?

Ja, ja, sagte er freudig, denken Sie aber auch alles! Nur sie hier, sie ist iibrig.
Und er hob die Uhr wieder hoch, als ob die anderen sie noch nicht
kannten.

Aber sie geht doch nicht mehr, sagte die Frau.

Nein, nein, das nicht. Kaputt ist sie, das wei} ich wohl. Aber sonst ist sie
doch noch ganz wie immer: weif und blau. Und wieder zeigte er ihnen
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seine Uhr. Und was das schonste ist, fuhr er aufgeregt fort, das habe ich
Thnen ja noch iiberhaupt nicht erzihlt. Das Schonste kommt ndmlich noch:
Denken sie mal, sie ist um halb drei stehengeblieben. Ausgerechnet um halb
drei, denken Sie mal.

Dann wurde Thr Haus sicher um halb drei getroffen, sagte der Mann und
schob wichtig die Unterlippe vor. Das habe ich schon oft gehdrt. Wenn die
Bombe runtergeht, bleiben die Uhren stehen. Das kommt von dem Druck.

Er sah seine Uhr an und schiittelte iiberlegen den Kopf. Nein, lieber Herr,
nein, da irren Sie sich. Das hat mit den Bomben nichts zu tun. Sie miissen
nicht immer von den Bombenr reden. Nein. Um halb drei war ganz etwas
anderes, das wissen Sie nur nicht. Das ist ndamlich der Witz, daB sie gerade
um halb drei stehengeblieben ist. Und nicht um viertel nach vier oder um
sieben. Um halb drei kam ich ndimlich immer nach Hause. Nachts, meine ich.
Fast immer um halb drei. Das ist ja gerade der Witz.

Er sah die anderen an, aber die hatten thre Augen von ihm weggenommen.
Er fand sie nicht. Da nickte er seiner Uhr zu: Dann hatte ich natiirlich
Hunger, nicht wahr? Und ich ging immer gleich in die Kiiche. Da war es
dann fast immer halb drei. Und dann, dann kam niamlich meine Mutter. Ich
konnte noch so leise die Tiir aufmachen, sie hat mich immer gehort. Und
wenn ich in der dunklen Kiiche etwas zu essen suchte, ging plotzlich das
Licht an. Dann stand sie da in ihrer Wolljacke und mit einem roten Schal
um. Und barfuB. Immer barfuf. Und dabei war unsere Kiiche gekachelt.
Und sie machte ithre Augen ganz klein, weil ihr das Licht so hell war. Denn
sie hatte ja schon geschlafen. Es war ja Nacht.

So spit wieder, sagte sie dann. Mehr sagte sie nie. Nur: So spit wieder.
Und dann machte sie mir das Abendbrot warm und sah zu, wie ich aB.
Dabei scheuerte sie immer die FiiBe aneinander, weil die Kacheln so kalt
waren. Schuhe zog sie nachts nie an. Und sie saB so lange bei mir, bis ich
satt war. Und dann hérte ich sie noch die Teller wegsetzen, wenn ich in
meinem Zimmer schon das Licht ausgemacht hatte. Jede Nacht war es so.

Und meistens immer um halb drei. Das war ganz selbstverstandlich, fand
ich, daB sie mir nachts um halb drei in der Kiiche das Essen machte. Ich
fand das ganz selbstverstindlich. Sie tat das ja immer. Und sie hat nie mehr
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gesagt als: So spit wieder. Aber das sagte sie jedesmal. Und ich dachte, das
konnte nie aufhdren.Es war mir so selbstverstindlich. Das alles war doch
immer so gewesen.

Einen Atemzug lang war es ganz still auf der Bank. Dann sagte er leise:
Und jetzt? Er sah die anderen an. Aber er fand sie nicht. Da sagte er der
Uhr leise ins weilblaue runde Gesicht: Jetzt, jetzt wei ich, daB es das
Paradies war. Das richtige Paradies.

Auf der Bank war es ganz still. Dann fragte die Frau: Und ihre Familie?

Er ldchelte sie verlegen an: Ach, sie meinen meine Eltern? Ja, die sind auch
mit weg. Alles ist weg. Alles, stellen sie sich vor. Alles weg.

Er lichelte verlegen von einem zum anderen. Aber sie sahen ihn nicht an.

Da hob er wieder die Uhr hoch, und er lachte. Er lachte: Nur sie hier. Sie ist
iibrig. Und das Schonste ist ja, daf sie ausgerechnet um halb dret
stehengeblieben ist. Ausgerechnet um halb drei.

Dann sagte er nichts mehr. Aber er hatte ein ganz altes Gesicht. Und der
Mann, der neben ihm saB, sah auf seine Schuhe. Und er sah seine Schuhe
nicht. Er dachte immerzu an das Wort Paradies.



115

ANHANG 3
Wolfgang Borchert: Nachts schlafen die Ratten doch

Das hohle Fenster in der vereinsamten Mauer gihnte blaurot voll friither
Abendsonne.Staubgewdslke flimmerte zwischen den steilgereckten
Schornsteinresten Die Schuttwiiste doste.

Er hatte die Augen zu. Mit einmal wurde es noch dunkler. Er merkte, daB
jemand gekommen war und nun vor ihm stand, dunkel, leise. Jetzt haben
sie mich! dachte er. Aber als er ein bichen blinzelte, sah er nur zwei etwas
drmlich behoste Beine. Die standen ziemlich kramm vor ihm, daB er
zwischen ihnen hindurch sehen konnte. Er riskierte ein kleines Geblinzel
an den Hosenbeinen hoch und erkannte einen #lteren Mann. Der hatte ein
Messer und einen Korb in der Hand. Und etwas Erde an den Fingerspitzen.

Du schldfst hier wohl was? fragte der Mann und sah von oben auf das
Haargestriipp herunter. Jiirgen blinzelte zwischen den Beinen des Mannes
hindurch in die Sonne und sagte: ‘Nein, ich schlafe nicht. Ich muf hier
aufpassen. Der Mann nickte: So, dafiir hast du wohl den groBen Stock da?
Ja, antwortete Jiirgen mutig und hielt den Stock fest.

Worauf paBt du denn auf?

Das kann ich nicht sagen. Er hielt die Hinde fest um den Stock. Wohl auf
Geld, was? Der Mann setzte den Korb ab und wischte das Messer an
seinem Hosenboden hin und her.

Nein , auf Geld tiberhaupt nicht, sagte Jiirgen veridchtlich. Auf ganz etwas
anderes.

Na, was denn?

Ich kann es nicht sagen. Was anderes eben.

Na, denn nicht. Dann sage ich dir natiirlich auch nicht, was ich hier im Korb
habe. Der Mann stieB mit dem Fub an den Korb und klappte das Messer zu.
Pah, kann mir denken, was in dem Korb ist, meinte Jiirgen geringschatzig,
Kanninchenfutter. :

Donnerwetter, ja! sagte der Mann verwundert, bist ja ein fixer Kerl. Wie alt
bist du denn? ’

Neun.

Oha, denk mal an, neun also. Dann weift du ja auch, wieviel drei mal neun
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sind, wie?

Klar, sagte Jiirgen und um Zeit zu gewinnen, sagte er noch: Das ist ja ganz
leicht. Und er sah durch die Beine des Mannes hindurch. Dreimal neun,
nicht? fragte er noch mal, siebenundzwanzig. Das wufte ich gleich.
Stimmt, sagte der Mann, genau soviel Kaninchen habe ich.

Jiirgen machte einen runden Mund: Siebenundzwanzig?

Du kannst sie sehen. Viele sind noch ganz jung. Willst du?

Ich kann doch nicht. Ich muff doch aufpassen, sagte Jiirgen unsicher.
Immerzu? fragte der Mann, nachts auch?

Nachts auch. Immerzu. Immer. Jiirgen sah an den krummen Beinen hoch.
Seit Sonnabend schon, fliisterte er. |

Aber gehst du denn gar nicht nach Hause? Du mufit doch essen.

Jirgen hob einen Stein hoch. Da lag ein halbes Brot. Und eine
Blechschachtel.

Du rauchst? fragte der Mann, hast du denn eine Pfeife?

Jiirgen faBite seinen Stock fest an und sagte zaghaft: Ich drehe. Pfeife mag
ich nicht.

Schade, der Mann biickte sich zu seinem Korb, die Kaninchen hittest du
ruhig mal ansehen kdnnen. Vor allem die Jungen. Vielleicht hittest du dir
eines ausgesucht. Aber du kannst hier ja nicht weg.

Nein, sagte Jiirgen traurig, nein nein.

Der Mann nahm den Korb und richtete sich auf. Na ja, wenn du hier
bleiben mufit - schade. Und er drehte sich um. Wenn du mich nicht verratst,
sagte Jiirgen da schnell, es ist wegen den Ratten.

Die krummen Beine kamen einen Schritt zuriick: Wegen den Ratten?

Ja, die essen doch von Toten. Von Menschen. Da leben sie doch von.

Wer sagt das?

Unser Lehrer.

Und du paBt nun auf die Ratten auf? fragte der Mann.

Auf die doch nicht! Und dann sagte er ganz leise: Mein Bruder, der liegt
namlich da unten. Da. Jiirgen zeigte mit dem Stock auf die
zusammengesackten Mauemn. Unser Haus kriegte eine Bombe. Mit einmal
war das Licht weg im Keller.Und er auch. Wir haben noch gerufen. Er war
viel kleiner als ich. Erst vier. Er muB hier ja noch sein. Er ist doch viel
kleiner alsich.

Der Mann sah von oben auf das Haargestriipp. Aber dann sagte er
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plotzlich: Ja, hat euer Lehrer euch denn nicht gesagt, daf} die Ratten nachts
schlafen?

Nein, fliisterte Jiirgen und sah mit einmal ganz miide aus, das hat er nicht
gesagt.

Na, sagte der Mann, das ist aber ein Lehrer, wenn er das nicht mal weiB.
Nachts schlafen die Ratten doch. Nachts kannst du ruhig nach Hause
gehen. Nachts schlafen sie immer. Wenn es dunkel wird, schon.

Jiirgen machte mit seinem Stock kleine Kuhlen in den Schutt.

Lauter kleine Betten sind das, dachte er, alles kleine Betten. Da sagte der
Mann (und seine krummen Beine waren ganz unruhig dabei): Weibt du
was? Jetzt fiittere ich schnell meine Kaninchen und wenn es dunkel wird,
hole ich dich ab. Vielleicht kann ich eins mitbringen. Ein kleines oder was
meinst du?

Jirgen machte kleine Kuhlen in den Schutt. Lauter kleine Kaninchen.
Weille, graue, weilgraue. Ich weifl nicht, sagte er leise und sah auf die
krummen Beine, wenn sie wirklich nachts schiafen.

Der Mann stieg iiber die Mauerveste weg auf die Strafle. Natiirlich, sagte er
von da, euer Lehrer soll einpacken, wenn er das nicht mal weif. Da stand
Jiirgen auf und fragte: Wenn ich eins kriegen kann? Ein weilies vielleicht?

Ich will mal versuchen, rief der Mann schon im Weggehen, aber du muft
hier solange warten. Ich gehe dann mit dir nach Hause, weifit du? Ich muf
deinem Vater doch sagen , wie so ein Kanninchenstall gebaut wird. Denn
das miifit ihr ja wissen.

Ja, rief Jiirgen, ich warte. Ich muf ja noch aufpassen, bis es dunkel wird. Ich
warte bestimmt. Und er rief: Wir haben auch noch Bretter zu Hause.
Kistenbretter, rief er.

Aber das horte der Mann schon nicht mehr. Er lief mit seinen krummen
Beinen auf die Sonne zu. Die war schon rot vom Abend und Jiirgen
konnte sehen., wie sie durch die Beine hindurchschien, so krumm waren
sie. Und der Korb schwenkte aufgeregt hin und her. Kaninchenfutter war
da drin. Griines Kaninchenfutter, das war etwas grau vom Schutt.
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ANHANG 4
Das Brot

Plotzlich wachte sie auf. Es war halb drei. Sie iiberlegte, warum sie
aufgewacht war. Ach so! In der Kiiche hatte jemand gegen einen Stuhl
gestoBen. Sie horchte nach der Kiiche. Es war still. Es war zu still und als
sie mit der Hand iiber das Bett neben sich fuhr, fand sie es leer. Das war es,
was es so besonders still gemacht hatte: sein Atem fehlte. Sie stand auf und
tappte durch die dunkle Wohnung zur Kiiche. In der Kiiche trafen sie sich.
Die Uhr war halb drei. Sie sah etwas Weifles am Kiichenschrank stehen. Sie
machte Licht. Sie standen sich im Hemd gegéniiber. Nachts. Um halb drei.
In der Kiiche.

Auf dem Kiichentisch stand der Brotteller. Sie sah, daB er sich Brot
abgeschnitten hatte. Das Messer lag noch neben dem Teller. Und auf der
Decke lagen Brotkriimel. Wenn sie abends zu Bett gingen, machte sie
immer das Tischtuch sauber. Jeden Abend. Aber nun lagen Kriimel auf dem
Tuch. Und das Messer lag da. Sie fiihlte, wie die Kilte der Fliesen langsam
an ihr hochkroch. Und sie sah von dem Teller weg.

,,» Ich dachte, hier wir was”, sagte er und sah in der Kiiche umbher.

., Ich habe auch was gehort”, antwortete sie und dabei fand sie, daB er
nachts im Hemd doch schon recht alt aussah. So alt wie er war.
Dreiundsechzig. Tagsiiber sah er manchmal jiinger aus. Sie sieht doch
schon alt aus, dachte er, im Hemd sieht sie doch ziemlich alt aus. Aber das
liegt vielleicht an den Haaren. Bei den Frauen liegt das nachts immer an
den Haaren. Die machen dann auf einmal so alt.

“Du héttest Schule anziehen sollen. So barfuf auf den kalten Fliesen. Du
erkiltest dich noch.”

Sie sah 1thn nicht an, weil sie nicht ertragen konnte, daB er log. DabB er log,
nachdem sie neununddreifig Jahre verheiratet waren.

“Ich dachte, hier wire was”, sagte er noch einmal und sah wieder so
sinnlos von einer Ecke in die andere, < ich horte hier was. Da dachte ich,
hier wire was.”

“Ich hab auch was gehort. Aber es war wohl nichts. “Sie stelite den Teller
vom Tisch und schnippte die Kriimel von der Decke.
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“Nein, es war wohl nichts” , echote er unsicher.

Sie kam ihm zu Hilfe. “ Komm man. Das war wohl draufen. Komm man zu
Bett. Du erkiltest dich noch. Auf den kalten Fliesen.”

Er sah zum Fenster hin. “Ja, das mufl wohl drauBen gewesen sein. Ich
dachte, es wiire hier.”

Sie hob die Hand zum Lichtschalter. Ich muf das Licht jetzt ausmachen,
sonst mulfl ich nach dem Teller sehen, dachte sie. Ich darf doch nicht nach
dem Teller sehen. “ Komm man”, sagte sic und machte das Licht aus, “das
war wohl drauBen. Die Dachrinne schligt immer bei Wind gegen die Wand.
Es war sicher die Dachrinne. Bei Wind klappert sie immer.”

Sie tappten sich beide iiber den dunklen Korridor zum Schlafzimmer. Thre
nackten Fiile platschten auf den FuBboden.

“Wind ist ja”, meinte er. “Wind war schon die ganze Nacht.”

Als sie im Bett lagen, sagte sie: “Ja, Wind war schon die ganze Nacht. Es
war wohl die Dachrinne.”

“Ja ich dachte, es wire in der Kache. Es war wohl die Dachrinne. “Er
sagte das, als ob er schon halb im Schlaf wire.

Aber sie merkte, wie unecht seine Stimme klang, wenn er log.

“Es ist kalt”, sagte sie und giihnte leise, “ich krieche unter die Decke. Gute
Nacht.”

“Nacht”, antwortete er und noch: “Ja, kalt ist es schon ganz schon.”
Dann war es still. Nach vielen Minuten horte sie, daB er leise und vorsichtig
kaute. Sie atmete absichtlich tief und gleichmaBig, damit er nicht merken
sollte, daB sie noch wach war. Aber sein Kauen war so regelmiBig, dab sie
davon langsam einschlief.

Als er am nichsten Abend nach Hause kam, schob sie ihm vier Scheiben
Bort hin. Sonst hatte er immer nur drei essen kdnnen.

“Du kannst ruhig vier essen”, sagte sie und ging von der Lampe weg.
“Ich kann dieses Brot nicht so recht vertragen. I du man eine mehr. Ich
vertrag es nicht so gut.”

Sie sah, wie ersich tief iiber den Teller beugte. Er sah nicht auf. In diesem
Aungenblick tat er thr leid.

“Du kannst doch nicht nur zwei Scheiben essen”, sagte er auf seinen
Teller.

“Doch. Abends vertrag ich das Brot nicht gut. I8 man. I man.”

Erst nach einer Weile setzte sie sich unter die Lampe an den Tisch.



120

ANHANG §
Der Lesetext zu der Kurzgeschichte Die Kiichenuhr

1. Aktivierung des Vorwissens
1.1. Schritt: Bis zur Stelle “Ausgerechnet um halb drei, denken Sie
mal.” wird der Text den Schiilern ausgeteilt. Der Text wird vom
Lehrer bis zur abgeschnittenen Stelle laut vorgelesen und den
Schiilern die Fragen gestellt:
1.1.1. Welche Worter in dem Text sind euch unbekannt?
1.1.2. Was fillt euch zu den unten genannten Begriffen ein?
a) Kiichenuhr
b) altes Gesicht
¢) halb drei
d) Paradies
1.2.Schritt:“ Wie geht die Geschichte weiter? AuBern Sie sich
schriftich  dazu.”
1.3.Schritt: “Warum meint ihr, daf} die Geschichte so weitergeht?”
2. Arbeit am Text: Textverstindnis
2.1. Satzebene
2.1.1. Vervollstidndigen Sie den Satz mit eigenen Worten
a) So spat wieder, sagte ......
b) Und ich dachte, daB .....
c) Jetzt, jetzt weil ich, daBBes .....
2.1.2. Was versteht ihr unter den unten angegebenen Sétzen?
a) Innerlich ist sie kaputt, das steht fest. Aber sie steht noch
aus wie immer. Auch wenn sie jetzt nicht mehr geht.
b) Jetzt, jetzt weill ich, dafl es das Paradies war. Das richtige
Paradies.
c¢) Aber sie sahen ihn nicht an.
d) Aber er sah seine Schuhe nicht. Er dachte immerzu an
das Wort “Paradies”.
¢) Er sah die anderen an, aber die hatten ihre Augen von
ihm weggenommen. Er fand sie nicht.
2.1.3. Was paBit zusammen? Machen Sie Sitze. Verbinden Sie mit
einem Pfeil die Satzteile.
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a. Er hatte ein altes Gesicht

b. Die Kiichenuhr ist zwar kaputt,

c.Um halb drei1 ist die Uhr
stehengeblieben,

d. Ich konnte noch so leise die Tiir
aufmachen,

e. So spit wieder, sagte sie dann

f. Das war ganz selbstverstindlich,

g. Jetzt, weib ich,

1. daB es das Paradies war.

2. daf} sie mir nachts um halb drei 1z der
Kiiche das Essen machte.

.und dann machte sie mir das
Abendbrot warm.

.ste hat mich immer gehort.

. um diese Zeit kam ich ndmlich immer
nach Hause.

. aber duflerlich ist sie wie immer.

. aber er war erst zwanzig.

W

h 4

~ &

2.1.4. Richtig oder Falsch? Bitte kreuzen Sie die richtige Antwort an.

richtig falsch

1. Der Mann in dieser Geschichte ist alt.

2. Die Kiichenuhr geht zwar nicht mehr, aber sie ist

noch wie immer.

3. Der Mann hat seine Eltern verloren.

4. Die Kiichenuhr ist viertel nach vier stehengeblieben.

5. Seine Mutter wartete immer, bis er sein Essen zuende

gegessen hatte.

2.2. Textebene

2.2.1. Beantworten Sie folgende Fragen.
a) Wie sah der Mann im Text aus?
b) Was zeigte der Mann den Leuten, die auf der Bank saBen?
¢) Wie wird die Kiichenuhr beschrieben?
d) Um wieviel Uhr ist die Kiichenuhr stehengeblieben?
¢) Welchen Grund gaben die Leute auf der Bank fiir diese bestimmte

Uhrzeit an?

f) Was bedeutet diese Uhrzeit fiir diesen Mann?
g) Was machte die Mutter jede Nacht?
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2.2.2. Kulturelle Fragen
a) Was fiir ein Mensch ist der Mann?
b) Was fiir ein Verhiltnis hat der Mann zu seiner Mutter?
¢) Was fiir eine Beziehung hat der Mann zu den Leuten?
d) Wie fiihlt sich der junge Mann in dieser Situation?
e) Wie fiihlen sich die Leute auf der Bank in dieser Situation?
f) Was hitten sie an der Stelle der Leute auf der Bank getan?
g) Sind die Leute auf der Bank nicht sehr interessiert an dem
Mann?
h) Freut sich der junge Mann nicht iiber sein jetziges Leben?
1) Wie wiirden Sie sich in derselben Situation fiithlen?
J) Mochten Sie an der Stelle des jungen Mannes sein, Warum?



123

ANHANG 6

Leseverstindnistest zu der Kurzgeschichte
‘Nachts schlafen die Ratten doch”

1. Aktivierung des Vorwissens
1.1. Schritt: Bis zur Stelle:” Wenn du mich nicht verritst, sagte Jiirgen
schnell, es ist wegen der Ratten.” wird den Schiilern der Text
ausgeteilt und die Frage gestellt:
1.1.1. Welche Woiter in dem Text sind euch unbekannt?
1.1.2. Konnen Sie die Bedeutung der unten angegebenen
Worter stichwortartig erkldaren?

a) Die Schuttwiiste
b) krumme Beine
¢) Blechschachtel
1.1.3. Was fillt euch zu den unten angegebenen Begriffen
ein?
a) Kuhlen
b) rot
¢) Griines Kaninchenfutter
d) Ratten
e) weille, graue, weiBgraue Kaninchen
1.2. Schritt: Bis zur Stelle:” Wenn du mich nicht verratst, sagte Jiirgen
schnell, es ist wegen der Ratten.” wird den Schiilern die Frage
gestellt: “Wie geht die Geschichte weiter? Aufern Sie sich
schriftlich dazu.
1.3. Schritt: Warum meint ihr, da die Geschichte so weitergeht?
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2. Arbeitam Text: Textverstindnis
2.1. Satzebene
a)Aberalserseine Augen aufmacht,........cocccvevcecnnnne
b) Jiirgen wollte die Kaninchen sehen,.........cooeeeein
¢) Jirgen machte kleine Kuhlen in den Schutt,............
2.1.2. Was paft zusammen - Machen Sie Satze. Verbinden Sie
die Satzteile mit einem Pfeil.

a. Er merkte, 1. ... wie so ein Kaninchenstall gebaut

b. Jirgen mufite aufpassen, wird.

c. Ich sage dir nicht, 2. bis ich dir ein Kaninchen bringe.

d. Hat euer Lehrer nicht gesagt, ... 3. kannst du ruhig nach Hause gehen.

e. Wenn es dunkel wird, 4. daf} die Ratten nachts schlafen.

f. Du mufit solange hier warten,.... 5. was ich im Korb habe.

g. Ich muf deinem Vater doch sagen, | 6. deshalb hatte er einen Stock.
--------------- 7. daP jemand gekommen war.

2.1.3. Richtig oder Falsch? Bitte kreuzen Sie die richtige Antwort an.

Richtig Falsch

Jiirgen ist neun Jahre alt

1.
2. Der Mann ist alt

3. Jiirgen palt auf Geld auf

4. Jiirgen raucht Zigaretten

5. Der Mann will Jiirgen nicht mehr sehen
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2.2. Textebene
2.2.1. Beantworten Sie bitte folgende Fragen.
a) Welche Griinde gibt der Mann an, worauf Jiirgen aufpalit?
b) Warum mdochte Jiirgen nicht sagen, worauf er aufpafit?
¢) Was hat der Mann in seinem Korb?
d) Wie altist Jiirgen?
e) Wieviele Kaninchen hat der Mann?
f) Warum kann Jiirgen die Kaninchen nicht sehen?
g) Worauf pafit Jirgen auf?
h) Welche Liige sagt der Mann Jiirgen?
1) Was bezweckt der Mann mit dieser Liige?
1 Glaubt Jiirgen dem Mann diese Liige?
k) Was schldgt der Mann Jiirgen vor?
1) Warum will der Mann mit Jiirgen nach Hause gehen?
2.2.2. Kulturelle Fragen
a) Was fiir ein Mensch ist der alte Mann?
b) In welchem Verhaltnis stehen der alte Mann und Jiirgen?
c) Gefillt ihnen Jiirgens Verhalten?
d) Was wiirden Sie an der Stelle des alten Mannes machen?
e) Wie fiihlt sich der alte Mann in dieser Situation?
f) Verhdltsich der alte Mann gegeniiber Jiirgen nicht sehr
boshaft?
g) Ist Jiirgen nicht sehr vertrauensvoll gegeniiber Fremden?
h ) Wie finden sie den alten Mann?
I) Finden Sie es gut, wie der alte Mann sich Jiirgen ndhert?
j) Finden Sie es richtig, daB der alte Mann Jiirgen beliigt?
k)Was wiirden Sie an der Stelle des alten Mannes machen,
Warum?
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ANHANG 7
Der Leseverstiindnistest zu der Kurzgeschichte “Das Brot”

1. Aktivierung des Vorwissens
1.1. Schritt: Bis zur Stelle “ Und sie sah von dem Teller weg™ wird
den Schiilern der Text ausgeteilt. Der Text wird vom Lehrer bis zur
abgeschnittenen Stelle laut vorgelesen und den Schiilern die Frage
gestellt: Wie geht die Geschichte weiter? Auern Sie sich schriftlich
dazu.
1.2. Schritt: Warum meint ihr, dafl die Geschichte so weitergeht?
2. Arbeit am Text: Textverstindnis
2.1. Wortebene
a) Welche Worter in dem Text sind unbekannt?
b) Was fillt euch 7zu dem Begriff “Brot” ein?
2.2. Satzebene

Vervollstandigen Sie den Satz mit eigenen Worten.
a) Sie tibetlegte, ...
b) Sie sah ihn nicht an,....
c) Ich muB das Licht ausmachen,....
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2.2.3. Was paBt zusammen-Machen Sie Sitze. Verbinden Sie

die Satzteile mit einem Pfeil.

a. Sie war aufgewacht

b. Sie sah,

c. Der Mann erklirte,

d. Sie sah ihn nicht an,

e. Nach vielen Minuten horte sie,

f. Als eram nichsten Abend nach
Hausekam,

g. Sie sagte

yaree

1. sie konne dieses Brot nicht recht
vertragen.

2. gab sie ihm mehr Brot.

3. dab erleise kaute.

4. weil sie sein Liigen nicht ertragen
konnte.

5. er habe in der Kiiche ein Gerdusch
gehort.

6. daB er sich Brot abgeschnitten hatte.

7. weil in der Kiiche jemand gegen einen

Stuhl gestofien hatte.

2.2.4. Richtig oder Falsch? Bitte kreuzen Sie die richtige Antwort an.

Richtig Falsch

1. Um halb drei wachte Sie auf

2. Ste freute sich, daff ihr Mann das Brot gegessen

hatte

3. Am nidchsten Abend af} die Frau mehr Brot

4. Der Mann beliigte seine Frau

5. Beide, Mann und Frau waren Jung.
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2.3. Textebene
2.3.1. Beantworten Sie bitte folgende Fragen

a) Warum wachte die Frau mitten in der Nacht auf?

b) Was merkte die Frau?

¢) Welchen Grund nennt der Mann fiir seinen Aufenthalt in der
Kiiche?

d) Wie fiihlt sich die Frau, nach dem Betrug ihres Mannes?

e) Was verletzt sie vor allem?

f) Was macht die Frau gegeniiber dem Betrug ihres Mannes?

g) Warum tat sie so, als ob sie schliefe?

h) Warum gab sie thm am niichsten Abend mehr Brot?

1) Welchen Grund nennt sie ihrem Mann fiir ihr Verhalten?

}) Glaubt ihr Mann ithr diesen Grund?

2.3.2. Kulturelle Fragen

a) Was fiir ein Mensch ist der Mann?

b) Was fiir ein Mensch ist die Frau?

¢) Was fiir ein Verhiltnis haben der alte Mann und die Frau
zueinander?

d) Wie finden sie den Mann? - die Frau?

e) Wer gefdllt ihnen besser?

f) Finden sie es richtig, daB die Frau ihre Brotportion dem
Mann gibt?

g) Wie fiihlt sich die Frau in dieser Situation?

h) Wie fiihlt sich der Mann in dieser Situation?

1) Mochten sie an der Stelle der Frau sein?

J) Was verstehen Sie unter Vertrauensbruch?

k) Ist der Mann nicht sehr méchtig?

1) Istdie Frau nicht sehr egoistisch?

m) Haben die beiden Eheleute nicht ein gutes Verhiltnis
zueinander?
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ANHANG 8
Sachtext: STUNDENULL

“Jene Tage”, da der Krieg zu Ende ging - sie reichten vom 21. Oktober
1944, dem Tag des Einmarsches der alliierten Truppen in die erste deutsche
Stadt (Aachen) bis zum 8. Mai 1945, dem Tag der bedingungslosen
Kapitulation - hat man als die Stunde Null bezeichnet; das Ende des Dritten
Reiches war gekommen. Null: das bedeutete Niedergang, totale
Zerstorung, Not und Tod; aber auch neue Hoffnung und Chance. Nach
dem totalen Zusammenbruch ergab sich die Moglichkeit eines Neubeginns
von Grund auf. “Fiir viele war es der tiefste Punkt; nachdem sie alles
verloren hatten, glaubten sie nur noch, gewinnen zu koénnen. Der Null-
Punkt nach Hitler mag ein individuelles, teils begliickendes, teils
niederschmetterndes, furchterregendes Erlebnis gewesen sein” (Theodor

Eschenburg). 3

Einige Daten konnen die Situation des Endes in seiner tiefsten Tiefe
charakterisieren: rund 40 Millionen Menschen in Europa, darunter mehr als
7 Millionen Deutsche, sind gefallen, umgekommen, ermordert. 6-7
Millionen deutsche Soldaten befinden sich in Gefangenschaft.
Bombengeschwader der Allierten fliegen bis zuletzt GroBangriffe; am
schlimmsten trifft es das von Fliichtlingen vollgestopfte Dresden. In drei
Angriffen am 13./14. Februar 1945 werfen 3000 Flugzeuge
Hunderttausende von Brand- und Sprengbomben. Die Verluste sind
ungeheuer groB; die Toten konnen nicht gezihlt werden; man schiatzt, daB
es zwischen 100.000 und 200.000 gewesen sind. Stand gerichte streifen
durch das Land; alle waffenfihigen Ménner von 16 bis 60 Jahren sollen als
deutscher Volkssturm letzten Widerstand leisten; selbst 12- und 13- jahrige
Jungen werden noch zu Kannonenfutter. Der Elendszug der
Heimatvertriebenen, vor allem aus Polen und der Tschechoslowakei stromt
nach Rest-Deutschland zuriick; rund zwei Millionen Personen kommen
bei der Vertreibung um’s Leben.” |

Den Deutschen wird in diesen Monaten eine Erfahrung zuteil, die sie seit
1938 den Nachbarlindern zugefiigt hatten. Deutschland, das Land der
brutalen Sieger, wird nun selbst zum besetzten Land. Besonders im Osten
entlddt sich der aufgestaute HaB in blindwiitigen Versuchen, Leid zu
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rachen, dessen Ausmal weit jenseits aller Moglichkeiten des Siihnens fiir
Schuld lLiegt.”

Die Zeit, da der Krieg zu Ende ging und dann zu Ende gegangen war, zeigt
aber auch Ziige des Idyllischen. Die Ruhe war eine solche der
Erschlaffung, der Lihmung, und zugleich neuer Regsamkeit wie
erwachender Aktivitat; sie war gepragt durch Ungleichzeitigkeit: Weite
Bereiche, besonders die Stidte, boten als verbrannte Erde sich dar; andere
Gegenden, vor allem das flache Land, hatten den Krieg fast unberiihrt
iiberstanden. Ein derartig surreales Nebeneinander von furchtbarstem Leid
und einigermalien intakter Geborgenheit kdnnen zwei Szenen aus
damaligen Aufzeichnungen charakterisieren.
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ANHANG 9
Sachtext: Wohnen im Trimmerhaufen

Die geistige “Umstellung” derjenigen, die das Tausendjdhrige Reich
tiberlebt hatten, vollzog sich im Rahmen des individuellen Psychogramms,
aber auch auf eine generationsspezifische Weise. Die Noch- einmal-
Davongekommenen, die Bewohner der zerbomten Stéddte, die Heere der
heimkehrenden Soldaten, der Fliichtlinge, Vertriebenen und Verfolgten,
deren korperliche wie geistige Physiognomie von schrecklichen
Erlebnissen geprigt war, gingen daran, sich in der neuen Situation-
angesichts eines weitgehenden materiellen und mentalen
Zusammenbruchs- “einzurichten”. Die Uberlebenskraft war riesengro; die
Bereitschaft zur Verdringung gleichermaBen. In Deutschland, einem
Triimmerhaufen-etwa 3 Millionen Menschen waren durch Bombenangriffe
und andere Kriegscinwirkungen obdachlos geworden, dazu kamen 12
Millionen Heimatvertriebene ( 2,25 Millionen Wohnungen total zerstort,
2.5 Millionen beschidigt, Schuttmenge etwa 400 Millionen Kubikmeter) -
in diesem Triimmerhaufen begann wieder das Wohnen.

“Totenstille liegt iiber solchen Ruinengegenden. Auf manchen
Trimmerhaufen erinnert ein Kreuz oder ein kleines Schild an Verschiittete.
Trampelpfade bilden sich quer durch die Schuttlandschaft. Einige Leute
suchen in den Trimmern ihrer Hiduser herum. Auf einer Strafle in
Magdeburg stehen jeden Tag 100 bis 200 Menschen mit Eimern Schlange
vor einer Handpumpe, aus der- oh Wunder Wasser kommt. Es sind die
Bewohner halbzerstorter oder zerstorter Gebdude, Bewohner von Kellern
oder einzelnen Riumen, die mit Triimmerholz und Trimmerblech zwischen
den Ruinenmauern hergerichtet worden sind. In Dortmund hat sich eine
Familie in drei Etagen einer Ruine eingerichtet. Auf jeder Etage konnte der
Rest eines Raumes abgedichtet werden. In diese Rdume gelangt man auf
Leitern, die drauBen auf dem Schutt stehen. Wasser, Gas und Strom gibt es
hier nicht mehr: die stidtischen Leitungsnetze sind zerstort. Wer ein paar
Kartoffeln oder Mehl fiir eine Suppe ‘organisieren’ konnte, kocht auf einer
Feuerstelle im Freien. Noch gibt es genug Holz in den Triimmern, das sich
verfeuern 1aft. Komfort heiBt hier, daB man einen Raum besitzt, der gegen
Nisse und Zugluft einigermallen abgedichtet ist. Die Einrichtung besteht
im giinstigsten Fall aus Resten des eigenen Mobiliars.
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Im gleichen Jahr berichtet Alfred Andersch iiber das Winterende in der
frierenden Stadt Hamburg.:

“Immer noch liegt Schnee. An manchen Tagen fegt der Eissturm durch die
Straen.Dann wird das Bett zur letzten Zufluchtsstitte, die dem
hungernden Magen und dem frierenden Korper Ruhe verschafft.
Gearbeitet wird sowieso nicht. Seit Monaten liegt Hamburgs Industrie
vollig still. Das Hamburger Elektrizititswerk liefert einmal am Tage, am
Abend von neun bis elf, Strom. Dann flackert auch das Gas auf. Man
kocht sich rasch eine Suppe und kriecht ins Bett. Hin und wieder einmal
rollt ein Kohlenzug in die Stadt. Der kommt dann buchstiblich zur Hilfte
ausgeraubt an. In Harburg und an den Elbbriicken, an allen Stellen, wo er
warten muss, springen Horden Halbwiichsiger die Wagen hinauf und fiillen
die mitgebrachten Sicke. Die Schwarzmarktpreise fiir Kohlen und Holz
erreichen phantastische Hohen. Die Gleise der Hochbahn und der
StraBenbahn liegen in den meisten Stunden des Tages verlassen. Doch
gehen Gertichte von einer Besserung um. Man spricht von grofien Kohlen-
Transporten. Es soll bald wieder Licht und Gas geben. Eine Million
Menschen lebt von dieser Hoffnung. Das Leben der zweitgrofiten Stadt
Deutschlands ist reduziert auf Hunderttausende von Kleinkdmpfen jedes
einzelnen Menschen um seine nackte Existenz. Wer diesen Kampf nicht
besteht, bleibt auf der Strecke.”’10

Die “Triimmergeneration” begriff die Triimmerlandschaft, in der sie hauste,
jedoch nicht als Epitaph; sie wollte wegriumen und wieder aufbauen.
Neues Leben bliiht aus den Ruinen. Eine entscheidende Rolle kam auf die
Frauen zu (allein schon deshalb, weil soviele Manner gefallen waren oder
sich noch in Kriegsgefangenschaft befanden). Die “Triimmerfrau” wurde
zum Symbol des Lebenswillens. Viel Werkzeug hatte man nicht; die
Menschen standen in Ketten und riumten das Gerdll Stiick fiir Stiick weg.
Mit Hammer und Gertisthaken wurden die Backsteine vom Restmortel
befreit und wieder verwendet. Fast jeder Lastwagen, der noch zur
Verfiigung stand, mufite zum Schuttabtransport herangezogen werden;
desgleichen StraBenbahnwagen, soweit Teilstiicke von Linien wieder in
Betrieb genommen werden konnten. Der Hunger grassierte. Am meisten
litten die Stiidter, die keine Verwandten oder Bekannten auf dem Lande
hatten. Wer nur auf Marken angewiesen war, hatte zu wenig zum Leben
und zu viel zum Sterben. Ein minnlicher Erwachsener in der
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amerikanischen Zone wog Mitte 1946 im Durchschnitt 51 Kilo; nur 12
Prozent aller Kolner Kinder besaBen Ende 1945 das Normalgewicht, das
threm Alter entsprochen hitte. In Hamburg wurden noch eineinhalb Jahre
nach Kriegsende bei iiber 100 000 Menschen Hungerddeme diagnostiziert.
Die tdgliche Ration belief sich am Anfang auf 800 bis 900 Kalorien téglich;
spater lag sie zwischen 1000 und 1200 Kalorien.

“Wen wunderte es, daB das Gesprachsthema Nummer 1 in diesen Zeiten
das Essen war. Halluzinationen von mittlerweile wieder selbstverstindlich
gewordenen Geniissen verfolgten die Ausgehungerten, begleiteten sie
iiberall hin, auf allen Wegen, insbesondere natiirlich auf denen, die
vielleicht zu etwas Efibarem fiihrten.

Zwel Moglichkeiten boten sich den Stddtern an, die ihre kargen
Lebensmittelrationen aufbessern wollten. Eine davon war das Hamstern
bei den vergleichsweise satten Bauern der ndheren und weiteren
Umgebung. Die Landleute safen ja an der Quelle - und wenn sie anstdndig
waren, setzten sie sich nicht drauf. Wenn ihre Barmherzigkeit freilich nur
bis zur Speisekammer ging, mufiten die erschopften Bittsteller wieder
gehen. Wer schlieBlich doch noch ein paar Eier oder gar eine Gans
ergattert hatte, wurde dafiir auf dem ganzen Heimweg die Angst vor einer
Razzia der Militdrpolizei nicht los - dann war das lebensnotwendige
Zubrot ndmlich weg.



LESETEXT 1

Probandenzahl 23

LESETEXT 2

Probandenzahl 23

LESETEXT 3

Probandenzahl 23

ENDTEST
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ANHANG 10

Statistische Daten zu den Lesetexten

Reale Cumilative
Wert Frequenz Prozent Prozentzahl Prozentzahl

1,00 10 43,5 43,5 43,5
2,00 12 52,2 52,2 95,7
3,00 1 4,3 4,3 100,0
Total 23 100,0 100,0
Reale Cumilative

Wert Frequenz Prozent Prozentzahl Prozentzahl

1,00 3 13,0 13,0 13,0
2,00 7 30,4 30,4 43,5
3,00 ) 39,1 39,1 82,6
4,00 4 17,4 17,4 1060,0
Total 23 100,0 100,0
Reale Cumilative
Wert Frequenz Prozent Prozentzahl Prozentzahl
2,00 7 30,4 30,4 30,4
3,00 11 47,8 47,8 78,3
4,00 5 21,7 21,7 100,0
Total 23 100,0 100,0
Reale Cumilative

Wert Frequenz Prozent Prozentzahl Prozentzahl

2,00 6 26,1 26,1 26,1
3,00 10 43,5 43,5 69, 6
4,00 7 30,4 30,4 100,0

Total 23 100,0 100,0



ANHANG 11

Die graphische Darstellung der Daten

1

5

14

10-

LESETEXT 1

1,00 2,00

3,00



136

ANHANG 12

Die graphische Darstellung der Daten

1,00 2,00 3,00 4,00

LESETEST 2
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ANHANG 13

Die graphische Darstellung der Daten

2,00 3,00 4,00

LESETEST 3
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ANHANG 14

Die graphische Darstellung der Daten

11-

2,00 3,00 4,00

ENDTEST
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