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Günümüzde ülkeler arasındaki yoğun ilişkiler yabancı dil bilmeyi önemli bir 

gereksinime dönüştürmüştür. Yabancı bir dil öğrenme aynı zamanda yabancı bir 

kültürtin, o dili konuşan kişilerin değeryargılannı, yaşama ve düşünme biçimlerini 

tanıma olanağı sunar. Özellikle yabancı dilde yazılmış olan yazınsal metinler temsil 

ettikleri toplumun kültürel özelliklerini taşıyarak, o toplumun yaşam 

deneyimleıini yansıtır. 

Yabancı dilöğretiminde yazınsal metinlerle bildirişi me giren okur 1 öğrenci onu 

kendi önbilgisi, kültUrüne dayanarak somutlaştınr.Yabancı dilde oluşturulmuş 

yazııısalmetinle okur olarak yabancı dil öğrenen öğrenci arasında gerçekleşen 

bildirişimde, iki farklı kültürün buluşması söz konusudur. 

Eğer öğrenci yabancı kültürü tanımıyorsa, metni alımlama sürecinde metni kendi 

önbilgisi, kendi kültürel tecrübeleri ışığıııda anlamaya çalışacaktır, bu da anlama 

zorluklarına ve hatta yanlış anlarnalara neden olabilecektir. 

Bu araştırma, bu anlama zorluklannın ve yanlış anlamalarm nedenlerini ve nasıl 

giderile bileceklerini incelemektedir. Öncelikle deneysel bir çalışmayla bu yanlış 

anlarnalann ve anlama zorluklannııı nedeninin öğrencinin yabancı kültürü 

tanımamasıııdan kaynaklandığı tespit ed il mi ş tir. 



Bunu takiben öğrencinin edebi metni yanlış anlamasına veya hiç 

anlamamasına neden olan kültür bilgisinin eksiklikliğini gidirmek 

amacıyla iletişimsel-açıklayıcı bir yöntemle öğrencilere metne yönelik 

kültür bilgisi verilmiştir. 

Bu uygulamanın sonucunda yapılan istatiksel ölçümlerle, bu yöntemin 

öğrencinin edebi metni anlamasında önemli bir işlevi olduğu ve bunun için 

de yabancı dil öğretiminde kullanılması gerektiği vurgulanmıştır. 



ABSTRACf 

1\tfisunderstanding Arising From Cultural Differeııces in literal Texts. 

Today the close relations among countries has led the knowledge of a foreign 
language become a crucial ııeed. Leanıiııg a foreigıı language not only meaııs 
leaming language, but it also presents the possibility of acknowledgement of a 
foreigıı culture aııd values, life styles and thoughts of that language users. 
Particulary the literal textts, writteıı in a foreign language, reflect the life 
experiences of a society by having cultural characteıistics of that society they 
symbolize. 

In foreign laııguage instruction a reader/ stude.nt who has communication 
throughaliteral 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 kııow 
about that foreign culture, during the process of text reception, s/he may try to 
uııderstand the text by his/her own schemata and cultural experiences.Thus this 
may ca use difficulties in comprehensioıı or eve n misunderstandings. 

In this resc.arch, the re aso n s of comprehension difficulties and misunderstandings 
and how to manage with them succesfully \Vere quested. 

In the begiııning it was determined by an experimental study that the reason of 
difficulties and misunderstandings arouse from the students unawareness of the 
foreign culture.Afterwards \Vİth 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 studeııts by a 
communicativc-explaııatary method. Asa conclusion of this method application, 
by the statistical measures done, it was seen that this method increases success 
of lcarııers in literal text comprehension. U nder the light of these findings it is 
emphasized that this method has a crucial hınction in literal text compreheıısion 
and so that it is required to use this method in foreign instruction. 
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ÖN SÖZ 

Özellikle yabancı dilde yazılmış olan yazmsal metinler temsil ettikleri 

toplumun kültürel özelliklerini taşıyarak, o toplumun yaşam deneyimlerini 

yansıtır. Böylece yabancı dilde yazılmış olan yazmsal metinler öğrencilere 

farklı düşünce ve davranış biçimlerini tanıma imkanı sunar, farklı kültürleri 

karşılaştırarak bir taraftan diğer kültürlere ve insanlara daha hoşgörülü 

bakmayı, buna bağlı olarak kendi kültürünü farklı gözle görmeyi ögretir. 

Bu bağlamda yazınsal metinler yabancı dil öğretimi için büyük bir değer 

taşır. Ancak yabancı dil öğretiminde yabancı dilde yazılmış olan yazmsal 

metinle bildirişime giren öğrenci, metnin sunduğu kültürü tanımamasından 

dolayı metni kendi önbilgisine, kültürüne göre somutlaştınr, bu da anlama 

zorluklanna, hatta yanlış anlamalaca neden olmaktadır. 

Edebi metinlerin kültürel farklılığındau kaynaklanan bu yanlış anlamalar ve 

anlama zorluklannın nedenleri ve buıılann nasıl giderile bileceği konusuna 

hiç değinilmemiştir. Bu araştım1a, e.debi metinlerin kültürel farklılığmdan 

kaynaklanan, bu anlama zorluklanııın ve yanlış aıılamalanmn nedenlerini ve 

bunlann nasıl giderile bileceğiııi ortaya çıkarmayı amaçlamaktadır. 

Araştırmada bu anlama zorluklanııın ve yanlış anlamalann nedenleri 

incelenmiş, özellikle metinden ve okurdau kaynaklanan yanlış anlamalar ve 

anlama zorluklan üzerinde durulmuştur. Bunlann nedeninin, edebi metnin 

sunduğu kültür boyutunun öğrenci tarafmdan bilinmemesinden 

kaynaklandığı tespit edilmiştir. 
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programındaki 1. sınıflarda iletişimsel-açıklayıcı bir yöntemle öğrencilere 

edebi metnin suuduğu kültüre.! bağlam bilgisi aktarılarak, edebi metni daha 

iyi anlayacagı önerilmektedir. Önerilen bu yöntemin, konu ile ilgili 

öğreticilere yararlı olacağı düşünülmektedir. 
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EINLEITUNG 

Die rasante Entwicklung der Technik, insbesondere der öffentlichen 
V erkehrsmittel und Massenmedien, hatte zur Folge, daB die W e lt sic h 
globalisierte. Diese Globalisierung brachte im ökonomischen und 
kulturellen Bereich e.ine Verdichtung der Beziehungen sowohl 
persönlicher als auch inte.rkultureller Aıt mit sich (vgl.Tapan, 1993, S.193; 
Demirel, 1987, S.11; Polat, 1986, S.l). 

l\1it dem Bedürfııis der 1\:Ieııschen, diesen rasanten Ent\\·'İcklungen Schritt 
zu halteıı, die Beziehungen mit den anderen Nationeıı zu verdichten, den 
ModemisierungsprozeB zu verkürzen, salı mannach Demirel (1993, S.5), 
daB "/ .. ./ die 1-1uttersprache nicht ausreichte, um mit 11eııschen ande.rer 
Nationen in Kommunikation zu trete.n." Aus diesen Gründen gewann das 
Bedürfnis nach Fremdsprachenunterricht im 20.Jahrhundert immer mehr an 
Bedeutung, obwohl "die Geschichte des Fremdspracheııuııterrichts eiııe 
lan ge Tradition ha tt e." (Kocaman, 1983, S.116). 

V or allem "nach dem zweiten Weltkrieg ent\\-'İckelten sich die Bedürfnisse 
nach Fremdsprachenlenıen als Bedürfnisse, die Sprache in erster Linie als 
Kommunikationsmittel zu gebrauchen."(Tapan, 1993, S.193). Um mit den 
Nationen in Be.ziehuııg zu trete.n, die iııterkulturelle Kommuııikation zu 
ve.rdichten, und um dem Ze.itgeist zu folgen, spricht man jetzt nicht mehr 
von einer Fremdsprache, sondem von mehreren. Sornit wird " die 
Fremdsprache, die -heutzutage- als Kriteri um der Ivlodernitat Anerkenııung 
findeC (Yaşar, 1993, S.2) von der Grundschule his in die Universitat, in 
alien Erziehungsbereichen gelehıt. 

Nachdem die Fremdsprache in unserer Zeit im beruflichen Bereich als 
Vorbedingung gilt, İst es auch eine Not\·vendigkeit, die Probleme der 
Fremdsprachendidaktik kognitiv anzugehen. Da d i e 
Fremdsprachendidaktik cine umfangreiche Sache İst, kann ihre Lösung 
nicht aus e iner Dimension erfolgen. 
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Um beider Lösung dieser Probleme erfolgreieh zu sein, "muB das The ma im 
Lieht der modernen Kriterieıı aus versehiedeııeıı Aspekteıı wie Sehüler, 
Lehrer, Ziel, Methode, Lehrmittel, Lehrprogramme uııtersueht werden." 
(Tapan, 1993, S.l91). 

Beim Begiıın der Gesehiehte der Fremdspraeheııdidaktik spielten 
literarisehe Texte nur eine untergeordne,te Rolle. Sie dienten als 
Demoııstrationsobjekte für bestimmtes Spraehmaterial wie z.B. 
grammatisehe Phanomene und lexikalisehe Einheiten. (In der Grammatik­
Übersetzungsmethode) oder es sind nur fiktioııale, syııthetiseh gebildete 
Dialogtexte (wie in der audiolingualen Methode). 

"1vlit der Neuorientierung der Fremdspraehendidaktik an pragmatisehen 
und padagogisehen Zielsetzungen in der kommunikativen Didaktik und 
vor all em dureh die Aus,virkungen der Rezeptionsastetik"(Çapoğlu, 1992, 
S.5) zeiehnete si e h e ine Vl e nde smvohl in der Literaturwissensehaft als 
aueh im Literaturunterrieht im Bezug auf den Bereieh Deutseh als 
Fremdspraehe ab, die Kast (1984, S.23) und Wierlaeher (1980b, S.9) als 
"Paradigmaweehser' bezeiehneten. 

Naeh dem "Paradigmawechsel" wurden literarisehe Texte aus .. der Lage 
des Aschenputtcls befreiC (Polat, 1995, S. 184) und "/ ... / begannen 
schlieBlich einen groBen Teil des Fremdsprachenunterrichts einzunehmen." 
(Sayın, 1989,S.13). 

Literarische Texte werden jetzt nieht mehr als statisehe, geschlossene 
Gebilde angesehe-n, deren einzige Bedeutung es zu finden gilt, sondem es 
İst nun "die Rede von einer Kommunikation Z\Vİsehcn Leser und Autor mit 
Hilfe des ~Iediums des geschriebenes Textes."(Gerhold, 1990, S.17-18; 
Laveau, 1985, S.33). 

Der fremdspraehliehe literarische Text, der eine wiehtige Funktion als 
Kommunikationsmittel zwischen Autor und Leser, demnaeh als Vermittler 
zwisehen zwei Kulturen erfüllt, wird aber von türkisehen Studenten nieht 
mit "/ ... / annahernd soviel Erfolg, Freud e und Bereitsehaft / ... / 
"(Stiefenhöfer, 1985, S.299; vgl.Kuruyazıcı, 1990, S.15) gelesen wie in der 
~'lutterspraehe. Warum bereitet das Lesen literariseher Texte den 
türkisehen Studenten keine Freude? 
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Gerhold (1990, S.l3) beschreibt die Besoııderheit literarischer Texte, (die 
auch eineıı wichtigeıı Aspekt dieser Arbeit darstellt), folgeııdermaBeıı: 

"das Lesen literarischer Texte eröffnet eine Möglichkeit, die die anderen 

fremdsprachlichen Fertigkeiten nur schwer anbieten können, es stellt für vi ele Personen 

den einzigen Zugang zur zielsprachigen Kultur, l\1entaliUit und Geisteslıaltuııg dar. 

Darnit erlaubt es das Lesen als einzige Fertigkeit, intensiv und detailliert mit dem 

Denkeneiııeraııderen Nationundderen Spezifika, so \Vie sie ilıren Niederschlag auch 

im Sclıriftlichen findet", auseinanderzusetzen. 

Die Spiegeluııg der Kultur und }v'lentaliUit und Geisteshaltung des 
zielsprachigeıı Landes, die als die positive Eigenschaft in literarischen 
Texteıı İlıren Höhepunkt findet, bildet im Hinblick auf den 
fremdsprachlicheıı Studenten eine "Falle" besonderer Aıt. Bisher wurde 
nicht darauf naher eingegangen, \Velche Probleme und welche 
Besonderheiten diese "Falle" für fremdsprachliche Studenten stellt und 
wie sie in die Lage versetzt werden sollen und können, diese Falle 
überbrückend einen Zugang zur Kultur des zielsprachigen Landes in 
literarischen Texten zu finden. Dieser kultursemantische Störfaktor, seine 
Entstehungsgründe, seine Auswirkungen auf das V erstehen literarischer 
Texte und seine Lösungsstrategien bilden die Grundproblematik dieser 
Arbeit.Diese \Verden im dritten und vierten Kapİtel dieser Arbeit 
ausführlich dargestellt. 

Da das Lesen ein :Mittel zum Zugang zur Lebens- und Geisteswelt des 
zielsprachigen Landes İst, muB die Frage des Lesens und seines Lerners als 
Basis genommen werden. Deshal b wird zunachst im vieıten Kapİtel eine 
Annahenıng an den Begriff des Lesens überhaupt, an das was unter Lesen 
zu verstehen İst, versucht. Dann wird naher auf den LeseprozeB 
eingegangen. Dabei wird der LeseprozeB charakterisieıt, also Aspekte des 
V erlaufs, der dabei benötigten Teilfeıtigkeiten und der Dekodierung, aber 
auch die Daı-stellung von Handlungsaspekten des Lesens. 

V or dem Hintergrund dieser Kenntnisse soll d ann dargestellt werden, 
welche Bereiche besonders problematisch sin d, wo im dortigerı LeseprozeB 
Störfaktoren auftreten, die das LeseversUindnis hemmen und die 
dementsprechend besonders berücksichtigt werden müssen. "Die 
Lehrerfahrung bestatigt, daB die eigentlichen Schwierigkeiten des 
fremdsprachlichen Rezipienten (Lesers) deutsche.r Literatur nicht 
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grammatischer, auch nicht asthetischer, sondem kultursemantischer Aıt 
sind" (Wierlacher, 1980a, S.146). 

Lesen als eine V erstehenstatigkeit, die darauf zielt, sinnvolle 
Zusammenhaııge zu bildeıı, wird auf der einen Seite gesteueıt von dem 
Text und seiner Struktur, auf der anderen Seite von dem Leser. "Der Autor 
eröffnet aufgrund seiner spezifischen Perspektive im Text eine bestimmte 
Weltsicht. Envahltaus, kombinieıt, interpretiert, so daB im fiktionalen Text 
eine << eigeııe Welt >> eııtsteht." (Neuner, 1989, S.69), die sich nach 
Krusche ( 1985, S.418) aber au ch "auf Bereiche auBertextlicher 
~7irklichkeit bezieht ( Kontext, sie sozusagen anspielt), / .. .1-deshalb 
erhalten sie- durch diese Referenzstruktur kulturelle Bestimmtheit." 

Diese kulturelle Bestimmtheit, die e in gemeinsames V orverstandnis des 
Autors und des muttersprachlichen Lesers darstellt, stellt für den 
fremdsprachlicheıı Leser eiıı groBes Versteheıısproblem literarischer Texte 
dar. Auf der anderen Seite nahert sich jeder Lerıier einem 
fremdsprachlichen Text vor dem Hintergrund seiner Interessen, 
Erfahruııgen und seiner "'7eltsicht, anders ausgedrückt, versteht "der reale 
Leserimmer vor dem Hintergruııd des V eıtrauteıı, das heiBt se iner eigenen 
Schemata"(Ehle.rs, 1992, S.60). Diese vom Lerner bedingten 
Verstandnisschwierigkeiten werden im vierten Kapİtel ausführlich 
dargestellt. 

Dieses Vorverstandnis oder "Vorurteil", wie es H.G. Gadamer (1975, 
S.250) nenııt, kann allerdiııgs nicht nur zu Verstehensbarrieren und 
Verstehensblockadeıı führen, sondem "es kann schlicht auch zum 
Nichterkeııııeıı des Gemeiııteıı führen, was damı e ben keine Frageıı an den 
Text, keine Reaktioıı bzw. zu einem vollkommen verzerrten Verstandnis 
führen, desseıı si ch der Leser 1 Lenıende aber ni c ht bewuBt İst. "(N euner, 
1989, S.71). 

Diese Verstehensbarrieren, MiBverstandnisse, die kultursemantisch bedingt 
sind, \Verden in dieser Arbeit im dritten und vierten Kapİtel die.ser Arbeit 
naher beschrieben. Nach der Darstellung der kultureli bedingten 
Verstandıüsschwierigkeiten und MiBversUindnisse von literarischen Texten 
im theoretischen Teil wird auf die Ergebnisse dieses theoretischen Teils 
aufbauend eine explorativ-kommunikative Unterrichtsmethode zur 
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Beseitigung dieser kulturell bedingten V ersUindnisschwierigkeiten und 
1\rfiBverstandnisse entwickelt, die damı im ersten Semester des 
Studienjahres 1998-1999 in der ersten Klasse der Abteilung für Daf­
Didaktik in der Padagogischen Fakultat der Universitat Anadolu mit 23 
Probanden durchgefühıt wird. Das Untersuchuııgsmodell basiert auf drei 
literarischen Texteıı, drei Leseverstandnistests zu den literarischeıı Texten, 
drei Sachtexten. Am En de der U ntersuchung wurde zur Kontrolle der 
Wirksamkeit der Unterrichtsmethode der erste Leseverstandnistest 
wiederum als Endte.st durchge.fühıt. 

1. DER STELLEN,VERT LITERARISCHER TEXTE Il\·I DEUTSCH 
ALS FREl\iDSPRACHENlJNTERRICHT 

Der Fremdsprachenunterricht wurde schon von seinen Anfangen an von 
verschiedenen Lehrmethoden gepragt, die nach den unterschiedlichen 
Zielen des Fremdsprachenunterrichts sich einander abwechselten, einige 
dieser Lehrmethode.n werden heute noch im Fremdsprachenunterricht 
beııutzt. An dieser Stelle sollen nun die drei wichtigsten Lehrme.thoden, 
und die Stellung der literarischen Texte in diesen Lehrmethodeıı kurz 
beschrieben werden. 

1.1. In der Gramınatik-Übersetzuııgsmetlıode 

Die Grammatik-Übersetzungsmethode bestimmte ııach dem Zweiten 
Weltkrieg bis in die 60' er Jahre den Fremdsprachenunterricht. "Die 
Grammatik-Übersetzungsmethode wurde vom altsprachlichen Unterricht 
(Latein, Griechisch) übenıommen und auf den Unterricht modenıer 
Fremdsprachen" (Polat, 1986, S.119; Tapan, 1995, S.l91; Neuner, 1991, 
S. 1 47) in den Höheren Schulen übertrageıı. 

In der Grammatik-Übersetzungsmethode wird die Sprache als ">Gebaude< 
aufgefaBt, das nach logisehen Regeln aus bestimmten >Bausteinen< gefügt 
ist." (Heyd, 1991, S.25; Neuner, 1991, S . .J47). Die >Bausteine< einer 
Sprache, also grammatische Regeln und die W örter mit İlıren Bedeutungen 
gilt es zu lerııen. Durch den Erwerb dieses Sprachwissens soll der Le nı er in 
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der La ge se in, fremdsprachliche Satze zu verstehen und selbst z u 
konstruieren. Die Grammatikvermittlung nimmt eine zentrale Rolle im 
Fremdsprachenunterricht ein. 

Als Nachweis für die Beherrschung der Fremdsprache gilt die Übersetzung 
(von der Fremdsprache in die l\1uttersprache, von der l\1uttersprache in 
dieFremdsprache) (vgl. Demircan, 1990, S.150; Henrici, 1986, S.123; 
Neuner, 1991, S.147;Polat, 1995, S.69; Ekmekçi, 1983, S.106). 

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

Mit der Aufnahme kultureller, geistiger Vl erte der fremdsprachlichen 
Sprachgemeinschaft, die sich in den literarischen Texten reprasentieıten, 
sollte. nach der Grammatik-Übersetzungsmethode eine Formung der 
Persönlichkeit des Schülers einhergehen (v gl. Neuner, 1980, S.1 00). 
Deshal b bl i e b der Fremdsprachenunterricht b is in die 60 'er J ahre in der 
Höheren Schule (Gymnasium) das Privileg der Elite. 

Durch diese "'erziehlichen" Ziele bestimmt das Leseverstandnis 
literarischer Texte den Fremdsprachen unterricht in den 50 'er J ahren. Au ch 
nach Kareher (1988, S.3) nahm das Lesen eine zentrale Stellung in dieser 
l\Iethode ein. Das Lesen, die schriftlichen Texte dienten aber nicht zur 
Ent\vicklung des Le.severstehens, sondem im Gegensatz dazu verfolge 
uach Laveau(1985, S.10-11) die Grammatik-Übersetzungsmethode 

"als wichtigstes Lemziel ein graınmatisches Regelwissen und seine Amvendung auf die 

Satzebene, also nicht das Hantieren, Umgehen mit der Sprache als Instrument der 

Verstandigung in ilıren groBen Sinnzusaınmenhangen, sondem Wissen über die 

betreffende Sprache. Die Grammalik ha be nicht etwa Hilfsfunktion bei der Ausübung 

korrumınikativer Absichten, sondemibre Belıerrschung werde zurZielgröBe." 

Dementsprechend İst für die Grammatik-Übersetzungsmethode nicht die 
Bedeutung oder die Aussage des Textes wichtig, sondem die Texte, vor 
allemliterarische Texte, stellen ein Demonstrationsobjekt für grammatische 
Phanomene und lexikalische Einheiten dar(vgl. De~jrel, 1987, S.31). 
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Die rasante Entwicklung der Technik, insbesondere der öffentlichen 
Verkehrsmittel und Massenmedien brachte im ökonomischen und 
kulturellen Bereich eine Verdichtung der Beziehungen sowohl 
persönlicher als auch kultureller Art mit sich. rvfit dem Phanomen der 
"globalisieıten Welt" (Tapan, ı993, s.ı93) gewann die Fremdsprache als 
Kommunikationsmittel mit Menschen anderer N ationen e ine gro.Be 
Bedeutung. 

In diesem Zusammenhang \Vurde die Grammatik-Übersetzungsmethode, 
die Sprachbeherrschung als Sprachwissen betrachtete, kritisiert und als 
ungeeignet für den kommunikativ angelegten Fremdsprachenunterricht 
e.rklaıt (vgl. Polat, ı 995, S. ı82). Denıı die Schüler, die mit der Grammatik­
Übersetzungsmethode die Fremdsprache eriemt hatten, konuten zwar 
einen literarischen Text lesen und verstehen, sie kamen aber in den 
einfachsten Kommunikationssituationen \vie nach dem W eg fragen, si ch 
Essen bestellen, nicht zurecht. Diese Tatsache lie.B erkennen, da.B die 
Grammatik-Übersetzungsmethode für die Befriedigung der ne u en 
kommunikativen Bedürfnisse ungeeignet war. Dies führte zu einer Suche 
ııach eiııer deııııeueıı Zielen, Bedürfnissen geeigneteıı Methode. 

"Dieses Phanomen brachte in den 60' er Jahren einen starken \\.7ande.l in 
den Sprachlehrmethoden mit sich "(Tapan, ı995, S.ı94). Dieser Wandel 
ging einerseits von dem Gebrauch der Sprache als Kommunikationsmittel, 
andererseits durch die Übertragung der Forschungsergebnisse aus der 
Linguistik und Lerntheorie in die Fremdsprachenmethodik aus. 

1.2. Iıı der audioliııgualeıı 1\'letlıode 

Auf einer Reihe von "Neuansatzen in der linguistischen und 
lernpsychologischen Forschung der 30' er bis 50' er Jahre, vor all em in den 
USA" (Neuner, ı99ı, S. ı48) entwickelte sich in den 60' er Jahren die 
audiolinguale :tvlethode, die auch als "Army :Method / ... / Oral Aproach" 
(Henıici, ı 986, S. ı 25) bezeichnet wird. 

Seinen Namen erhielt die Methode, als sie wahrend des 2. Weltkriegs zur 
Ausbildung des Armeepersonals neu entwickelt wurde (vgl. Demircan, 
ı990, s.ı82; Demirel, ı987, S.35). 1Iit den60'er Jahren fand sie zunachst 
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Ei~ıgang in den Englischunte.rricht der Hauptschule, spater in den 70' er 
Jahren auch eine groBe Beachtung in der Bildungspolitik des Gymnasiums. 

Die audioliuguale 1\-Iethode erwuchs aus der "kognitiven Wende der 
Psychologie" (Stiefenhöfer, 1986, S.26), vor allem aus der 
"behavioristischen Lerntheorie und dem linguistischen Strukturalismus. " 
(Heyd, 1991, S.26). 

Saussure, der als Begründer der moderııen Linguistik gilt, "bereitete mit 
seineulinguistischeu Arbeiten dem linguistischen Strukturalismus den W e g 
vor, zeigte der Linguistik des 20.Jahrhunderts seiue Richtung. " ( vgl. 
Vardar, 1983, S.11). 

Die Sprache wird im linguistischeu Strukturalismus nicht mehr im 
Re gelsystem einer zugrundeliegenden Bezugssprache (z. B. Latein), wie in 
der Grammatik-Übersetzungsmethode untersucht, sondem "jede Sprache 
nach den in ihr eigentümliche.n strukturellen Gegebenheiten" (Neuner, 
1991, S.149) zu erfassen gesucht, denn für die audiolinguale l\.1ethode İst 
die Sprache vor all em ein mündliches Kommunikatioıısmittel 

Wahrend der linguistische Strukturalismus die linguistische, theoretische 
Grundlage der audiolingualen Methode bildete, "beruht die l\.1ethode 
lerntheoretisch auf behavioristischen Auffassuugen." (Henrici, 1986, 
S.125). Die Behavioristeu glaubten, daB die Fremdsprache genauso wie die 
natürliche Sprache erworben wird. Deshalb sollte eine Fremdsprache so 
gele.hıt werden, " 1 .. .! wie die l\.1utter ihr Kin d die Muttersprache lehrf' 
(Heyd, 1991, S.27). Die Mutter spricht als Sprachvorbild vor, das Kind hört 
die Laute, ahmt es nach. 

Demnach erwirbt das Kind zuııachst die Fertigkeiten Hören-Sprechen, 
danach erst Lesen, zuletzt die Fertigkeit Schreiben. Dieser natürlichen 
Abfolge des Spracherwerbs zufolge müssen die Fertigkeiten auch im 
Fremdsprachenunterricht nach dieser Reihenfolge gelehrt werde.n: 
"Hören-Sprechen-Lesen-Schreiben"(Gutschow, 1973, S. 24; Polat, 1990, 
S.72; Neuner, 1991, S.149;Tapan, 1995, S.195; Demirel, 1987, S.35). 

Ziel İst also nach der audiolingualen 1\.Iethode "die Entwicklung der 
Sprechfertigkeit durch Nachahmung (Reiz-Reaktion Schema) und 
kontinuierliches Einüben von Satzmustern (pattern drill)" (Neuner, 1991, 
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S.149; Heyd, 1991, S. 27). Diese Satzmuster (pattenı drills), die zum ersten 
Mal mit dieser Ivfethode eingefühıt wurden, werden nicht grammatisch 
erkHirt, sondem so ll en "durch sUindiges Wiederholen / .. ./ zu festen 
Gewohnheiten ("speech-habits") automatisieıt werden" (Henrici, 1986, 
S.125). Diese Satzmuster werde.n im Fremdspracheııuııterricht in typischen 
Alltagssituationen, in Dİalogform eingebettet, eingefühıt. (vgl. Tapan, 1989, 
S.183; Neuııer, 1984, S.318; Polat, 1990, S.73). 

Die Audiolinguisten versuchten eiııerseits die Authentizitat der 
Sprachvorbilde.r ın Alltagssituatioııen, andererseits d i e 
Grammatikprogressioıı der Sprachmuster in Einklang zu briııgen, was 
dazu führte, daB im Fremdsprachenunterricht mit S)'ııthetisch 

vorstruktuıierten küııstlicheıı Texteıı gearbeitet wurde. Diese küııstlicheıı 
Texte dienten laut Laveau (1985, S.15) dazu,"die in der Lektion 
vorkommenden Strukturen noch einmal im anderen Kontext zu 
prasentieren und darnit zu festigen, / .. ./-und dadurch bei den Schülenı ein­
Erreichen von kommunikativen Fahigkeiten in sogenannten 
Alltagssituationen" herbeizuführe.n. 

Die Konzentration der audiolingualen Iviethode auf das "1\fündliche' 
(Hören-Sprechen) führte dazu, daB den Fertigkeiten Hören-Sprechen eine 
zentrale Rolle im Fremdsprachenunterricht zugewiesen \\·urde, wahrend 
die Fertigkeit Lesen in eine sekundare, unwichtige Rolle zurückgedrangt 
wurde(vgl. Polat, 1990, S.72; Demircan, 1990, S.183; Neuner, 1980, S.102; 
Laveau, 1985, S.14; Tapan, 1995, S.195; Zimmermanıı, 1984, S.4; Demirel, 
1987, S.39). Mit den Worten Kast's (1980, S.537) "'ist das Lesen in die 
Rolle eines Aschenputtels gedrangt, das noch immer auf İlıren Priıızen 
waıtet, der es aus einer miBlichen Lage befreit". Dieses gilt auch für 
literarische T exte. 

1.3. In der koınınuııikativeııl\'lethode 

In der zweiten Halfte des 20. J ahrhundeıts konını en die V ölker und 
rvıenschen verschiedener Nationen immer naher zusammen. Eine 
Fremdsprache lernt man jetzt, um mit 1\~leııschen anderer N ationen in 
Kontakt zu treten, um sich mit ihnen zu verstandigen. Diesen Bedürfnissen 
der 1vlenscheıı nach Kommunikationsfahigkeit komıte die audiolinguale 
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~1ethode, die zwar mit dieser Forderung aufgetreten war, nicht genügen. 
Die in der Praxis aufgetretenen negativen Seiten der audiolingualeıı 
:rvıethode fühıten zu eiııer ııeuen Methodensuche. 

Von den 70'er Jahren his in die Gegenwart beeinfluBte die kommunikative 
.Methode, "welche die positiveıı Prinzipien der audiolingualen Methode 
akzeptierte" (Polat, ı 990, S.74), "die in der Praxis aufgetretenen negativeıı 
Se iten aber erganzte" (Polat, ı 989, S. ı 93), den Fre.mdspache.nunterricht. 

Nach der neuen Strukturierung der Welt, der Globalisierung zufolge, wird 
Fremdsprachenle.rne.n nun "/ .. ./ als ein 1Httel ge.sehen, mit ,,relcher das 
Individium, -der Lerner-, mit der Gesellschaft in Beziehung tritt" (Tapan, 
ı 995, S. ı50). Da die Bedürfııisse der Schüle.r jetzt in den Vorde.rgrund 
treten, nimmt die kommunikative Methode in İlıren Sprachlehrplanen "die 
Analyse. der Bedürfnisse der Schüle.r und den praktischen Ge.brauch der 
Fremdsprache in Lebenssituationen" (Polat, ı990, S.74) als Grundlage. 
De.mnach sieht die kommunikative J\,fethode einen Schülerzentrierten 
Unterricht vor, deren Ausgangspunkt "der Lerııende als dem Subjekt des 
Lernprozesses" (Neuner, ı981, S.ı3) und "die Planungen der Le.nı- / 
Lehrsituationen darstellen" (Polat, ı 986, S. ı 45). 

Auch nach Krüger (ı98ıa, s.ı7), Laveau (1985, s.ı8) und Heyd (199ı, 
S.30) İst das Ziel der kommunikativen Methode bei dem Schüler "eine 
Kommunikationsfahigkeit in sogenannten Alltagssituationen" zu 
entwickeln. Zur V erwirklichung dieses Ziels werden die Ro lle n, mit denen 
der Schüler in Kommunikation mit der fremdsprachlichen U m\velt tritt, 
bestimmt In dieser Methode werden die sprachlichen Fertigkeiten nach 
den Rollen gepragt. "Somit kann auch das Leseverstandnis den 
:tv1ittelpunkt des Sprachunterrichts bilden." (Polat, ı 990, S.74). 

Das Leseverstandnis, das in dieser ~Iethode als eine e.igene Art des 
V erstehens aufgenommen wird, wird von verschiedenen As pekten aus 
untersucht. Polat (1986, S. ı 58) betont die Bedeutung der 
V erstehensleistung und demzufolge des Leseverstandnisses 
folgenderma.Ben: 

" In der kommunikativen Methode ist die Fertigkeit des Verstehens eine Voraussetzung 

sowohl für gegenseitige KommunikationsabHiufe als auch tur rezeptiv ablaufende 

sprachliche Kommunikationsformen. In der Hör /Lese-Ebene muB der Lemer zuerst 

die Botschaft lösen, verstehen. Deshalb muB das Hör- und Leseverstandnis einen 

V orrang v or den anderen Fertigkeiten ha ben." 



1 1 

Aus dieser Aussage Polats muB man folgendes hervorheben: "Verstehen İst 
eine -unabdingbare- Voraussetzung der Kommunikation"(1986, S.160), 
ohne die eine Kommunikation überhaupt nicht zustande korumen kann. 
Au ch die Rezeption iste ine Aıt der Kommunikation. 

Da die Bedeutung der Verstehenstatigkeit für die Kommunikation von 
unbestreitbarer Bedeutung ist, wird "die Vorrangstellung des 
Hörverstandnisses zugunsten der der V erstehensle.istung a uf ge ge ben·· 
(vgl. Laveau, 1985, S.18; Neuner, 1984, S.19; Heyd, 1991, S.32; Neuner 1 
Hunfeld, 1993, S.99). 

Der Betonung der V erstehens- bzw. Mitteilungsleistung zufolge 
beschreiben A utoren wie Polat (1986, S.166) und Krü ger (1981 a, S.17) 
das oberste Lehrziel dieser 1\:Iethode als '"die Ent\vicklung der 
kommunikativen Kompetenz", die aus der V erstehens-ln\v. 
1\:Iitteilungsleistung zustandekommt. 

Da das Lesen als "eine Sonderform vom Verstehen" (Bal, 1991, S.12; 
Neuner, 1980, S.104) aufgefaBt wird, wirdin dieser :Methode "das Primat 
des 1\~Iündlichen zugunsten des Primats der Verstehensleistung 
aufgegeben" (Laveau, 1985, S.17; Neuner, 1984, S.19; Heyd, 1991, S.32; 
Neune.r 1 Hunfeld, 1993, S.99). 

Obwohl der Verstehensvorgang als "rezeptiv" und passiv bezeichnet 
\vird, sin d Lesen/Hören und Verstehen jedoch "höchst aktive Tatigkeiten 
des Auswahlens, Ordnens und Interpretierens." (Polat, 1986, S. 96; und 
1990, S.75). Daraus folgt, daB der Leser, dereinen fremdsprachlicheıı Text 
liest, die Informationen des Textes "auswahlt", ""ordnet" und 
"'interpretierf'. 

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), "/ .. ./- re gen de.n Leser dazu an - in 
der Auseinandersetzung mit <<Weltentwürfen>> in der fremden Sprache 
se ine V orstellungskraft, se ine Phantasie und se ine Kreativitat zu entfalten " 
(Neuner, 1989, S.68). 
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So sind literarische Texte für den Fremdsprachenunterricht, dem es nicht 

nur um das Funktionieren in der Fremdsprache, sondem in gleicher W e ise 
um die "IdentiUitsbilduııg" (Polat, 1995, S.186; Heyd, 1991, S.31) de.s 
Schülers geht, so iııteressaııt und wichtig. Das Thema literarische Texte 
wird im folgenden Kapİtel ııoch naher erlauteıt werden. 

Je.tzt soll der Begriff "kommunikative Kompetenz", der ııach den 70' er 
.Tahren als oberstes Lehrziel den Fremsprachenunterricht bestimmte, naher 
beschrieben werden. 

1.3. 1. Komnıunikathre Kompetenz 

Die .i\Jethoden des gegeııwartigen Fremdsprachenuııterrichts haben sich 
aus einem kommunikativen Ansatz entwicke.lt. "Die kommunikative 
Methode, die ab der l\1itte der 70'er Jahre his in die Gegenwart den 
Deutschunterricht bestimmte, ist ein Produkt dieser Aııschauung" (Tapan, 
1995, S.199-200; Neuner/ Huııfeld, 1993, S.84). 

Nach verschiedenen Autoren ( wie Henrici, 1986, S.145; Tapan, 1995, 
S.199-200; Tapan, 1989, S.184; Neuner 1 Hunfeld, 1993, S.84) "ist die 
Entwicklung eine.r kommunikativen Kompetenz bei dem Schüler das 
übergeordnete Lernziel dieser :iviethode". Was wird nun unter dem 
Zauberwort der 70'er Jahre der "kommunikativen Kompeteıız" 
verstanden? 

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

"Kornnıunikative Konıpetenz ist eine Fahigkeit, die Sprache einer Situation 

angeroessen gebrauchend die Verstandigung zu leisten". Piepho (1974, S.l32) aber, 

welcher den Begriff aus Frerodsprachendidaktischer Sicht erlautert, betont folgende 

Eleroente des Begriffs: "Die kommunikative Koropetenz ist eine umfangreiche 

Fahigkeit, mit welcher einerseits der Sprecher eine Kommunikation verwirklicht, 

andererseits mit dieser Koropetenz in die Lage versetzt wi.rd, sich mitzuteilen ". 

In dieser Aussage Piephos kommen Z\Vei Begriffe der kommunikativen 
Ko m petenz zutage: 'Verstehen' und '.i\·fitteilen'. Demnach i st die 
kommuııikative Koropetenz e ine aus Mitteilungs- und Verstehensfahigkeit 
bestehendes untrennbares Ganzes. 
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Diese Tatsache begıiindet Pe.lz (ı 977, S.76) mit dieser Aussage: 

"In einer Kommunikation kann man die Mitteilungsfahigkeit und die 

VerstehensHihigkeit nicht voneinander trennen, denn z. B. in demselben Gesprach 

müssen smvohl der Sprecher als auch der Hörer, die Teilnehmer der Kommunikation, 

sowol:ıl Satze bilden als auclı die Satze seines Gegenübers verstehen." 

Demııach İst das Ziel des Fremdsprachenunterrichts die Eııtwicklung 
"einer "Mitteilungs- und V erstehe.nsf<ihigkeit, anders ausgedrückt eiııer 
kommuııikativen Kompetenz" (Polat, ı 986, S.90) bei dem Schüler. 

Nach dieser 1vfethode muB eiıı de.utscher Fremdsprachenlerııer, der über 
e.ine bestimmte kommunikative Kompetenz verfügt, in der La ge sein, "die 
Sprache in bestimmten Kommunikationssituationen der übernommene.n 
Rolle gerecht in seiner liııguistisch- und sozial passenden Form zu 
gebrauchen" (vgl. Sebüktekin, ı98ı, S.9; Polat, ı986, S.90-91). 

Daraus folgt, daB die kommunikative Kompetenz aus zwei Elemeııteıı, der 
linguistischen und der sozialen besteht, die nicht voneinaııder trennbar 
siııd. Krüger(198ıa, S.17) und Neuner(1980, S.102) fügennoch als drittes 
Element, den "inhaltlichen" hinzu. Die kommunikative Kompeteıız als 
Eiııheit von diesen drei Teilkompetenzen, der linguistischen, der sozial­
affektiveıı, der inhaltlichen "ist eine Kompetenz, welche die gegenseitigen 
kommunikativen AbHiufe der Gesellschaft regelt" (Polat, ı 989, S.195). 

Somit ist die Entwicklung der kommunikativen Kompetenz nach Kriiger 
(1988b, S.29) gleichzeitig au ch "e ine Entwicklung der sozial en 
Handlungskompetenz", d. h. der Schüler, der über eine kommunikative 
Kompetenz verfügt, ist fahig in einer linguistisch und sozial passenden 
Foın1 eine Kommunikation durchzuführen. 

Deshalb kann natürlich in dem Fremdsprachenunterricht die Lehre der 
sprachliche.n Zeichen und der Regeln der Beziehungen des Sprachsystems 
nicht zu der oben beschriebenen kommunikativen Kompetenz führen. 
Demnach kann die kommunikative Kompetenz nur eııtwickelt werden, 
wenn der situationelle und soziale Gebrauch der sprachliche.n Zeicheıı 
gelehrt wird. 
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Im Fremdsprachenunterricht wird das Lesen als ein Kommunikationsmittel 
gesehen. Aus diesem Grund ist das Kriteriuro "in den 
Sprachlehrprogrammen, bei der Wahl der Texte, die im Unterricht 
verwendet werden sollen, die möglicheıı KommunikatioıısabHiufe 
auBerhalb der Schule" (Polat, ı 989, S. ı 97) zn beriicksichtigen. Die 
Bedeutung des Leseııs bei der Entwicklung der kommunikativen 
Koropetenz liegt darin. Auch nach Neuner (1984b, S. ı 7) kann "die 
Entwicklung der kommunikativen Kompetenz durch autlıentische Texte­
in dieser Arbeit wird authentische Texte als literarische Texte aufgefaBt -, 
erfolgen, die 'das reale Leben' in den Unterricht hereinholen". 

1.3.2. Koımnmıik.atioıı 

Başkan (1988, S.l7) definiert den Begriff "Kommunikation" als "eineıı 
vvechselseitigeıı Ablauf von Informationeıı". Le.wandowski (ı 979, S.329) 
dagegen beschreibt Kommunikation als "zwischenmenschliche 
V ersUindigung, inte.ntional gesteueıte 1vlitteilung o der Gemeinsammaclıen 
von Informationen mithilfe von Signalen, Zeichensystemen, vor allem 
durch Sprache in Zeichensituationen". 

Als "zwischeıımenschliche VersUindigung", wie es Lewandowski in seiner 
Definition vortrefflich beschreibt, İst Kommunikation als eine soziale 
Handlungsweise, "funktional, dynamisches, partnerbezogenes­
dialogisches si ch VersUindigen iiber etwas" (Lewandowski, ı 979, S. 329). 

Demnach findet also eine Kommunikation zwischen einem Sender und 
e in em Empfiiııger statt. Die Kommunikation beginnt na ch Başkan (ı 988, 
S. ı 7)" mit der Absicht, daB jemand einem anderen etwas mitteilen möchte 
bzw. etwas be.wirken möchte. Er muB die Inhalte, die er mitteilen will, den 
anderen Ivleııschen durch bedeutungsvolle Zeichen übermitteln". So İst 
die erste und wichtigste Bedingung einer Kommunikation die Intentioıı 
des Seııders. AuBer dieser unabdingbaren Bedinguııg betont Laveau 
(ı 985,S.2 ı-22) n oc h e inen wesentlichen Punkt im KommunikationsprozeB. 

Der Seııder, der die Inhalte durch Zeichen den anderen :Menscheıı 

vermittelt, "muB sicher se in, d aB sein Partner diese Zeichen versteht und si e 
mit denselben Inhalten füllt. Gleichzeitig muB der Iniator des 
Kommunikationsprozesses die. Erwartungen, Erfahrungen und Kenntnisse 
se in es Partners miteinbeziehen" (Laveau, ı 985, S.2 ı -22). 
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Hier soll betont werden, daB in einem KommunikationsprozeB Sender und 
Empfanger, die selben sprachlichen Zeichen, den selben Kode kennen 
miisse.n. Verfügt der Empfanger nicht übe.r denselben Zeichenvorrat, 
denselben Kode können sie e inander ııicht verstehen, kann man nicht von 
einer Kommunikation zwischen ihnen sprechen ( vgl. Selen, 1984, S.4; vgl. 
Başkan, 1988, S.59). 

Demnach İst die Sprache, die der "zwischenmenschlichen Verstandigung 
und Auseinandersetzung zur Bewaltigung gesellschaftlicher und 
individueller Aufgaben" (Lewandowski, 1979, S.328) dient, das wichtigste 
:tvfittel zur Kommunikation. Auch Laveau (1985, S.22) betont den 
\Verkzeugcharak..ier' der Sprache. 

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

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

'·Verstancligung, Informationsaustausch, Nachriclıtenübertragl.lllg 

Komınunikation 

mögliclı durclı: 

Inhalte: 

Zeichensysteme: 

T eile der Sprache: 

Text: 

Übertragung von Inlıalten 

ınüssen in Zeiclıensystemen 

verstandlich kocliert w·erden 

realisieren sich u.a. in Spraclıe 

bilden den Text 

Mittel zur Kornmunikation "(1985, S.23) 

Das Kommunikationsmittel ist in dieser Ar beit e in schriftlicher Text. Be i der 
schriftlichen Kommunikation kann man nicht \Vİe in der mündlichen von 
eiuem Hörer und Sprecher reden. 

Hi er ist der Se nder, der Text oder der Schriftsteller, der EmpHinger da ge gen 
ist der Leser. Wahreud der Hörer iu e iner mündlichen Kommunikation sich 
immer wieder auf V erstandnishilfen seines Partners berufen kan n, İst der 
Leser beim Lesen nur auf sich selbst angewiesen, denn er erhalt keine 
"aktive Interpretation, Verstandııishilfen durch eineıı praseııteıı 
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Kommunikationspaıtner. Er kannnicht rückfragen wie in e iner mündlichen 
Kommunikationssituation" (Laveau, 1985, S.30). Deshalb muB er den 
Inhalt, die Aussage e in es Text es selher verstehen. 

Genauso \Vi e die Sprache, die ein Zeichensystem İst, und nur deıjenige, dcr 
dieses Zeichensyste.m kennt, mit ihr in Kommunikation treten kann, "ist der 
Text, der aus der Sprache gebildet İst, eiıı Kommunİkatioıısfeld, das nur im 
Zusammenspİel mit seinem Leserexistİeıt" (Sayın, 1989, S.15-16) 

2. PARADIG~IA \VECHSEL DER LITERATUR"1SSENSCHAFT 
UND FREJMDSPRACHENDIDAKTIK 

In den 70' er J alıren fühıte e ine Re i he von Entwickl un gen zu e ın er 
eııtscheidenden Umorientierung in der Literaturwisseııschaft: 

"zum einen war es die Literatursoziologie, die sich nın die V..'echselseitige Re<iingtlıejt 

v.nn T .itenıtıır ııtıd Gesells.clıaft henıühte (.T.ecın Paul Sa tre, Robert Rsca:rpit). :zum anderen 

die Hemıeneutik, die: sich mit .denı Rereich des Verstehens h7.W. Tnt.erpretiereus von 

Kıınst ıınd Literatur besclüiftigte (Hans-Georg Gadamer); sclılieBlich weis?.n 

Veröffentlic;lıungen zur Literaturg,;:schichte. (Roland Barthes) auf das Vedüiltnis. von 

Gesellscbaft/ Leser und W erk. hin. Di.ese drei .W ege fülıı·teıı zur sngenaıınten 

Rezeptionsforschııng und zur (W i eder) -En tdeckun g ties Le s ers" (Kast., 1 9R4, S. 2.3 ). 

V on dem rezipİereııdeıı Leser aus ıüiheıt sİ ch. die Rezeptio-nsasthetik dem 
literarischeıı Text. Nach der Rezeptİoıısforschuııg hat der literarische Text 
keİııe "/ .. ./ statİsche, geschlosseııe Struktur, au ch i st ·die Bedeutung ni c ht 
im Text realisiert" (Sayın, 1989, S.148), sondem wird vom Leser \Vahrend 
des Leseaktes konstituiert (vgl. Iser, 1990, S.176). 

Da der literarische Text, wahrend des Leseaktes, in dem der Text und der 
Leser in ein ''"Ge.sprach kommeıC konstituiert wird, İst er nicht selbstandig. 
Ohne den Leser existİeıt er überhaupt uicht. '·Deshalb İst jede Aussage 
über den Text keine Aussage Uber den Text "' / .. ./ an sich, sondern eine 
Aussage Uberdessen unterschiedliche Rezeption" (Çapoğlu, 1992, S.8). 
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Demnach ist das Lesen ein aktİver Proze . .B, in dem der Leser, im Rahmen 
des vom Text vorgegebenen und zugestandenen Spielraums die offenen 
Stellen mit seinem Informationsstand, seiner asthetischen Einstellung, .._ 

seinen Erwartungen ausfüllt. Diese offenen Stellen \Verden von 
verschiedenen Autoren als " / .. ./ U nbestimmtheitsstellen (Roman 
Ingarden), Leerstellen (Wolfgang Iser), Spielraummerkmale (Norbeıt 

Groeben), semantische Offenheit (Horst Steinmetz)-alles Bezeichnungen in 
etwa desselben Sachverhalts" (Kast, ı984, S.26) bezeichne.t. 

\:Vahrend der "Rezeption" im Le.seproze.B konkretisiert der Leser den 
schriftlichen Text. Also wird der Text einerseits vom Schriftsteller selbst, 
aııdererseits von dem Leser, der als Mitautor \virkt, konkretisieıt. 

DieAıınahme, da.B es eine einzige verbindliche Interpretation eiııes Textes 
gibt, İst durch die Rezeptionsforschung als nuhaltbar erkannt wordcıı (vgl. 
Glinz, ı973, S.22). 

Das bedeutet natürlich eine "unbe.grenzte" 1 "begrenzte" Freiheit für den 
Leser. "Unbegreıızt" in dem Sinne, da.B der Leseakt "/ .. ./ vie.Ie Elemente 
\Vİe das soziale und psychologische Vıl esen des Lesers, se ine Envartuııgeıı, 
Interessen, seine psychologische Verfassung wahrend des Leseııs 

beinhaltet" (Enzens berger, ı 995, S. ı 50). Das nennt Polat (1995, S. ll 1) 

''die Rezeptionsfreiheit " des Lesers. "Diese Rezeptioıısfreiheit" des 
Lese.rs wird aber vom Rahmen des Textes begrenzt. Kurz gesagt İst jedes 
Textverstandııis subjektiv und deshalb auch relativ, aber nur in dem vom 
Text zugelassenen Spielraum 

Die Ent\vickluııg der kommunikativen ~Iethode und die Folgen der 
Rezeptionsforschuııg bewirkten eine Tendenzwende in der 
Literaturauffassung und -lehre im Bezug auf den Bereich Deutsch als 
Fremdsprache, die Wierlacher (1980b, S.9) als "'Paradigmawechsel 
intenıationaler Germaııistik" be.zeichııet. 

Wahreııd vor den 70'er Jahren vor allem fiktioııale Texte im 
Fremdsprachenunterricht beııutzt wurdeıı, wurde ııach dem 
"Paradigma\vechsel" wiederum die Stellung und Funktion von 
literarischen Texten im Fremdsprachenunterricht diskutiert, und "/ .. ./ 
schlieBlich beganııen literarische Texte einen groBen Teil des 
Fremdsprachenunterrichts eiıızunehmen" (Saym, 1989, S.l3). 
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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, sondem es ist nun "die Rede von einer 
Kommunikation Z\vischen Leser und Autor mit Hilfe des 1vlediums des 
geschriebenen Textes" (Gerhold, 1990, S.17-18; Laveau, 1985, S.33). 

Der geschriebene Text wird realisiert durch Sprache. "Sprache İst / ... / 
integraler und integrierter Teil einer Kultur/ .. ./" (Göhring, 1980, S.70), 
deshal b spiegeln fremdsprachliche Texte die Kultur der fremden Vl e lt und 
die Geisteswelt ihrer 11enschen. So geht es um interkulturelle Begegnung, 
um interkulturelle Kommunikation, wo Deutsch als Fremdsprache gelemt 
und gelehıt wird. 

3.lNTERKlJLTURELLE KO~·LlVIUNIKATION 

11it den 70' er Jahren wird der Grundbegriff der kommunikativen I\,{e.thode 
die "Kommunikative Kompetenz" als übergeordnetes Lernziel im 
Fremdsprachenunterricht akzeptiert. Die.se Begriffe wurden im vorigen 
KapiteJ schon erlauteıt. 

In der 11itte der 80' er Jahre zeichnete sich durch die Entwicklungen der 
"Kommunikativen Kompetenz" und den Forsch un gen d er 
Rezeptionsasthetik cine Wende in der Literatur-und Sprachforschung ab. 
Der Begriff de.s Lesers bekommt eine neue Sinngebung. "Bei der 
Auslegung des Textes wurde dadurch in der Literatur die Perspektive vom 
Text zum Leser und seinem individuell gepragten V erstehensproze.B 
verschoben" (Kuruyazıcı, 1990, S. 13). 

In Zusammenhang darnit steht auf dem Gebiet de s 
Fremdsprachenunterrichts die '"<Hinwendung der kommunikativen 
Didaktik zum Lenıenden als dem Subjekt des Lernprozesses / ... / "(Neuner, 
1989, S.67) mit seinen individuell gepragten Bedürfnissen, Erwartungen, 
Erfahruııgen. Tv1it seinem eigenen kulturellen Hintergnındwissen, mit seiner 
eigenen Denktradition ausgestattet, trifft der Lerner durch 
fremdsprachliche Texte, " / ... / \Velche die Kultur, die Lebens- und 
Geiste.swelt ihrer :M ensehen spiegeln" (Polat, 1995, S.120) mit der fremden 
Kultur fragend, vergleichend, akzeptierend in e.iııen Dialog. 
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Literarische Texte \Virken also als Vermittler einer fremden Kultur, eine.r 
fremde.n Welt und Lebensweise. Demnach kann man durch literarische 
Texte "ande.re Kulturen, neue Erfahrungs- und Erlebnisweise.n 
ke.nne.nlerne.n" (Polat, 1995, S.120). Aus diesem Grund ist e.in 'Gespdich' 
mit e.inem fremdsprachlichen Text gleichzeitig auch e.ine interkulturelle 
Kommuııikation. 

Zur V e.rwirklichung eines interkulturell gerichteteıı Dialogs, e.ines 
inte.rkulturell ge.richte.ten Fremdsprachenunterrichts muB der Lerner 
e.inerse.its e ine fre.mde 'Vı.l e lt keııııen und verstehen lemen, aııdere.rseits 
"muB er sich Ube.r seine eigene kulturelle Identitat im klaren seiıı, sie. 
interpretieren können, sie in der fre.mden Sprache seine.m Gesprachspaıtner 
mitteileıı können" (Hunfeld, 1992, S.19). Er muB al so im V e.rgleich der 
e.igeııen mit der fremden "'fremde '"lie eigene Lebe.nsformen in ihrer 
Verschiedenaıtigkeif' (Seel, 1983, S.1 O) erfassen. 

Diese iııterkulturelle Kommunikationsfahigkeit, die Wierlacher ( 1980a, 
S.l56) ''Kulturmündigkeif' nennt, İst das Zie.l eiııer in den 
Handlungshorizont interkulture.ller Kommunikation e in ge bettete n 
Fremdsprachenuntenichts. Das Lehrzie.l der "KulturmündigkeiC, die 
eigenkulturelle und fremdkulturelle Koropetenz umfaBt, ist e ine Koropetenz 
der " 7eltoffenheit. Eine. " / .. ./ Offenheit für divergierende Ansichten, 
Formen, Inte.ressen ebenso wie für die eigenen" (Wierlaclıer, 1980b, S.22). 

In den Begriff der 'Kultuımündigkeif gelıt in der Lite.raturwissenschaft im 
Fach Deutsch als Fremdsprache auBer den oben genannten noch die 
V ermittlung e iner literarisclıen Kompeteıız, die un ter "anderem e ine 
Le.sekompetenz, Analysekompetenz und auclı eıne gewisse. 
U ıte.ilskompe.tenz einschlieBt, / .. ./ "(Wierlacher, 1980 a, S.156) ei n. 

Der Erwerb einer "Kulturmündigkeit" fülııt zu eiııer Toleranz und zum 
Verstandnis der fremden Kultur, gleichzeitig auclı zu einer neueıı 
Blickrichtung der eigenen Kultur gegenüber. Zur V erwirklichung des Zie.ls 
"KulturmUndigkeit" mUsseıı im Fre.mdsprache.nuııterriclıt Lehrziele wie 
Empathie', 'Rollendistanz', 'Ambiquitatstoleranz', 'Identitatsdarstellung' 
erreicht \verden. 
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Was verstehen wir nun unter diesen genannten Lehrzielen? Sie wurde.n 
von Tapan (1995, S.l57) und Lang (1988, S.l98) wie folgt ausge.drückt 
und beantwortet: 

"_Der Schüler muB seinen gewohnten B1ickwink:e1 verlassen, 1emen an die Stelle des 

Fremden zu treten, die Ereignisse mit den Augen des Fremden zu sehen (Empathie) 

-Er muB 1ernen seine ei gene W e lt mit 'fremden' Au gen zu se hen (Rollendistanz) 

-Die Andersheit des Fremden erkennen und ihn to1erieren1emen (AmbiquiUitsto1eranz) 

- Er rnuB 1ernen seine eigene Welt verstandlich darzustellen (Identitatsdarstellung)" 

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

Zur Vervvirklichung dieser Lehrziele einer inierkulturellen Kommuııikation 
muB der Fre.mdsprachelenıende, der keine oder nur eine geringe 
l\"Iöglichkeit besitzt, das fremde Land zu besuchen, im 
Fremdsprachenunterricht mit schriftlichen Texten arbeiten. Da der 
fremdsprachliche Schüler eiııe fremde Vv7 e lt mit seinen eigenen Le bens-und 
Denktraditionen zu erfassen sucht, ist es eine Not\vendigkeit im 
Fremdsprachenunterricht mit authentischen Texten -in dieser Arbeit wird 
unter autheııtischen Texten Eterarische Texte verstanden-, zu arbeiten. 
Denıı authentische Texte h ol en " 1 .. . i, 'das re ale Le ben' in den U nterricht " 
(Neuner, 1984b, S.l7; Tapan, 1989, S. 184) herein. 

Das 'reale Le ben', also das gesellschaftliche und persönliche Le ben, die 
Verhaltens- und Denksteue.nmgeıı, Wertsetzungen, kulturelle l\deııtaliUite.ıı 
eiııer Gesellschaft spiegeln sich in ihreıı literarischen Texteıı \vider. Der 
Leser kann durch literarische Texte ııeue Denk- und Ve.rhalteıısformen 
kenııenlenıen, wahreııd des Lesevorgangs unbelastet des 
Handlungsdnıcks an einem si cheren Ort diese e.rprobe.n und sie mit seineıı 
eigenen V erhaltensformen vergleicheıı. 

Dadurch lösen literarische Texte bei dem Leser Vorgange aus wie zum 
Beispie.l: 

"-den Lernenden mit si ch se1bst in Gesprach zu bringen 

- ilun ein genaueres Reden von sich selber zu ermög1ichen 

- ilım die Überpriifung der eigenen Ansichten zu erleichtern 

-die eigenen Vorverstandnisse zu entdecken 

- h.ıırz: ihm das Lesen zu einem 'befreienden Vorgang' werden zu 1assen" (Wierlacher, 

1980a, S. 161) 
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Der SchiUer als Leser literarischer Texte ııimmt also ııicht nur auf, was in 
dem Text gegeben ist. W as noch wichtiger İst, İst, daB die"/ .. ./ Reaktionen 
aufliterarische Texte zu der Selbstfindung das Le.menden" (vgl. Brede.lla, 
1991, S.52; GroBklaus/Wierlacher, 1980c, S.91) führen. :Mit diesem 
Bildungs- und Sozialisationsproze.B lauft gleichzeitig ein 
V erstandigungsprozeB mit einer fremden Kultur ab. Die Elemen te dieses 
Prozesses sind Leser- Text - Autor. Wie verlauft nun dieser ProzeB? Im 
ıüichsten Kapitel so ll es naher erlauteıt werdeıı. 

3.1. Zur Komınunikation mittels literarischer Texte 

In seiııer allgemeiıısteıı Foım ist Kommuııikation ein wechselseitiger Ablauf 
vonl\Iitteilungen mithilfe von Signalen, Zeichensystemen zwischen zwei 
oder mehreren Persone.ıı. In der mündlicheıı Kommuııikation lauft die 
Kommunikatioıı Z\Vischeıı zwei Person en, dem Sender und Empfanger ab. 

Der KommunikationsprozeB begiıınt mit der Absicht des Senders, 
jemandem etwas mitzuteilen. "Indem er seiııe I\ifitteiluııg formuliert, 
berücksichtigt er gleichzeitig die Erfahrunge.n, Kenntnisse u nd 
Erwartungen seines Hörers" (Laveau, 1985, S.24 ). Der Partner versteht 
diese 1\'litteilung, verarbeitet sie und reagiert auf diese 1\-fitteilung vielleicht 
d urch e ine erııeute I\~Iitteilung. Dieses informationstheoretische 
Kommuııikationsmodell wurde in den letzteıı Jahreıı auch auf die 
schriftliche Kommunikatioıı übeıtragen. 

Eine Kommunikation zwischen dem Sender, Autor und dem Empfanger -
Leser fiııde.t mit Hilfe des Ivlediums des geschriebenen Textes, des 
literarischeıı T extes s ta tt. 

Das laBt si ch graphisch folgendeımaBen darstellen: 

"(En)-Kodierung Dekodierung" 

Sender ___ Botschaft __ :tv1edium ___ Eınpfanger 

(Sasse/Wemer, 1977, S.60) 
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Der Autor schreibt um jemandem seine Gedanken mitzuteileıı, seiııe 

Erfahruııgen mit ihm zu teilen oder auch etwas bei seinem Leser zu 
bewirken. Der Autor kann einerseits aus einem " 'intentionalen 
BewuBtseinsinhalt', einen individuellen Gedankenkomplex" (Roloff, ı 985, 
S. 240), wie z. B. seine eigenen persönlichen Erwaıtungen, Hoffnungen, 
Freuden, Groll und HaB in se in em W erk ausdrücken. 

Andererseits reflektieıt der Autor als 1-iitglied einer Gesellschaft 
"Ereignisse, Phanomene, Situationen, Gedanken, / .. ./ " (Özdemir, ı 990, 
S.52) dieser Gesellschaft. Er stellt die reale Welt aber nicht direkt dar, 
sondem wahlt aus, kombinieıt, iııterpretiert, so daB e ine 'ei gene \Ve lt', die 
W e lt des Autors, im literarischeıı Text entsteht. 

In dieser Welt erscheinen die Ereignisse, Situationen nicht in ihrer realeıı 
kausalen Beziehung. Der Schıiftsteller eıfindet neue Kausalbezielıungeıı 
zwisclıen diesen Ereignissen, Situatioııen, indem "er manche Be-deutung 
melır, andere aber weııiger als gewohııt betoııt" (Göktürk, 1979, S.52). 

Um seiııe Botschaft zu vermittelıı, seine eigene Weltsicht darzustelleıı, 
konzentrieıt siclı der Sclıriftsteller eine-rseits auf seinen Inhalt, andererseits 
bedient er siclı der Sprache als Mittel zur Formulierung des Inhalts. Er kaıııı 
die Mögliclıkeiteıı der Spraclıe, als dem "wertvollsten Vl erkzeug der 
Prazisierung und V ervollkommnung des Deııkprozesses" (Lurija, ı 982, 
S.244) vollkommen frei aussclıöpfen. 

Er kann sogar durch die Übertragung uııgewolınter, ııeuer Bedeutungen 
auf sprachliche Zeichen eine ihm ei gene Sprache schaffen. Das nennt Polat 
(1995, S. ı ı 1) "die Kreativitatsfreiheit des A utors". Di es e 
"Kreativitatsfreiheit" ist für literarisclıe Texte, eiııe unabdingbare 
V oraussetzung. 

Der Schriftsteller kann nicht nur, sondem er muB sogar kreativ 
sein,"sowolıl das Thema als auch die Spraclıe oder zumindest nur eiııs von 
be-iden muB oıiginal sein "(Başkan, ı988, S.384). 

Bei seiııem SclıöpfungsprozeB kaıın der Schriftsteller, der zeitlich keiner 
Begrenzung unterliegt, lange ııachdenken \Vie er sein Thema 
versprachliclıen will. Dabei braucht er manches nicht zur Sprache zu 
bringen, denn er kanıı davoıı ausgehen, daB ein gemcinsames 
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Hintergrundwissen nur angestimmt zu werden braucht, um emen 
angereicheıten BewuBtseinsinhalt des Leseis zu erzeugen. 

Diese vom Autor offen gelassenen Leerstellen des Te.xtes fiillt der Leser 
zwar noch im Rabmen des Textes, aber nach seinen eigenen ""Interessen, 
Zielsetzungen, Vorwissen" (Ballstaedt, ı98ı, s.ı7; Karcher, ı988, S.9; 
Polat, ı995, S.77) aus und reichert sie sornit auf vielfiiltige W e ise an. 

Da einerseits ei n Text eine sehr komplizieıte Struktur von Ze.ichen darstellt, 
die viel umfassender İst als die implizierte. Absiclıt oder ~achricht eines 
Autors, andererse.its durch das Herantragen von persönlichen Erfahnmgen, 
V orwissen, Hintergrundwissen, kann der Leser nie exakt die Absicht des 
Autors entschlüsse.ln. Nur e.ine Anıüiherung kann erreicht \Verden. oder 

~ . 

aber "'die Bedürfnisse und Intentionen des Lesers können mit denen des 
Autors verschieden oder sogar entgegengesetzt sein·' (Bal, ı99ı, S.26). 

Die Autorenintention İst im Normaifall jedoch nicht das entscheidende 
Kriterinın für den Bedeutungs-und Sinngehalt eines Textes. "\Vare die 
Autoreniııtention die entscheidende Norm für die Textanalyse, ware das 
Ergebnis derTexterschlieBung ebenso ungewiB \Vİe frustrierend"(Karche.r, 
ı988, s. ı O). Darnit wird das erst-und fremdspraclıliche Lesen auf den Text, 
den Leser und die Inte.raktion von Te.xt und Leser reduzieıt. 

3.2.Der Dialog zwischen Text und Leser 

Durch Sprache greift der lviense h na ch der W elt, als Sprache pragt sic h ihm 
die Welt ein. Spraclıe fixieıt und ordnet diese Wirkliclıkeit. Jedoch stehen 
Spraclıe und Wirklichkeit schoıı in der 1\ıluttersprache nicht in eine.m ı zu ı 

V erhaltnis zueinander. Si e sin d nicht idenlise h. 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 
V erbindung gebracht hat, sich nun verandert ha ben. Die fremde Sprache 
kommt dem Fremdsprachenlerner fremd vor, weil e.s mit "'anderen 
Assoziationsqualitaten beladen İst als das schoıı bekannte / ... /" (Saym, 
1989, S.27), denn die Aıt und Weise eines Zugriffs auf die "\Virklichkeit İst 
"Ausdruck der besonderen Ivientalitat, der Kultur, der Lebenseinriclıtung 
eines Volkes" (Nayhauss, 1995, S.123). 
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Diese Fremdheit de.r Sprache empfindet man in der Literatur, vor allemin 
der fremdsprachlichen Literatur noch intensiver. Denn "Literatur ist ins 
Woıt geronnenes Bemühen einer sprachlichen V erkehrsgemeinschaft sic h 
in der Wirklichkeit mit Hilfe der Sprache einzurichten" (Nayhauss, ı 995, 
S.123). 

Der Autor, der mit seinem Text bei seinem Leser bestimmte Gefühle 
ansprechen und Reaktione.n auf bestimmte Themen, Geschehnisse, Figuren 
erzeugeıı möchte, reflektiert die re.ale gesellschaftliche und soziale Welt aus 
seinem Blickpunkt. ErlaBt 'eine fiktive ihm eigene Welt' in seinem Text 
entstehen. Deshalb bildet der literarische Text die geschichtlich-soziale 
Oberflachenwelt nicht getreu ab, abe.r thematisiert Weıtvorste.llungen einer 
Kultur und Konflikte zwischen diesen W ertvorstellungen. Si e ma c ht die 
Komple.xitat und Perspektivitat von Kulturphanomenen deutlich und 
bezieht die emotionale Welterfahrung ein. Von dieser Position aus İst 
"'Literatur e ine Form der Erke.nntnis der Vl irklichkeit" (Bredella, 1991, 
S.46), dadurch ermöglichen ·'literarische Texte einen Zugang zur 
Zielkultur a us der BinnensichC (Weimann / Hosch, 1993, S. 5 ı 8). 

Deshal b wirdin ei nem literarischen Text eine Situation oder e in Geschehen 
nicht vollstandig, sondenı nur aus der von dem Autor bevorzugten Aspekt 
beschrieben. 

"'Indem der literarische Text nicht bruchlose Darstellungen faktiseher 
Zusammenhange, sondern mannigfache Perspektivierungen, 
Standortwechsel, Schnitte us w. vollzieht, stellt er dem Leser Leerstellen zur 
Verfügung / .. ./ "(Rück, ı991, S.4-t-O), die dem Leser Spie.lraum geben, sich 
selbst mit seinen Erfahrungen, Wertorientierungen und Neigungen in den 
LeseprozeB einzubringen. 

Der Leser, der den Text verstehen möchte, verbindet die Buchstaben zu 
Wörtern, die Wöıter zu Satzen. Er versucht einzelne Informationen des 
Te.xtes in Zusammenhange einzuordnen. Diese Zusammenhange stehen 
nicht direkt im Text. Der Text gibt dem Leser nur Hinweise auf 
zugrundeliegeııde Zusammenhange. Er bildet sozusagen Sinnent\\'iirfe. 
Der Leser stellt Zusammenhange her, indem er die Leerstellen mit seinen 
eigeneıı "Vorerfahrungen, Erwartungen, Fahigkeiten, Kenntnissen, 
Gemütsverfassungen / .. ./"'(Kast, ı984, S.24; vgl. Schwerdtfeger, 1980, 
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S.261) füllt. Wenn ein Leser sich einem Text mit bestimmten Hoffnungen, 
Erwartungeıı oder Fragen zuweııdet, daıııı tut er das aufgrund eiııer 
bestimmten Vorerfahrung "deren Tendeıız oder Wahrheit er besUitigt, 
prazisiert oder modifiziert seheıı \vİll" (Piepho, 1985, S.32). 

V or diesem Hintergrund konstituieıt er in einem aktiven Proze.B die vom 
Text offen ge.lassenen Bedeutungeıı, das hei.Bt, er gibt dem Text einen, 
seinen Sinn, im Rahmen des vom Text vorgegebeneıı und zugestandenen 
Spielraums. Der Leser ııahert sich einem Text von seinen Bedürfııissen, 
\Vünschen, Erwaıtungen aus und stellt dem Text sUindig seine Fı·agen, um 
so die Fremdheit des Textes abbauend, das für ihn bedeutsame und 
deutbare Sinnpotential des Textes zu erkennen. Erst die Tatigkeiten und 
Reaktionen des Lesers realisieren also den Text überhaupt. "Der Text 
existiert nicht wie ein Gegenstand an sich, sondern \'i'ird erst zum Text 
durch den Leser" (Bredella, 1984, S.361; W eber, 1984, S.86). Der Leser İst 
nun nicht mehr ein passives Objekt, sondem tritt nun als aktives Subjekt 
auf, das mit den Texten kritisch analysierend, vergleichend, erganzend, 
komn1entierend, umschreibend umgeht. Er \Vİrd sozusagen "zum l\Jitspieler 
des Textes" (Ehlers, 1992, S.13; Özdemir, 1990, S.56 ). 

Literarische Texte bieten also ein Angebot zur aktiven Beteiligung des 
Lesers an der Realisierung der Bedeutung, was dem Leser Freude und 
V ergnügen bere.itet. Li teratur gibt dem Leser 1v1öglichkeiten, "Handlungs­
und Lösungsalternativen" (Dahrendorf, 1980, S.146) wie z.B. 
"Lebensvorschlage, Identifikationsangebote \Vie Distanzierungshilfen, 
Fluchtmöglichkeiten, Heiterkeit und Trauer" (Butzkamm, 198-+, S.l17) 
kennenzulernen und sie in seiner Phantasie in diesem vom Druck befreiten 
S imulationsraum durchzuspielen. 

Dadurch bieten literarische fremdsprachliche Texte dem Lernenden eine 
Alternative zu seiner bisherigen Sicht an. Er lerııt das hisher Bekannte, 
Gewohnte anders zu sehen und zu formulie.ren. In seinen Reaktionen a uf 
die im Text aufgeworfenen Fragen erkennt der Leser '"seinen Geschmack 
und seine Sicht- und Reaktions\veisen"(Bre.della, 1984, S.363), er erkennt 
sic h im Spiegel des Fremden. 

Trotz all dieser l\Jöglichkeiten, \Velche die Literatur dem Leser 1 Studenten 
bietet, sind literarische Texte im Fremdsprachenunterriclıt schwer 
verstandlich. In erster Linie İst es die fremde Sprache, die ein Rindemis 
darstellt 
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Eine fremde Sprache beinhalte.t unbe.kannte grammatische und lexikalische 
Einheiten. Texte aus dem fremden Land dieser fremden Sprache sind für 
den Fremdsprachenlerner schwer, denn sie beschreiben "Unvertrautes, 
Ungewohntes, Unbekanııtes, Unerfahrenes-Anderes" (Kast, 1984, S.136) . 
.Te mehr die Kulturen des Textes und des Lesers raumlich, zeitlich und 
ideologisclı sich voneinander uııtersclıeideıı, desto mehr vermelııt sich die 
Distanz zwischen Text und Leser, clesto starker \vird "die vom Rezipienten 
am Text erfahrene Andersheit" (Krusclıe, 1 980b, S.46). 

Kast (1984, S.136) nennt e ine zweite La st literarischer Text e: 

"LiterarischeTexteverpflichtenden Leser, das zu (er) finden, was der Autor um seiner 

Kunst willen uııterlaBt oder literaturwissenschaftlich formuliert, sie enthalten 

Leerstellen, die der Leser mit Sinn füllen muB, will der sinn-leere Text nicht siunlos 

crscheinen. Polysemie, Komıotationen, V erki.irzuııgen, Symbolisierungen, !\Ietaphern, 

sprachliche Korrıplcxit:it, die Inkongrucnz zwischeu Gesagtem und Gemeintem, 

kognitive Konf1ikte, kurz: die Literarizitat des literarischen Textes erschwert und 

verilindert Verstehen" (Kast, 1984, S.136). 

Die Offenlıeit, ~1ehrdimensionalitat und Sperrigkeit literarisclıer Texte 
zwiııgt den Lerneııdeıı ııebeıı "der sprachlich-semaııtischen und 
sprachlich- asthetischen" (Schröder/ Löschmann, 1988, S.14) auclı die 
kultursemaııtische Ebeııe des Textes zu löse.n. ~Tierlaclıer İst sogar der 
Ansicht, hier lagen "die eigeııtlichen Schwierigkeiten des 
fremdsprachlicheıı Rezipienteıı (Lesers) dentseher Literatur "(~Tierlacher, 
1980a, S.l46). 

Literaturist nur daıın lastig, \Venıı der Leser, sie als Last sieht ; d. h. je mehr 
si ch der Le.ser ihr mit einem V onırteil naheıt, desto gröBer vv erden se ine 
Hiııdernisse seiıı. Nun tritt die Frage auf, waıum erscheint fremdsprachliche 
Literattır so schwer? 

Erstens ste.ht dem Leser die fremde Sprache im Weg, de mı sie unterscheidet 
sich von der von ihm gebrauchteıı alltaglichen, automatisieıten Sprache. 
"Rein sprachliches, d. h. lexikalisches und grammatikalisches Nichtwissen 
ve.rstarkt die Hemmungen eiııes Textes. Dadurch werden die Aktivitaten 
des Lesers um eine \Veitere Dimension gesteigeıt"(Hunfe.ld, 1990, S.70). 
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Die weitaus gröBere BaiTiere, die dem Leser Sch\vİerigkeiteıı bereitet, İst 
die"KulturbaiTiere". Nun was heiBt zunachst Kultur- und wie stellt sie für 
de u fremdsprachlichen Leser eine Barriere dar? 

3.2.1. Kultur uııd Kulturbarrieı·e 

'"Kultur oder Zivilisation im weitesten ethnographischen Sinne ist jener 
Inbegriff von Wissen, Glauben, Kunst, I\1oral, Gesetz, Sitte, und alien 
übrigen Fahigkeiten und Ge\vohnheiten, we.Iche der Mensch als Glied der 
Gesellschaftsich angeeignet hat" (Tylor, 19ı3, S. ı). Jede Kultur zeigt die 
geographischen, historischen, religiösen Eigenschaften seines Landes. 
"Deshalb kann man die originalen Seiten der Kultur in der Sprache, der 
dieser Kultur angehörigen 1\Iensche.n, in ihren Lebensweisen, in ihreıı 
\Veıtsetzungen, koııkret sehen" (Kula, ı 990, S. ı 6 ı). 

Einen fremdsprachlichenliteraıischen Text zu lesen, ist also verbunden mit 
dem V erstandnis e iner in ihm dargestellten fremden Kultur. Deshal b bereitet 
das Lesen literarischer Texte dem fremdsprachlichem Lerııer / Leser 
Schwierigkeiten, denn die Kultur jedes Landes ist verschieden. "Ist der 
Leser mit der \Virklichkeit, -kulturellen Phaııomeneıı-, auf die der Text sich 
bezieht, nicht ganz veıtraut, damı können V erstehensprobleme und 1 oder 
V erzerrungen auftreten "(Ehlers, ı 992, S.S). 

Diese V e.rstehensprobleme oder V erzerrunge.n tre.ten im LeseprozeB in der 
zweiten Phase auf. In der ersten Phase des Leseproze.sses identifiziert sich 
der Lerne.nde 1 Leser mit dem Protagonisten, was ein " '"si ch versetzeıı" in 
die geschilderte fremdsprachliche Realitaf' (Brusch, ı984, S.55) 
gewahrleistet. 

Nach dieser 'Reise' in der geschilderten inneren Welt des Textes 
distaııziert sich der Lenıende in der Refl~xionsphase von dem Text und 
betrachtet nun den Text von auBen. 

Andere Ant\voıten auf dieselben Fı·agen und andere Fragen, andere Sicht­
und Reaktionsweisen als die hisher bekannten laBt den Leser solcher 
Li teratur stutzen, \Vtmdenı, zweifeln. Seine Harmoni e ist gestört, se ine. W e lt 
in Unordnung gebracht. Wisser nenııt das die "kritisch-krisische 
Gnmdbe.findlichkeit de.s 1vlenschen". "Er prüft, ihm korumen Zweifel, er ist 
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kritisch. Er erfahrt die Unsicherheit seiner Position und die 
"Vermeintlichkeit der Sicherheit", die ihn zum Aufbnıch drangt, er ist 
krisisch" (Wisser, 1984, S.219). 

Dieser 'krisischen' Phase des Lenıenden sollte und mu.B im 
Fremdsprachenunterricht eine Phase anknüpfen, in welcher der Lerner sich 
mit der fremden Kultur des Textes ause.iııandersetzt. 

In dieser intensiven Ause.inanderse.tzung mit der fremden Kultur bemüht 
sich der Lernende/Leser die wahrgenommenen kognitiven und 
emotionalen Konflikte mit den eigeııen Normen und Werten zu 
hannonisieren, und in Einklang zu bringen. 

Dieser stumme innere Vergleich Z\veier Kulturen, der im Schüler bei der 
Beschaftigung mit der fremden Welt ausgelöst \Vİrd, mu.B im 
Fremdsprachenunterricht von dem Lehrer oder der Lehrerin versprachlicht 
werden. Nur durch die. bewu.Bte Auseiııaııdersetzung mit dı:.r 

vvahrgenommenen fremde.n \Velt und ihren Erscheinungen kann eine 
Abweıtuııg der Eigeııeıı oder eine Aufwertuııg der Fremde.ıı verhindeıt 
werden. Vie.lmehr muB der Lerner im Uııterricht erkenneıı, " ... / da.B es 
andere Lebens\veisen gibt und da.B die eigene Lebensvveise \Veder besser 
noch schlechter ist, sondem von gesellschaftlichen, kulturellen und 
persönlichen Bedingungen henührt, die man durch diesen V ergleich besser 
verstehen lenıt" (Çapoğlu, 1992, S.29). 

Die Erkenntnis der Existenz unterschiedliclıer Kultuı·en in ilırer 

Verschiedenartigkeit führt zu einer unvoreingenommenen und 
aufgeschlossenen Haltung anderen Lebensarten gegenüber. Erst durch 
diese Toleranz dem Fremden, durch den Versuch das Fı·emde zu verstehen, 
wird das 'Fremde' in den eigenen Verstehenslıorizont integriert, "in dem 
der Horizont ve.rschoben wird / ... / " (Kast, 1984, S.138), \Vas zu einer 
Horizonterweiterung fülııt. In der Reflexion der fremden Kultur sielıt der 
Lerner seine eigene Kultur mit anderen Augen. Er wird nun den 
"'Eigenaıten und des Eigenweıtes der eigenen Kultur" (Neuner, 1984b, 
S. 19) gewahr. 
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"Erst aus dieser Selbsterkenntnis heraus können die Schüler die 
Darstellung und Begründung der eigenen Position zu dem Thema, das 
angeschnitten wird, leisten" (Neuner, 1986, S.34). 

Jeder Fremdsprachenlenıer, der sich mit Literatur beschaftigt, macht die 
Erfahrung, daB ihm die Texte zur Last fallen; d. h. Literatıu im 
Fremsprachenunterriclıt ist lastig. Aber er muB auch erfahren, daB die Last 
niclıt nur Last be.de.utet, sondem in ihrer Beseitigung und Bewaltigung, im 
Entschlüsselıı der Sch\vierigkeiten eiıı Anreiz für das Lesen solcher Texte 
liegt. 

Nach der mühsamen Beseitigung der sprachlich-semantischen, kulturellen 
Hinde.rnisse öffnet sich dem erstaunte.n Leser "ein Fenster ineine andere 
Welt, ineine andere 11entalitat" (Georg, 1989, S. 114). Durch dieses Fenster 
sieht er die fremde Kultur und blickt auch zurück zu sich selbst. Er erkennt 
sich in seiner Eigenheit und Eigenaıt z. B. als Türke, als Deutscher. Erst in 
dieser Erkenntnis der frernden und der eigenen Kultur beginnt das Le.nıen, 
die humanistische Bildung des 1\:fenschen auf dem Textstand. 

Um dies im Fremdspracheııunterricht zu verwirklichen, müssen zuıüichst 
die Texte, die Inhalte der Texte, die Interessen und Bedürfııisse der Lerner 
ansprechen, "an den Lebenserfahrungen der Schüler auknüpfen'' (Brusch, 
1984, S.62), İlıren sprachlichen Kenntnissen entsprechen, ihrem Alter 
angemesseıı sein, das Vorwissen der Sclıüler berücksichtigen, damı erst 
kannder Leser motiviert werden, produktiv mit dem Text umzugehen. Um 
mit dem Text einen 'Gesprach' zu führen, bedient sich der Leser als 1,Iittel 
der Aktivitat des Lesens. 

Da das Leseıı, der LeseprozeB im Dialog zwischen Text und Leser, e ine für 
den V erstehensprozeB \Vİchtige Fuııktion einnimmt, werden im nachsten 
Kapİtel diese Begriffe erörtert. 
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4. DIE BEGRIFFSBESTIJ\11\IH.JNG DES LESENS 

Für die Fremdsprachendidaktik war das Le.sen allzu lange. Zeit kein 
e.ige.ntliche.s The.ma. Diese erstaunliche Tatsache la.Bt sic h auf historisch­
methodische Ursacheıı zurückführen, "die traditionellen Le.hrme.thoden 
vernachlassigte.n au s unterschiedlicheu the.ore.tische.n Gründe.n das Lesen ., 
(Karcher, 1987, S.22). Diese Lehrmethodenwurden schon im 1. Kapite.l 
besehri e ben. 

Erst mit der kommunikativen 1\fethode in den 70' er Jahren bekommt 
die Lesefertigkeit die ihm gebührende Bedeutung inı 

Fremdsprache.nunterricht. Diese Entwicklung beruht auf Forschungen der 
vier Sprachfeıtigkeiten. Diese Forschungen ergaben, daB man etwa 3 1/2 
ınal mehr liest, als man schreibt und daB man " / .. ./ mehr le se nd und 
hörend "(Heyd, 1991, S.108) lernt. 

Diese Tatsache erscheint umso wichtiger, wenn man bedenkt, daB die 
Fremdsprachenlerner keine oder nur ei ne gering e :Möglichke.it besitzeıı, 
ihre Fremdsprache.nkenntnisse au.Berhalb des Klassenzimmers zu benutzen, 
was zur Folge hat, da.B sie auf die Lesefeıtigkeit, auf schriftliche Texte im 
Fre.mdsprachenunterricht angewiesen sind. Durclı "diese Vorrangstellung 
der l . .esefeıtigkeit gegeuübe.r de.n anderen Feıtigkeite.u" (Poppe.r- Armaleo, 
1980, S.10) \Vird das Lesen nun die am"! .. ./ lıaufigsten benötigte und 
praktizieıte. Fe.ıtigkeit" (Karche.r, 1985, S.l5) im Fremdsprachenunterricht, 
besonders im Fremdsprachenunterricht des Universitatbereichs. 

Der Leseproze.B, als ein komplexer V organg, der in vi ele Teilprozesse bzw. 
Ebenen unteıteilt \Vird, beinhaltet die Gesamtheit der Prozesse von der 
Wahrnehmung b is zur Ve.rarbeitung der Informationen. 

Es liegen nur we.ııige Arbeite.n über die Lese.forschung vor. Der 
Le.seproze.B wurde. Z\var "in der 1\,Iuttersprache hisher sehr ausführlich, 
aber in der Fremdsprache nur wenig untersucht. Da der ProzeBcharakter 
des L.e.sens in der Muttersprache und Fremdsprache in hohem :Nia.Be 
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identisch İst" (vgl. Gerhold, ı990, s. ıS; Stiefe.nhöfer, ı99ı, S.204) können 
die Ergebnisse der Erforschungen des muttersprachlichen Leseprozesses 
.. den Rahmen, die Terminologie und e.ine Datenquelle für die 
Unte.rsuchung des fremdsprachlichen Leseprozesses zur Verfügung 
stelleıı" (Lutjeharms, ı 988, S.37). 

Für den Fremdsprachenuııterricht hat '"die nahere Betrachtung, der den 
Ge.samtprozeB konstituierenden Te il proze.sse" (Löschmann/Pe.tzschler, 
ı979, S.20) eine groBe Bedeutung in zweierlei Weise. Einerseits, erkeıınt 
man, welche Leistungen bei den rezeptive.n Sprachtatigkeiten eıbracht 
werdeıı müssen, ande.rerseits kann man feststellen, "'für welche Ebenen des 
fremdsprachige.n Leseprozesses neue. Kenntnisse und Fertigkeiten 
erworben werden müssen" (Lutjeharms, ı 988, S.37). 

Als ein komplexer Vorgang von physiologischen, neurolinguistischen, 
gedachtnisrelevanten Prozessen gibt es keine eindeutige 
Be.griffsbestimmung de.s Lesens. Dennoch ha ben vi ele \Vissenschaftler ei ne 
Begriffsannaherung versucht, indem das Lesen aus zwei Seiten, de.r 
technischeıı Seite des Le.sens," / .. ./die die phoııetisch genaue Aıtikulation 
der graphische.n Zeichen meint und eine inhaltliche (Lesefahigkeit), die auf 
das inhaltliche Verstehen, die Bedeutungse.ntnahme / .. ./ abzielt,. ( Gerhold, 
1990, S.19), betrachtet \Vird. Lesen İst also ni c ht nur die Versprachlichung 
der La u te, sondem hat auch immer mit dem V erstehen zu tun. 

Das fremdsprachliche Leseverstandnis formt sich aus einer vielschichtigen 
Leser-Text Interaktion he.raus. In diesen Dialog bringt der Text sein 
spezifisches Charakteristika, der Leser sein (sprachliches und 
enzyklopadisches) Hintergrundwisseıı ein. Damit beruht das Textversteheıı 
im we.sentlichen auf der Fahigkeit des Fremdsprachenlerners kleine 
Inhaltseinheiten aufgrund eiııer linear dargebotenen Kette von 
Texteinheiten zu" / ... / evozieren und aufgrund seiner sprachlichen und 
enzyklopadische.n Kenntnisse so zusammenzufassen, daB ereinen Textsinn 
herausbilden kanıı." (Karcher, 1988, S.98). 

Die sich als Le.ser-Text-Interaktion vollziehende Textbearbeitung İst also 
keine automatische, sondemeine konstruktiv perspektivistische Aktivitat, 
in welche der Fremdsprachenlerner nicht nur die obengenannten Faktoreıı, 
sondem auch se ine effektive Einstellung, seiıı V orwissen, seine Interessen 
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e.inbringt. Deshal b İst es wichtig die. Le.se.rpe.rspe.ktive. ıüihe.r zu be.trachte.n. 

De. n Le.se.proze.B vollzie.ht der Leser lıauptsachlich in zwe.i Plıase.n: 
1. Die. Wahrne.hmung der sprachliche.n Ze.iche.n und ihre. Ide.ntifizie.rung. 

2. Die. V e.rarbe.itung im Ge.daclıtnis. 

Hie.r soll nun als die. e.ntsche.ide.nde. Variante. des Le.se.ns auf die. kognitive. 
V e.rarbe.itung im Ge.dachtnis nalıe.r e.ingegangen werde.n. 

4.1. Die kognitive Veraı·beituııg im Gedaclıtnis 

Von der visuelle.n v\Tahrne.hmung his zur Anwe.ndung der Information 
spie.lt das Ge.dachtnis eiııe. aktive Rolle. Im Ge.dachtnis finden die 

Informationsaufnahme -verarbe.itung und anwe.ndung statt. "Nachdem die 
Vlahrnehmunge.n von der AuBemvelt, im Konze.pt des Le.sens die 

graphische.n Zeichen, durch das Auge. e.rfaBt und durch die Nerve.n ins 
Gehim übe.rmitte.lt worden si nd, fangt die kognitive Verarbeitung an" (Bal, 

1991, S.33). Hie.r soll nicht naher auf die kogııitiven Theorie.ıı einge.gange.n 
\Ve.rde.n, welche. die. Infoın1ationsaufnahme.-ve.rarbe.itung im Ge.dachtnis 

e.rforsche.ıı. Nur die. \Vİchtigste.ıı Aspe.kte, die für das frerridsprachliche 
Le.se.n, für den Fre.mdsprache.nunterricht wichtig sind, sollen hier 

aııgeschnitten \\·'erden. 

Obwohl das fremdsprachliche Lesen zum Te il n oc h imm er e ine Aıt '"black 
box" (Gerhold, 1990, S.36) ist, in der vie.le Seiten noch im Dunkeln liege.n, 

stützen siclı die meisten der folgenden Annalımen auf bewiese.ne 
SchluBfolge.runge.n der The.ore.tike.r, \Ve.nn auch manche.s nur als Hypothe.se. 

zu betrachten ist. 

Das Ge.dachtnis iste. in funktione.lles System, inde.m "einfache Eindrücke. in 
imme.r komple.xe.re. hie.rarchisch organisie.rte. Forme.n"( Lutje.harms, 1988, 

S.43) in e.inande.r ve.rschachte.lte.n und wechse.lweise ablaufenden 
Te.ilproze.ssen umge.se.tzt we.rde.n. Die.se. V e.rarbe.itung von Information en 
wird im Gedachtnis von Speichenı, die als Se.nsoı·ischer 

Informationsspe.iche.r, Kurz- und Langze.itge.dachtnis beze.ichnet \Ve.rden, 
\'erwirklicht. 
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4.1.1.Seıısorisclıer Iııfornıatioıısspeiclıer, Kurz-uııd Laııgzeitgedadıtııis 

Alle Reize werden vom Auge zum sogeııanııten seıısorischen 

Informationsspeicher weitergegeben. Der sensorische Informationsspeicher 
funktionieıt \Vİe eiıı Schaukasten, "wo alle empfangeııen Informatioııeıı für 
eine beschrankte Zeit zur naheren Analyse zur Verfügung stehen" 
(Vl estlıoff, 1987, S.28). Ei ne Auswahl aus diesen Iııformatioııeıı wird an · 
das sogenannte Kurzzeitgedachtnis \Veitergegeben, \VO sıe analysiert 
werden. 

Im Kurzzeitgedaclıtnis werdeıı die Informationen duı·ch die Einbeziehung 
der Kenntnisse des Langzeitgedachtnisses analysiert, zu gröBeren 
bedeutuııgsvollen Ganzheiteıı zusammeııgefügt. Da die Zeit- und 
Speicherkapazitat des Kurzzeitgedachtııisses begrenzt ist, köııneu nur eine 
be.stinımte Zahl von Iııformatioııeıı bzw. Daten verarbeitet werden. Die 
Informationen, die in dieser begrenzten Zeit nicht verarbeitet werden 
köıınen, we.rden ungenutzt aus dem Gedaclıtnis gelöscht. 

Über die Identifikation erfolgt also auch eine Art Vorsortierung des zu 
bearbeitenden :tvlaterials. "Du re h die V orsortie ruııg des im 
Kurzzeitgedachtnis bearbeiteten :rvfaterials wird dessen siıınvolle 

Assimilatioıı in die bereits bestebende Reprasentatioıısstruktur des 
Langze.itgedachtııisses erleichtert" (Karcher, 1988, S.49). In diese.r 
Infoın1ationsverarbeituııg bıingt der seıısoı·ische Iııformationsspeicher die 
Informatione.n heran, das Kurzzeitgedachtnis analysieıt, identifiziert, 
sortiert die Informationen mit Hilfe der Kenntııisse aus dem 
Langze.itgedachtııis und gibt die brauchbaren Informationen damı zur 
endgültigen Speiclıeruııg an das Langzeitgedaclıtııis weiter, v.·o die 
Informationen unter schon vorhandenem \Visse.n untergebracht werden. 

Wahrend das Kurzzeitgedachtııis die technische Seite des Lesens, die 
Identifikation, Analyse der Informationen vollbringt, übernimmt das 
Langzeitgedachtnis die Aufbewahrung der Informationeıı. Dieser Funktion 
des Langzeitgedachtnisses zufolge eııthalt das Langzeitgedachtnis " ! ... / 

alle Erfahrungen und Kenntnisse eines Individiums, seiıı gesamtes 
überdauerndes Vlissen von der W e lt e.inschlieBlich der Erst- und 
Fremdsprache, also all das, was das Individium für seiııe Zukunft als 
unabdiııgbar ansieht" (Karcher, 1988, S.51). 



34 

Kurz gesagt, beinhaltet das Langzeitgedachtnis das V orwissen, 
Sach\vissen, Weltwissen des Lesers, all das Wissen, das ihn als Individium 
auszeichne.t. 

Das Lesen stellt also eın dauerndes Wechselspiel von daten­
textgesteuerten und keııntnisgesteuerten - schemagesteuerte,n 
Verarbeitungsschritten dar (vgl. Stiefeııhöfer, 1986, S.18), das heiBt, der 
Leser vollbringt auf jeder Ebene des Le,seprozesse,s, auf Buchstaben-, 
Woıt-, Satz- und Textııiveau kogııitive Leistuııgeıı. Eiııerseits koıızentrieıt 
sich der Leser " / ... / auf von auBen kommende Iııformatioııen oder 
Dateı.ı - des Textes - andererseits stütze er sich auf diesbezüglich 
gespeicherte Keııntnisse,, die im Langzeitgedachtııis enthalten sind"' 
(Westhoff, 1984, S.8). 

Demııach sind im Zusammenhaııg des Leseverstehens die objektiveıı 
Faktoren der schriftliche Text mit seinem Informationsgehalt und die 
subjektiveıı, die individuelkn Voraussetzungen des Le,sers, wie "Interesse, 
Vorwissen, Zielsetzungen" (Ballstaedt, 1981,S.17; Neuner, 1984b, S.321) 
sowie "! .. ./ die Weltanschauung, die Besonderheiteıı des Gedachtnisses 
und die Denkfahigkeit des Lesers" (Löschmann/ Petzschler, 1979, S.l2). 
Unter diesen obeıı genannten individuelleıı Voraussetzuııgeıı des Lesers 
stellt das Vorwissen des Lesers "eine unabdingbare Voraussetzung jedes 
Ve,rsteheıısprozesses"(Ballstaedt, 1981, S.17; Polat, 1995, S.77), demııaclı 
auch e ine Voraussetzung a prioı·i für das Leseverstehen und Lerne,n, dar. 

4.2. Das Leseverstehen besthnmeııde Faktoren 

4.2.1. Das Vorwisseıı 

Wenn ein Leser mit einem Textineinen Dialog tritt, "'! .. ./ so tut er dies 
nicht als 'unbeschrie,benes Blatt', sozusage,n vom kognitiven Nullpunkt 
aus, sonde.rn er bringt sein gesamtes 'ııaives' Alltagswissen meist aber auch 
themcnbezogene.s Wissen mif' (Ballstaedt, 1981, S.17; vgl. Neuı1er, 1984b, 
S.321). Auf dieses Vonvissen stützend versteht und iııterpretieıt er den 
Text. Der Leser muB immer auf sein Vorwissen zurückgreifen, um 
Sachverhalte für sich eindeutig zu machen, Koharenzlücken zu schlieBen, 
Unve.ıtrautes in Veıtrautes überzuführen und eine plausible Interpretation 
für ~lehrdeutiges und Unklares zu geben. 
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Erst durch das Einbringen seine.s Vonvisse.ns, seiner Biographie und seiner 
individuelleıı Lenıvoraussetzungen ( vgl. Kast, 1984, S.28) \vird die 
Be.deutung des Te.xtes konkretisieıt. Ein Leser versteht den Text also auf 
der Basis seiııes V onvissens. Deshal b ist, wie. schoıı o ben erwahııt, das 
Vonvissen e ine unabdingbare Voraussetzung jedes V erstehens- und 
Le m prozesses. 

Um ei nem Text gerecht zu werden, muB der Leser über zweierlei Vonvissen 
verfüge.n. Einerseits handelt es sich um sprachliches Vonvissen. Der Leser 
muB über das gleiche '"Re gelsystem verfüge.n wie der Autor des Textes 
oder einen Te il dessel ben, vvas der Situation des L.2 -Lerners entspricht. Die 
Keııntnis des Regelsystems bedeute.t die Kenntnis der sprachlichen 
Zeichen und der Regeln zur Rezeption der Textstruktur und der 
Textgestaltung" (Laveau, 1985, S.3l). 

AuBer den Sprachkenntnissen setzt das Textverstandnis als zweites 
auBersprachliche Kenntnisse i.iber die Gegenstande und Sachverhalte, 
Kenntnisse über Beziehungen zwischen diesen Sachverha1teıı voraus. Be i. 
einemfremdsprachlichen Text handeltes sichum fremde. Erscheinungen, 
ungewohnte Sicht- und Verhaltensweisen. Literarische Texte ··verlangen 
in der Rege.l kein spezielles Sachwissen- wie Fachtexte-, sondem sprechen 
vor allem unser lebensweltliches \Vissen üher Handlungen und i h re l\Iotive 
und Konsequenzen, über Furcht und Hoffnung, über Schuld und 
V erzweiflung an" ( Bredella, 198-t, S.366). 

V\7 enıı der Leser über den Inhalt, l.i.ber die im Text darge.ste.llte. \Virklichkeit 
über Vonvissen ve.rfügt, kann er die ei gene Eıfahrung von vVirklichke.it mit 
der dargeste.llten \Virklichke.it des Textes verknüpfen und vergleicheıı. 
\V en n der Text an das Vorwissen, die Erfahrungswelt des Lesers/Lerners 
anknüpft, wirder leichter den Text verstehen, dadurch auch leichter fUr 
den Text interessiert und " / .. ./ e.ine Motivation sic h mit \ve it eren / ... / 
Texteıı zu beschaftige.n·' (Hunfeld, 1981, S.60-62) \Vird bei dem Lenıer 
entwickelt. Das Gegenteil ist aber der Fall, wenn der Leser kein Vorwissen 
über die. im Text dargestellteıı \Vissensstruktureıı besitzt. 

Da ei n Leser/ Lerner nur auf dem Hintergrund seines Vonvissens, das heiBt, 
auf der Basis des Bekannte.ıı verstehen kann, \Vird das U ııbekaıınte mit 
Hilfe des Bekanııten verstanden und in das Bekannte integrieıt. Halt ei n 
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Text aber inhaltlich, sprachlich, kultureli nur neue Konzepte bereit, können 
sprachliche Ausdrücke aufgrund des ~Iangels von adaquaten 
Wissenstrukturen, ( vgl. Lutjeharms, 1988, S.ll4), die zur ErschlieBung des 
Textes nötig sİnd, keİne ausreİchendeıı oder überhaupt keine Eiııdrücke 
assozııeren. 

"Das kann nicht nur zu Verstehensbarriereıı und Verstehensblockaden 
führen/ ... / -es kann schlicht auch zum Nichterkeımeıı des Gemeİnten 
führen, was damı ebeıı keine Fı·ageıı an den Text, keİne Reaktion bzw, zu 
einem vollkommen verzerrte.n V erstaııdııis führen, dessen sİ ch der Leser/ 
Lernende aber nİcht bewuBt İst" ( Neuııer, ı 989, S.7ı). 

Der Leser kaıııı also nur Textinhalte verarbeİten, für die sein Vorwisseıı 
spraclılich, iııhaltlich, vor allem aber kultureli aııgemesseıı und 
ausreİchend İst. Deshalb muB der Aktiviennıg des Vonvissens im 
Fremdspracheııuııterricht e İn V orrang ge ge ben werden wie Vv7 eber (ı 990, 
S.546) auch betoııt. 

Um die Funktioıı de.s Vorwissens und der Zielsetzuııg im VersteheıısprozeB 
und darnit auch beim Le.seproseB zu beschreİbeıı, hat in den letzteıı Jahren 
der Be.griff des "Schemas" weİte Verbreİtuııg gefuııdeıı. 

4.2.1.1. Die Sclıeınata 

Die konstitutiveıı Einheiteıı eines Schemas sind die Schemata. Ein Schema 
"iste ine Orgaııİsatioııseiııheit des Wisseııs im Gedachtnis, in der aufgrund 
von e.igenkulturellen Erfahruııgeıı typische Zusammeıılıaııge eıııes 

Realitatsbereichs aufgenommen sind" (Neuııer, ı984b, S.34ı). 

Als eine Aıt der Repraseııtation der Welt im Individium beinhalteıı die 
grundlege.ııdeıı Einheite.n des Schemas, die Schemata, die " / .. .! sowohl 
Sachwisseıı um Gegenstaııde, Sachverhalte und dereıı Beziehuııgeıı 
uııtereinande.r als auclı Haııdluııgswisseıı darüber umfaBt, auf \Velche Aıt 
diese Beziehuııgen hergestellt werden köııneıı" (Gerhold, ı990, S.24). 

Die einzelnen Schemata, die ineinen Schemakomplex eiı1gebettet sin d, sin d 
netzartig strukturiert und hierarchisch gegliedert. Das bedeutet, daS 
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Schemata zum einen se.lbst Koustitueuteu umfassenderer, deminanter 
Schemata sind, aber auch selbst Subschemata einer höhereıı Ordııuııg 
darstellen könneıı. Da sich das Wissen eiııes Iııdividiums ja mit 
zunehmender Erfahruııg ( =lernen) erweiteıt und umstrukturiert ( v gl. 
Schallert, 1982, S.16), eıfahren die Schemata als Reflexion de.s Ergebnisses 
der Auseinandersetzung mit der Welt im Gedachtııis des Individiums eiıı 
Le ben lang "/ .. / eine Verfeinerung, Erweiterung und Umstrukturierung / .. ./ 
"(Karcher, 1988, S.72) . 

Wahrend bestimmte Stmkturen des Textes, die zum Verstandnis des Textes 
nötigen Schemata mit seinen Assoziationen im Gedachtnis des Lesers 
aktivieren (vgl. Oktar, 1995, S.167), unterstützt ein Schema oder ein 
Schemata als Abstraktion der Wirklichkeit das " ! .. ./ Antizipieren oder 
Einordnen der Information/ .. ./ "(Lutjeharms, 1988, S. ı 17) des Textes. 

Zu jedem Schema gehören bestimmte Leerstellen, slots, die sich ın 
Erwartungen ausdrücken, und durch die wahrgenommenen Tatbestande 
und Informatioııen des Textes aufgefüllt \Verde.u, z. B. man liest in der 
Zeitung die Überschrift "Hochzeit des Jahrhunderts" aufgrund eines 
aktualisierten 'Hochzeit' Schemas erwartet man im folgeııdeıı Artikel 
bestimmte Informatioııen und suchtim Text ııach ihneıı: die Braut? der 
Brautigam? Hochzeitsort? US\V. So \Verden die Le.erstellen eines Sche.mas 
beijedem Te.xt ııeu ausgefüllt. 

"Das Ausfüllen von Leerstelleu İst beim Verstehen von Handlunge.n, 
Situationen, Texten usw. von groBer Bedeutung" (Ballstaedt, 198ı, S.29). 
Ist der Leser mit dem Thema des Textes veıtraut, ve.rfügt der Leser also 
über Schemata zu diesem Thema, kann er die Informatiouen des Textes in 
e. in bekanntes Schema leicht einordııen ( v gl. Steffenseıı, ı 979, S. ı 9; 
Kintsch, ı 977, S.53 ), aııdererseits ermöglichen ihm die Leerstellen des 
Schemas, die in dem Text nicht verhandenen Informationen zu 
inferenzieren, das heiBt zu ergaıızen, was das Verstandnis de.s Textes 
e.rheblich erleichteıt. Das Gegeııteil İst aber der Fall, '" / ... / weıııı man über 
kein Schema zu einem Realitatsbereich verfügt, versteht man auclı 
Zustande und V organ ge in ihm nicht. Andererseits können starre 
Schemata verhandene Differenzierungen eines Realitatsbereichs 
verdecken" (I\1andl, ı 981, S.29). 
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Auch Ande.rson (1977, S.425) be.sUitigt diese Tatsache, indem er sagt: "Je 
weiter dieses -ein Schema- ıüimlich bei einem Individium eııtwickelt İst 
und je elaboıieıter es damit vvurde, umso weniger wird ein Individium 
geneigt sein, es zu verandern". 

Die Schemata als Ordnungseinheiten des \Vissens, als ProzeB, als 
Erwaıtungsstruktur, sind also eine unabdingbare Voraussetzung des 
Leseproze.sses. Ger h old (ı 990, S.25) unterscheidet verschiedene Aıt en von 
Schemata, die in e ine. m LeseprozeB, aktivieıt \Verden müssen. 

"1. ınuB, der Leser zurn einen cin gewisses Wissen, das heiB,t Sclıemata von den 

Inhalten haben, von denen der Text handelt, um so überhaupt den Inhalt mit Hilfe der 

slots mit seinenı Wissen in V erbindııng setzen zu können. 

2. Er nıuB, aber auch Schemata über die sprachliche Darstellung dieser Sachverhalte 

und Bezielımıgen der Realiüit besitzen sowie cin Sclıema 'Lesen', das das W i s sen ımı 

den rein technischen Ablauf des Lesens beinhaltet, / .. ./ 

3. Hinzu muB cin Handlungswissen komınen, das heiBt der Leser muB vvisscn, '"i e cr 

diesen Sachv.;issen im Leseakt einsetzen und seine Handlungen kontrallıeren und 

stcuem karnı" (Gerhold, 1990, S. 25). 

V on Bedeutung ist nach Stiefenhöfer (ı 986, S.38) zudem Stıukturwissen 
über spezielle Textsoıten und die Aıt, wie Informationen davon abhangig 
im Textganze.n organisiert werden. 

Der Lese.r bringt also zweierlei Arten von schematischem Vonvissen in den 
LeseprozeB ein: Formale Schemata und Inhaltsschemata. "Die formalen 
Schemata reprase.ntie.ren die spezifischen Genrekenntnisse des Lesers / ... / 
bis hin zur Keııntnis rhetorischer Strukturen und dem idealtypischeıı 
Aufbau eines konventionalisieıteıı Textes. Inhaltsschemata stellen das 
gesamte Wissen des Lesers über Inhaltsgebiete jeglicher Aıt dar, die in 
ei nem Text realisiert s ei n können" (Kare her, ı 988, S. ı 98). \Vi e werden 
diese Schemata nun im LeseprozeB, beziehungsweise im Leseverstehen 
wirksam? 
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4.2.1.1.1. Die \Virkmıgsweise der Scheıııata beiıııLeseverstelıeıı 

Der Lesevorgang İst ein Inte.ragieren von Text und Leser, der einerseits 
durch Kenntnisse oder Daten in dem Text, andererseits durch eigene 
Kenntnisse des Lesers, durch seiıı V orwissen geleitet wird. Der Leser 
ninm1t eiııerseits die ge.schriebene Sprache, die Informationen, Daten in de. m 
Text wahr ( dateııgetrieben) "/ .. .! verbindet si e mit se inen Koıızepteıı, 
seiner pragmatischen Vorerfalırung, se in em \Vissen von der Vv7 e lt "' 
(Schwerdtfeger, 1981, S.261; vgl. Gerhold, 1990, S.21), das heiBt mit seinen 
eigenen Schemata. Demnach ist der LeseprozeB eiıı komplexer Vorgang 
von ineinander verschachtelteıı, gleichzeitig verlaufenden Ebenen oder 
Stufeu, die in jeder Phase daten- und sclıemagesteueıt ablaufen. 

Der erste Schritt des Leseprozesses beginııt mit der Verarbeituııg von 
Buchstaben und Vv7örtern. Buclıstaben und \Vöıter \Verden mit Hilfe von 
\Vahrııehmungsschemata identifizieıt. "Bestimmte Buchstabe.n treten 
regelma.Big auf, begegııen also dem Leser lıaufiger. Damı werden dafür 
bestimmte Schemata aufgebaut. Buchstabengruppen v•.rerdeıı so naclı 

einiger Ze.it als Ganzes aufgenommen" (Bal, 1991, S.47). Dassel be gilt für 
Vv7 oıtformen und W oıtkombinationen. 

Ist ein \Vort identifiziert. wird es mit einem semantischem Inhalt 
(Be.deutuııg') korreliert, " / .. ./ wird über die begriffliche (dennotative) 
Be.deutung als Anknüpfungssubstanz / ... / ein (Inlıalts-Schema) / ... / 
"(Karcher, 1988, S.199) aktiviert, die" / ... / jeweils kontextablıangige 
Anzahlen von Leerste lle n a uf\veisen und die q u asi von 
Bedeutungsaspekteıı der Worte gefüllt werden" ( Gerhold, 1990, S.25). 

Ebenso \V erden Satzschemata syntaktische.r und semaııtischer N at ur 
aufgebaut. De.r Fremdspraclıenleser braucht mehr Bestatiguııg durch 
Redundanz sprachlicher und inhaltlicher Aıt für eiııe hinreichende und 
sichere InlıaltserschlieB ung. 

Besonders in den Anfaııgsphasen des L2-Lernprozesses geht der L2-Leser 
stark date.ngesteuert, das hei.Bt textoıientieıt vor. Er mu.B nach Syhille 
Gerhold (1990, S.48) so vorgehen, um Wortgruppen, syntaktische 
Verbindungen, Funktione.n- und Inhalts\vöıter erkeımen zu lernen und er 
versuch e nach ihr e in HöchstmaB an visuellen Informationen zu erhalten. 
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Da im ı. Schritt des Leseprozesses die Wahrııehmung und Identifizierung 
syntaktischer, semantischer, graphophonischer, morphosyntaktischer 
Signale des Textes Sc hemata aktivieıt ha ben, kann man im 2. Schritt schoıı 
am Anfang der Lektüre aufgrund dieser aktivierten Sclıemata, die Saclı- , 
Sprac h- und Weltwissen beinhalten, Hypotlıesen, Vorlıersagen aufstellen, 
wie einerseits der Inhalt des Textes, andererseits dereıı spraclıliche, also 
lexikalisch-strukturelle Realisierung weite.rgehe.n wird. 

Der Leser versucht den Sinıı des Textes zu verstehen, er bildet 
Propositionen, das heiBt Sinneinheiten, indem er die Leerstellen, die vom 
Autor offen gelasseneıı Ste.llen hypotetisclı mit Textsclıematas oder 
Inhaltsschematas erganzt, be.ziehungsweise inferenziert. "Bisher 
auf genommene Iııformationeıı \V erden mit bereits bekaııntem W is sen in 
Beziehung gesetzt und mit dessen Hilfe wird versucht die slots adaquat zu 
füllen" (Gerlıold, ı990, S.26). 

Beije.der Aufnahme des \veitere.n Textteils se.tzt der Leser sein KontroH­
und Strategiewissen eiıı, überprüft seine. aufgestellte Hypotlıese auf seine 
Richtigkeit hin, bestatİgen die neuen Textdaten seine Hypothese liest er 
weiter. '"Treten Differenzen zwischen der Foıtsetzungserv,raıtung und der 
aktuellen Sinne.ntnahme auf, wird der kontinuierliche LeseprozeB 
unterbrocheıı / .. ./ '" (Löschmaıın/ Petzschler, ı 979, S. ı9), du re h die 
Aııwendung von Strategien ,,·ie " / ... / erneutes Lesen, starkere 
.l'</Iiteinbeziehung des Gesamtkontextes, bewuBtes Analysieren von 
Strukturen und die He.ranziehung von \Voıtfamilie.n" (Stie.fenhöfer, ı 986, 
S.63) ııeue Schemas bezie.hungsweise Schematas aktivieıt. 

Wenn richtige Schemata aktiviert sind, kannder Schüler den Text schneller 
verstehen. Deıııı nur wenn er an e.t\vas Bekanntes anknüpfen kann, hat er 
die Ivlöglichkeit zu verstehen. Ein Text, der inhaltlich nur neue Konzepte 
bereitlıalt, kanıı nicht verstanden \\'erden. 

Sachwissen über Gegenstande, ihre Beziehungen untereinander und über 
Handlungen, die diese Beziehungen aufbauen, \Vird immer in einem 
bestimmten kulturellen Kontext envorben. Für eine Gesellschaft typische 
Handlungsablaufe, Beziehungeu und Saclıverhalte können in einer 
anderen eine völlig unterschiedliche Bedeutung haben. Diese Schemata 
sind also stark kulturspezifisch gepragt( vgl. Zimmermann, ı 984, S. ı2). 
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Ist der Leser mit der fremden Kultur des Textes nicht vertraut, kann er also 
Textinhalte und eigene Schemata deswegen nicht in ein adaquates 
Verhaltnis setzen, können :MiBve.rstehen, falsche Interpretationen und 
Eindrücke die Folge sein. "Kurz je mehr Wissen der Leser einbriııgt, je 
genauer dessen Wisse.n mit eventuell kulturspezifisch gepragten 
Textinhalten übereinstimmt, desto leichter kann das Leseverstehen 
erfolgen" ( Gerhold, 1990, S.34). 

Der Leser versteht den Text, indem er ein entsprechendes Schema an den 
Text he.rantragt, diesen auf der Grundlage dieses Organisationsrasters 
analysiert und interpretiert und so da von ei n en iııtentionaleıı 

BewuBtseinsinhalt konstruiert. 

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

"Erstens \'>"erden im Leser schemakonforrne Envartungen und Prognosen ("progressive 

Hypothesen")aufgebaut, die, Altemativen einschrankend, den Lesevorgang erleiclıtem 

und darnit beschleunigen. Zweitens crrnögliclıen Sc hemata SchluBfolgerungcn, da ilırc 

Variablen als InformationsgröBen dicnen und "Lücken", Niclıtenvalıntes im Text, mit 

Hilfe dieser Variablen gefüllt werden können.Drittens ermöglichen die Schemata 

Analogieschlüsse, Metaplıemverstelıen und das &kennen bildlıafter Vergkiche. iııdcm 

eiıı unterliegendes Sclıema (oder Teile davon) dazu benutzt \Vird, die gegebcııe 

Information anzureiclıem und aufzuschlüsseln." (Kare her, 1988, S. 201; v gl. Ruınelhart/ 

Ortony, 1977, S.128). 

Diese drei esseııtiellen Fuııktionen von Schemata wie die Leitung von 
Erwartungshaltungeıı, die Rolle von Schemata bei der Lückenerganzung 
und der Anreicherung von 11etaphern und V ergleichen zufolge erleichtern 
und beschleuııigen Schemata den Le.se.prozeB. Wie \virken nun aber die 
Schemata be im fremdsprachlichem Lesen? 
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4.2.1.1.2. Die w:ı·kuııgsweise der Sclıemata beiın freıııdsınaclılic1ıen 
Lescn 

Obwohl man über das fremsprachliche Lesen, wie Schwerdtfeger ( 1980, 
S.257) betont, sehr wenig weiB, wird das Lesen in der :tvluttersprache und 
in der Fremdsprache von vielen Methodikern als identisch angesehen. 
Nach Armaleo- Popper (1980, S. ll) unterscheidet sich die Techııik des 
Leseverstaııdnisses in der Fremdsprache nicht von der Te.chnik des Lesens 
in der -rvıuttersprache. 

Auch Gerhold (1990, S.37) İst der Ansicht, daB das Lesen in der 
:Muttersprache und in der Fremdsprache gleich seien, der 
Fremdsprachenlerner brauche seine Lesekompetenz- und Lesestrategieıı 
nur auf die Fremdsprache zu übertragen. Der fremdsprachliche Leser hat 
auBer der Lesekompetenz-und Lesestrategien, auch auf allen Ebenen 
Schemata aufgebaut, er besitzt also " / ... / Sach-,Sprach- und 
Handlungs\vissen auf allen Ebeneıı, / .. ./ "(Gerhold, 1990, S.37), die er auf 
die Fremdsprache übeı1ragt. 

Diese Übertragung der Lesestrategien auf die Fremdsprache kann auclı zu 
MiBverstandnissen fülıren, wenn fuııktional unangemessene Strategien 
vom Leser übertragen \Vurden (vgl. Sclıwerdtfeger, 1980, S.261). Nun ist 
es aber für de.n Fremdsprachenunterricht, für das Textverstandnis von 
gröBter Bedeutung, \VO die spezifischen Probleme des TextversUindııisses 
de.s Le.sers liegen. 

4.2.1.2. Die Pı·oblenıe des Textverstiiııdııisses 

Texte beschreiben ihren Gegenstandsbereich nur unvollstandig, so daS der 
Leser ein entsprechendes Hintergrundwissen einbringen muB, um 
zugruııdeliegeııde Zusammenhange zu erfassen. Verstehen stellt sich ein, 
wenn Textinformatioııen auf veıtraute Welt-, Sprach- und Textkonzepte 
bezogen werde.n können." Ist die se Voraussetzung ni c ht erfiillt, weil der 
Le.ser einem anderen Kulturraum angehört, als dem des Textes, so treten 
Verstehensprobleme auf, die es zu übenvinde.n gilt" (Ehlers, 1988, S.163). 
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Hier solleıı nun zvvei Ebeneıı des Textverstandnisses unterschieden 
werden: 
1) die sprachliche Entschlüsselungsebene, 2) die inhaltlich-kulturelle Ebene 

4.2.1.2.1. Die sprachliclıe Entschliisseluııgsebeııe 

Wahrend der Muttersprachler sich auf lexikalische Einheiten, 
Schlüsselwörter 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 
\vİe Prapositionen, Aıtikel und Koııjun.b.-tioneu achten" (Bal, 1991, S.56). 

Der fremdsprachliche Leser muB also besonders auf die sprachliche 
Struktur achten, um den Text semantisieren zu können. Der 
Fremdsprachenlemer muB demnach in erster Linie de.n Sprachkode 
"knacken" (Gerhold, 1990, S.38; vgl. Schwerdtfeger, 1980, S.261), um den 
Text überhaupt verstehen zu können. Da der fremdsprachliche Lemer­
um bildlich zu sprechen- keines oder nur e inen unvollstandigen Code hat, 
um den Text zu knackeıı, gilt die Aufmerksamkeit des 
Fremdsprachenlerners so\vohl für die Sprache selbst als auch für die 
Textbedeutung. 

Auch auf die syntaktische Struktur muB der fremdsprachliche Leser 
besonders achten, denn sie gibt nach Löschmann 1 Petzschler (1979, S.14) 
meistens wichtige Hinweise auf den Textinhalt 

Entscheidend für die Eııtschlüsselung des Textes İst auch die richtige 
Einschatzung und Einstellung auf die diskursive Strul1:ur des Textes. 
Das İst vor allem die Kenntııis der Charakteristika fremdsprachlicher 
Texte-ihre strukturelle Organisation und ihre sprachlichen :Merkmale. 
'"Die Diskursstnıkturen- die" formalen Schemata"- variieren jedoch / ... / 
von Kultur zu Kultur und darnit von Sprache zu Sprache" (Karcher, 1988, 
S.227). 
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Dies kann dazu führen, daB der Fremdsprachenlenıer aufgrund kultureli 
gepragter formaler Sc hemata b ei der strukturellen Analyse des Textes zu 
falschen Folgerungen und Schlüssen kommt. Dies ist aber für das 
Gesamtverstandııis des Textes ııicht von \Vesentlicher Bedeutuııg. 
Vlichtiger sind die"/ .. ./ le.xikalisch-semantischen Elemente / .. ./ "(Neuner, 
1980, S.l 07), das heiBt die inhaltlich kultureli gepragteıı Inhaltsschemata. 

4.2.1.2.2. Die iıılıaltliclı-kulttuelle Ebeııe 

Die Inhaltsschemata,"die Sachwissen über Gegenstaııde, ihre Bc.ziehungeıı 
untereinander und über Handlungen, die diese Beziehungen aufbauen·· 
(Gerhold, 1990, S.34), beinhalten, sind in einem bestimmten Kontext 
envorben, das heiBt sie sind kulturspezifisch gepragt (vgl.Zimmermann, 
1984, S.l2; Steffensen/ Joag-Dev, 1984, S.60). 

Fi.ir eine Gesellschaft typische Handlungsablaufe, Beziehungen und 
Sac h verhalte können in e iner anderen Gesellschaft e ine völlig 
unterschiedliche Bedeutung haben. Der Leser nahert sich eineın Text, 
inde m er auf der Basis se iner kulturell gepragten formalen und inhaltliche.ıı 
Schemata versteht. 

Sind die kulturspezifisch gepragten Textiııhalte dem Fremdsprachenlerner 
bekannt, das heiBt, hat der Lenıer passende Schemata zu diesen Inhalten, 
kann er damı den Text ve.rstehen. Wenn de.r Text an Bekaııntes aııkııüpft, 
an den Erfahrungeıı, V orwissen, Sc hemata des Lesers anknüpft, kann der 
Lenıe.r de.ıı Text ııoch leichter versteheıı. Andererseits köıınen 

Versteheıısprobleme entstehen, weıın nicht passende oder gar keine 
Schemata aktivieıt werden. 

Kareher (1988, S.228) nennt vier Versteheııs-oder 1v1iBverstandnisbereiche. 
Diese sind folgeııde: 

" 1. Er besitzt das für das TextversUindnis notwendige Schema überhaupt nicht 

2. Er hat zwar cin relevantes Sclıenıa, kann es aber niclıt zunı Einsatz bringen, \Veil 

ihnı dcr dazu notwcndige Korrelationsansatz fehlt 

3. Er verfügt Z\Var über cin alınliclıes, jedoclı in Einzellıeiten ab\veiclıendes Sclıema. 

4. Er v ergegenwartigt in eincm frühen S tadiunı des A ufbaus des T extverstandnisses cin 

irrelevantes Sclıcma, revidiert aber naclı Erkennen scines Felılcrs diesc Entsclıcidung 

niclıt. sondem versuc ht durclı verzerrende Textanpassungen an das inadaquate Sclıema 

zum V erstehenszicl zu kornnıen." (Karcher, 1988, S. 228) 
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Da der fremdsprachliche Le. m er in den Fallen 1 und 2 über kein geeignetes 
Schema bzw. Schemata ve.fügt, mit denen er seiıı Leseıı aufgruııd eiııer 
schnellereıı Hypothe.senbildung erleichterıı könııte, İst er auf seine 
sprachlichen Kenntnisse und auf den Text angewiesen. Keıınt er einige 
Lexeme des Textes nicht, fühıt es schon zu Nichtverstandııis. 

De.r fremdsprachliche Lese.r, dessen V orstellungeıı über die Gegeııstande, 
Sachverhalte und Begriffe, dessen Realisationen im Gedachtnis, die 
Schemata kulturspezifisch gepragt sind, unterlegt seiııe eigenkulturelleıı 
unaııgemessenen Schemata, "/ .. ./ das heiBt, er unterlegt einem Text der 
Fremdsprache Schemata seines eigenes Kulturbereiches" (Kaı·che.r, 1988, 
S.228; Johnson, 1981, S.180), was zu Verzenungen, }vliBverstehen, falsche 
Interpre.tatione.n führen kann. 

Er kommt zu umso gröBeren :tı.hBverstandnissen, je mehr die 
entsprecheııdeıı Sc hemata voneinander ab\veichen. Es kommt z u 
"'Distorsionen" (Steffensen/Joag Dev, 198-+, S.58), :tı..JiBverstandnissen, 
iııdem der Textiııhalt den persöıılicheıı Erfahrungeıı, das heiBt, den 
eigenkulturellen Schemata des Fremdsprachenlesers angepaBt und 
e.ııtspreche.nd verzerrt wird. "Man darf davoıı ausgeheıı, daB solche 
1·1iBverstandııisse beim Le.sen eines fremdsprachlichen Te.xtes gar nicht so 
selten sind, d aB si e lediglich ni c ht beme.rkt we.rden" (Karcher, 1987, S.1 06 ). 

V or allem in dem dritteıı Fall könııeıı die Abweichunge.n der Elemeııte 
beider Kulturen wegen de.r Inkongruitat, " 1 ... / das heiBt der hemmenden 
Inte.rferenz, negativ auf das L2-Verstandnis wirken" (Bal, 1991, S.60). 

Diese 1\'liBverstandnisse eııtstehen durch das Aufeiııandertreffeıı von 
unterschiedlichen sprachlich-kulturell semantisch gepragten Einheiten, 
dem Text und dem Leser. Diese kulturell gepragte Andersbeit des Lesers 
formulieıt Neuııer ( 1988, S.19) als Differenzen des Lesers. 

Die.se Differenzeıı, die e inen Leser von e ine m anderen Leser unterscheideıı, 
sind laut Neuner ( 1988, S.19) folgende: 

"a) im kulturhistorischen, insbesondere im literarhistorischen Vorwissen 

b) inf ol ge der Pragung durch verschiedene gesellschaftsgeschichtliche Ent~icklungen ! .. .! 

c)infolge der Pragung durch verschiedene Kulturtraditionen (Religion, Kunstfuııktion, 

philosophische Systeme) / .. ./ 
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e) infolge der Pdigung durch verselnedene Primar-Erfahrungen aus Klima, Landschaft, 

Na tur samt deren Folgen für das Vorstellungsrepertoire. 

f) im Verhaltnis zur Tradition überhaupt der literarisclıen Tradition insbesondere, dem 

Begriffder Kontinuitat der eigenen Gesclıichte, dem BewuBtsein, nıitlıin eigenkultureller 

Identitat, /.../ "(Neuner, 1988, S.l3). 

AuBer dieser kultureli en Pragung des Lesers, die be im Leseverstehen e ine 
groBe Rolle spielt, stellt auch die kulturelle Gepragtheit des Textes ein 
Hindenıis für das Te.xtverstandnis dar. Hier handelt es sich nach Krusche 
(1985, S.418) um Referenzstrukturen derTexte. 

Unter Referenzstrukturen versteht Krusche (1985, S.418) '"/ ... i jene 
Bereiche auBeıtextlicher Wirklichkeit, auf \·velche si ch der Text bezieht, 
welche er anspricht, anspielt". W as nun eiııeıı freındkulturellen Leser 
angeht, so İst seine fremdkulturelle Kompetenz gerade an den Stellen 
besonders geforde.ıt, wo universelle Referenzschemata, die eiııe spoııtane 
Identifikation mit dem Text nahelegen, an solche Sc hemata angrenzen, die 
auf historisch veımittelte Fak1:izitat Bezug nehmen. "Je gröBer, so laBt sich 
sa gen, die Zahl der Übergange zwischen verschiedenen Referenzschemata 
innerhalb eiııes Textes İst, und je gröBer dariıı insgesamt die Bedeutung 
der kulturvermittelnden Referenzschemata, desto höher dürfte die vom 
Text in Anspruch genommene kulturelle Kompete.nz des Lesers sein" 
(Krusche, 1985, S.l8). 

Hat der fremdsprachliche Leser also kein V or\\issen über die auBeıtextliche 
\Virklichkeit (wie z. B. die kulturelle, soziale, historische Tradition, die 
Autorenvita, die kulturgeschichtliche Reihe des Textes, vor allem aber 
historisch vermittelte Faktizitat, damı versteht der Leser den Text auf der 
Basis seines eigenen kulturellen V orwissens, seiner kultureli gepragten 
Schemata. Dadurch verfehlt er den Sinıı des Textes. 

Ist die Distaıız zwischeıı Eige.ııerfahrung und dem Sachverhalt der 
Zielkultur zu groB, beste ht die Gefahr der Ab\vehrreaktion beim Schüler, da 
er sich aus seiner eigenen Erfahrung heraus keine Erklarung über die 
fremde \Velt geben kaıııı. Aııdererseits gibt es in der Eigeııerfahruııg des 
Lenıe.nden auch so etwas wie we.iBe Flecken, was ihm aus dieser 
Koııtrastienıng deutlich \Verden kaıın. 
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Ein anderes Proble.m des rvliBversUindnisse.s stellen aquivalente Lexeme in 
der lVIuttersprache und Fremdsprache dar. Aquivalent behandelte Lexeme 
unterscheiden sich '"/ .. ./ nicht nur im dennotativen (begrifflichen) Bereich, 
es weise.n sogar dennotativ identische Le.xe.me in zwei Sprachen signifik 
konnotative Uııterschiede auf «(Karcher, 1985, S.25). 

Diese Verstandnisprobleme des Lesers sind ein groBes Problem im 
Fremdspracheııuııteniclıt. Diese Probleme zeigen sic h vor all em koııkret an 
den Stellen, wo eine Sache ııicht, bezielıungs,·veise falsch verstandeıı wird 
oder von den Lernem als schwer verstandlich e.rklaıt wird. 

Da die Lemer/Studenten einerseits überlıaupt niclıt sagen könııen, wo es 
V erstandnisprobleme gibt, dere n si e sic h ja ni c ht be\vuBt sin d, andererse.its 
im Individium psychische :Mechanismeıı der Kompeıısation und 
Umdeutung ablaufe.n,"/ ... / die unser V erstehen lenken und uns das GefUhl 
gebeıı, mit dem Text in Übereiııstimmuııg zu seiıı, auch weıın wir ihn 
veıfehleıı''(Ehlers, 1988, S.163). 

Denıı der Le.nıer/ Student, der e iner fremden W e lt gegenübersteht, versteht 
fremde Inhalte, indem er diese in seiııe kultureli gepragten Schemata 
einordnet und dadurch se ine eigene W elt sic h festigt. 

AuBer dem Felılen des Vonvissens spielt das Interesse, die emotionale 
Einstellung des Lesers /Studenten noch eine wiclıtige Rolle im 
Textverstehen. Die Gefühle. köımen wie \Vurff (1985, S.47) erklart, schoıı 
zu Anfang der Lektüre zur positive.n oder negativen Einstellung des 
Lesers/ Studenten führen. 

" Das hat zur Folge, da.B T extmaterial, das der persönlichen Einstellung des foreign 

reader entspricht, detaillierter bearbeitet wird, als wenn dies nicht zutıifft, und daB 

T extteile, die der Sicht des fremdsprachlichen Lesers widersprechen, entweder ignoriert 

oderverzerrt aufgenomnıen werden" (Wurff, 1985, S.47). 

Für den Fremdspraclıenunterricht İst es aber von gröBter Wichtigkeit, daB 
di es e Verstandnissclı wierigkeiten de.s Text es oder die Abwehrreaktionen 
der Leser/ Studenten in dem höchst möglichen IvlaBe beseitigt \verde.n. Da 
man aber keine 1-lögliclıkeit hat, die inneren psychisch ablaufenden 
V organ ge im Lerner /Studenten zu sehen, muB der Lehrer im Gesprach 
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durch Frage.n die. Schwie.rigke.ite.n ode.r Abwe.hrre.aktione.n e.xplizit 
mache.n, und durch '"die. Be.arbe.itung zusatzliche.r Information übe.r die. 
Eige.narte.n der Strukture.n der Zie.lkultur" (Ne.uner, 1984, S.15) und durch 
den be.wuBte.n V e.rgle.ich der fre.mde.n wie. der e.ige.ne.n Kultur " 1 .. ./ den 
Stude.ntinne.n und Stude.nte.n wichtige. Informatione.n und Strategie.n zum 
Verste.hen der fremde.n wie der eige.nen Kultur" (Mülle.r, 1988, S.33) 
ve.rmitteln. 

Um dem Leser am Sinnpote.ntial des Textes teilhaben zu lasseıı, ihm 
Verste.he.nsangebote. zu unte.rbreite.ıı, müsse.n ihm die Schritte. zum 
V erstaııdııis des Textes so vorbereitet \Verden, daB er Sinn konstituireıı 
kan n. 

"Es ge.ht um die. Befahiguııg des Lese.rs, teilhabeıı zu können, am 
Sinnpotential des Textes, das für ihn je\veils neu zu entdecken İst, indem 
ilım die Didaktik das durchsichtig und einsichtig macht, was die Fremdheit 
des Textes ihm verbirgt"(Kast, 1984, S.32). 

In diesem Verstehe.nsprozeB Z\Vİsche.n Text und Leser muB der Lehrer 
darauf achten, daB Textverstehen aus der aktiven Konstruktion einer 
koharenten Wissensstruktur, in der Infonnationeıı aus dem Text und aus 
dem Vorwissen unter der Kontrolle von Zielsetzunge.n des Lesers 
resultie.ıt. 

11 Der Text/ .. ./ löst beim Lesen die fortlaufende Konstruktion einer Wissensstruktur 

im Kopf des Lesers zwar aus, bestimmt sie aber nicht in ihrem Ergebnis. Denn je ııach 

Zielsetzungen und Vorwissen wahlt der Leser aus dem Textangebot aus, organisiert um, 

zieht eigene Schlu.Bfolgerungen. Er benutzt den Text als Anregung und Anleitung zu 

einem KoııstruktionsprozeB in den ebenso Von\issen \<;ie Zielsetzungeıı eingehen 

"(Rampilloıı, 1980, S.82). 

De.shalb bestimmt auBer dem Vonvissen noch das Le.seinteresse das 
Leseverstehen. 
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4.2.2. Das Leseiııteresse 

AuBer dem Vorwisseıı spielt für das Leseversteheıı, das Leseiııteresse, mit 
anderen W o rten der Lesez\veck e ine wichtige Rolle. Der Leser, der si ch mit 

eine.m Text auseiııaııdersetzt, ıüiheıt sich dem Text mit seiııeıı persönlichen 
Lesezielen, Vorwissen, Interesseıı und verknüpft diese in einem aktiven 
KonstruktioıısprozeB mit dem Textwissen. 

Er nimmt also den Te.xt nicht nur passiv auf, soııdern "gewichtet, selegiert 
und organisiert die angebotenen Informationeıı auf se.ine Ziele hin" 
(Ballstaedt, 1981, S. 239; Polat, 1995, S. 78). 

Nach Grellet(1981, S.4) gibt es Z\Vei Gründe, aus denen man sich einem 
Text na h ert: 

"1- Lesen, aus Vergnügen, zur Unterhaltung, aus SpaB 
2- Lesen, um sich zu informieren und um et\vas mit diesen Informationen 

machen zu können." 

Kast ( 1984, S.208) fügt als Syııthe.se der be iden o ben genannten e inen 
dritten Grund hinzu: "Lese.n, um sein Informations- und gleichzeitig se.in 
V ergnügungsbedürfnis zu befriedigen". 

In der Freizeit wahlt der Leser nach seinen eigenen Interessen, entweder 
unterhaltende oder informierende oder aber auch informativ-unterhaltende 
Texte völlig nach seinem Belieben aus. So besitzt "jeder Leser eine. 
individuelle Lesegeschichte, er hat Lesegewohnheiteıı entwickelt und 
zeigt Vorlieben gegenüber bestimmten Te.xten" (1v1ichel/Sternagel, 
1979, S. 24). 

In der Unterrichtssituatioıı muB sich der Student aber mit Texten 
auseinandersetzen, o b sie ihn inte.ressieren oder nicht. 

Schon im V orstadium des U nterrichts macht sic h der Student Gedaııken 
über den Inhalt des Textes, sei es durch die Überschrift des Textes, durch 
Zeichnungen. Interessieıt 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 Intere.sse des Studenten, nimmt 
er an, ••1 .. ./ daB derText für- ihn- selbst nicht interessant İst, überfliegt ihn 
be.stenfalls und legt ihn beiseite" (Paleit, 1984, S.4; vgl. Özünlü, 1983, 
S.l89). 

Damit die Stude.nten bereit sind, sich mit einem Text auseinande.rzuse.tzen, 
miissen sie schoıı am Anfang des Unte.rrichts an dem Text inte.ressiert 
we.rden. Der Lehrer muB also vor jede.r Unterrichtseinheit das nicht 
natiirlich vorhande.ne Le.seinte.resse des Stude.nte.n we.cken und \vahrend 
des ganze.n Unte.rrichts aufre.chterhalte.n. Die.s ist möglich durclı e.ine. 
gee.ignete Textauswahl des Lehrers. Be.i seine.r Textauswahl muH der 
Le.lıre.r nicht nur die. Eige.nsclıaften des Textes, ·• / ... / - vor all em -den Lerne.r 
mit se.inen persönlichen Iııtere.sse.n und Bediirfnissen'' (Pale.it, 1984, S.4; 
vgl. Özünlü, 1983, S.189) vor Auge halten. In Aııbetracht derTatsache, daB 
die Interessen uııd Bediirfnisse jeder Klasse, von jedem Studenten sich 
voneinander unterscheiden, muB der Lehrer seinen U nterricht vielfaltig 
gestalten. 

Die Texte müssen sprachlich und inhaltlich von mittlerem 
Schwierigkeitsgrad sein. AuBer den Interessen der Studenten müssen 
die Te.xte "/ .. ./ die Vorkenntnisse und Eigenerfahrunge.n der Lerner" 
(Heyd, 1991, S.237; vgl. Brandi/Strauss, 1985, S.26) anspreclıen. Dennder 
Lerner kann einen Text nur verstehen, wenn er"/ ... / die aufgenommenen 
Informationen mit seiner V orerfahnmg und seiner V orinformation, se in em 
V orwissen verarbeiten kann" (Buhlmann, 1980, S.58). 

Deshal b miissen dem Lenıer solche Texte im Unterricht ange.boten ,,·erden, 
die sprachlich, inhaltlich und kultursemantisch se in V orwissen nicht 
iiberstrapazieren, "'/ ... /die aber trotzdem genug Leseanregungen entlıalten, 
Entscheidungen verlan gen, interessantes mitzuteileıı ha ben" (Kast, 1984, 
S. 139). Für den Lelırer, der sic h vor dem Unterricht mit der Auswahl des 
Textes beschaftigt hat, begiıuıt aber die wichtigste Arbeit erst im 
Unterricht selbst. 

Der Lehrer muB von den ersten Minuten seınes Unterrichts an, mit 
geeigneten Auf gabenstellungen ··1 ... / e ine psychologisclıe Bezielıuııg 
zwischen dem Studenten und dem Text·· (Demirel, 1987, S.23) herstellen, 
dadurch wird der Stude.nt neugierig auf den Text und er bant eiııen 
Erwaıtungshorizont auf. Dies kann nur damı erfolgen, wenn er genau 
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\VeiB, wanım er den Text liest. Denn "je klarer die Vorstellungen sind, 
,,·ofür gelesen \vird, desto leichter scheint der LeseprozeB zu erfolge.n, 
desto schneller und desto effektiver" (Gerhold, 1990, S.35). 

Damit dieses zu Anfang des Unterrichts ge.weckte Leseinte.resse gewahrt 
werden kann, be.steht die Aufgabe des Lehrers darin, wahreııd des ganzen 
Unterrichts den Studenten "/ .. ./ Bilfen zu bieten, Anregungen zu geben, 
auf ein konsistentes Gesamtverstaııdnis des Texte.s hinzuwirken, auf 
U nstimmigkeit hinzmvirken / ... / •• (Kast, 1984, S.34), die Fehler zu 
verbe.ssern, die ımsİcheren Studenten immer wieder zur Arbe. it an dem Text 
zu ermutigen, si e aber auch be i geleisteter Ar beit zu lo ben. Da be i muB der 
Lehrer aber immer freundlich und verstandnisvoll mit den Studenten 
umgehen, ihnen kenntlich geben, daB er sich als ihr Partner verste.ht, daB 
ihm der Unterricht SpaB macht, daB er die Le nı er emst ninunt. 

Durch diese positive Einstellung des Lehrers, seiıı angemesseııes Eiııgchen 
auf die Lerner, starkt sich das Se.lbstvertrauen de.s Studenten, seine 
1viotivation wird erhöht. Erst jetzt tritt de.r Student, dessen Intere.sse. an dem 
Text geweckt İst, mit dem Textineinen Dialog. Das Leseinte.resse ist also 
eine unabdingbare Voraussetzung für die Lesebereitschaft des Studenten. 

So ll der Fremdsprachenuntenicht nicht nur Last, sondem auch Lust für die 
Studenteıı bedeute.n, so müssen passende Texte gewahlt werden. "Das 
heiBt im Fremdsprachenunterricht i st der e.rste Schritt um Leseve.rstehen zu 
eut\\'ickeln, die \Vahl von passenden Texten, die eine lebhafte 
Kommunikation mit dem Studenten hervorrufen können" (Polat, 1995, 
S.79). 

4.2.3. Die Berücl\.sichtignııg der l\lntteı·spı·aclıe 

Die Rolle der 1\Iutte.rsprache. im Fremdsprachenunterricht ist ei n seit langem 
umstrittene.s Thema. Wahrend manche Ivie.thoden für die Einsprachigkeit 
im Fremdspracheııunterricht e.intrateıı, pladie.rten andere für die 
V erwe.nduııg der Ivluttersprache im Fremdspracheııunterricht. 
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H emici ( 1986, S.88) nennt eineıı wichtigeıı Grund für die V envendung der 
Jv1uttersprache im Fre.mdsprachenunterricht: 

"Die Sprache als Muttersprache tdigt jedoch wesentlich die gesanıtpsychische 

Entwicklung und die Sozialisation des Kindes, denn eine ausreiclıende emotionale 

gesellschaftliche und kognitive Entwicklung vollzieht sich in enger Bindung an die 

Sprache, an die Muttersprache." 

Die kognitive., psychologische, individuelle Ent\vicklung des Kindes, des 
Individiums İst untrennbar mit der Iv1uttersprache verbunden. Die 
l\1uttersprache ist die erste Sprache, die man wie. schon de.r Name sagt, von 
der 1\lutter e.rlernt. In der Iv1uttersprache erfaBt man und versteht man die 
Welt. 11an übernimmt mit der Muttersprache kulturell-gesellschaftlich 
gepragte V erhalteııs- und Denkııormen. 

In en ger Binelung an die Sprache, an die 1v1uttersprache vollzieht sic h also 
cine ausreichcnde, emotionale, gesellschaftliche und kognitive 
Entwicklung des Kinde.s. In diese.r ge.samtpsychischen Ent\\'İckluııg und 
Sozialisation des Kindes neıınt Henrici (1986, S.88) eiııe unverzichtbare. 
Funktion de.r 1\üıttersprache, die auch im Fremdsprachenunterricht 
berücksichtigt we.rden muB: 

"Die Sprache als Iv1uttersprache ist fanıilien- und gruppeninternes 

Konmmnikationsnıittel: Sie dient der :tvhtteilung und Überliefemng wichtiger 

Geschichten, der Herstellung, Aufrechterhaltung und Veranderung sozial er Beziehungen 

in Fanıilie und Gmppe, im Austausch von Wertvorstellungen mıd ldeensystemen, kurz 

der taglichen Herstellllllg und Wiederemeuerung der llllturellen ldentitat" 

Der Lerner, der durch seine 11uttersprache kulturcil gepragt ist, nimmt 
de.n angeboteneıı Text auf der Basis seiııer 1\luttersprache, seine.r 
kulture.llen Schemata auf. Deshalb muB im Fremdsprachenuııte.rricht 

berücksichtigt w erden, daB " / ... / der Transfer und Interfe.renz der 
:rvıuttersprache" (Löschmann/ Schröder, 1988, S.49; vgl. Tosun, 1983, 
S.222) cine Fehle.rquelle darstelleıı, die es in die Planung des Unterrichts 
einzukalkulieren gilt. 

Die l\1uttersprache daı{ aber nicht nur als Störfaktor betrachtet werden, 
sondern sie muB eher als Lernhilfe (vgl. Butzkamm, 1991, S. 154) 
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angesehen \Verden. Die iv1uttersprache muB überall dort eingesetzt werden, 
wo die Studenten 1 Lerner durch nicht varhandene sprachlich, iııhaltlich, 
kultureli semantische Phanomene Verstandnisschwieıigkeiten erleben. Erst 
durch den Einsatz der 1\'Iuttersprache können solche V erstaııdnisprobleme 
beseitigt werden. Deshalb gilt für den Fremdsprachenunterricht, "/ ... / daB 
der Gebrauch der Muttersprache kein Tabu sein sollte, aber nur sm:veit es 
nötig ist" (Demirel, 1987, S.22). 

5.DIE INTERKULTURELL BEDINGTEN VERSTı-\ENTIN"lS­
SCH"1IERIGKEITEN BEl LITERARISCHEN TEXTEN 

Literarische Text~ spielten beim Beginn der Fremdsprachendidaktik nur 
eine. untergeordne.te Rolle .. Sie dienten als Demonstrationsobjekte für 
bestimmtes Sprachmaterial wie z. B. grammatische Phanomene und 
lexikalische Einheiten. (In der Grammatik-und Übersetzungsmethode) oder 
es sind nur fiktionale, synthetisch gebildete Dialogtexte (wie in der 
audioliııgualen ~·1ethode ). 

··:rviit der Neuorientierung der Fremdsprachendidaktik an pragmatisclıen 
und padagogischen Zie.lsetzungen in der kommuııikativen Didah.1:ik, vor 
allem durch die Auswirkungen der Rezeptionsasthetik" (Çapoğlu, 1992, 
S.5) zeichnete sich eine Wende sowolıl in der Literaturwisseııschaft als 
auch im Literaturunterricht im Bezug auf den Bereich Deutsch als 
Fremdsprache ab, die Kast (1984, S.23) und V\7ierlacher (1980b, S.9) als 
'"Paradigmawechsel" bezeichneten. 

11it dem" Paradigmaweclısel" wurde in den 70' er Jahren die Stellung und 
Funktioıı von literarischen Texteıı im Fremdsprachenunterricht diskutiert 
und schlieBlich wurde ihnen e in gebürtiger Platz i m 
Fremdsprachenunterricht eingeraumt. Denn man erkannte Möglichkeiten 
literarischer Texte, die die anderen fremdsprachlichen Fertigkeiten nur 
sch\ver anbieten konnten. 

Da die meisten Fremdsprachenlerner/ Studenten keine :tvlöglichkeit 
besitzen das zielsprachige Land und seine Kultur kennenzulenıeıı, stellen 
literarische Texte für viele den einzigeıı Zugang zur Kultur, 1\1entalitat und 
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Geisteshaltung des zielsprachigen Landes dar. Denn in den literarische.ıı 
Texten spiegeln sich kulturelle Ereignisse, V erhaltens- und Denkformen 
ihrer 1vfenscheıı. Durch die se Eigenschaft " / .. .! ermöglichen li terarische 
Texte - dem Studeııte.n 1 Lese.r - eiııen Zugang zur Zielkultur aus der 
Binnensichf' (vVeimann/Hosch, 1993, S. 518), \Vie es selımı in dieser Arbeit 
me.lırmals betoııt wurde. 

Durch die Darstellung von Verhalte.ns- und Denkformcn, kulturellen 
Ereignissen des zielsprachigen Landes bieten literarische Texte dem 
Lernenden eine Alte.rnative. zu seiner bisheıigen Sicht an. Im V ergleich der 
fremden Kultur mit der Eigene.n erkennt er einerseits andere Sichtweisen, 
andererseits nahe.ıt er sich seiner eigenen Kultur von einem anderen 
Aspekt aus. 

Dieser Vergleich des Fremden mit dem Eigenen fühıt zu e iner Toleranz und 
Empathie des Lernenclen gegenüber der fre.mclen Kultur, seinen 1vienschen 
und im allge.meinen der Vv7 e.lt gegenü.ber. 

Diesen oben dargestellten Eigeııschaften zufolge sinclliterarische Te.xte e in 
begrü.Btes V ehike.l für den Fre.mclsprachenunterricht, dem es ne ben anderen 
Zielen ja auch um die Verwirklichung dieser Lehrzie.le- wie Empathie, 
Rollendistanz, Ambiquitatstoleranz, Identitatsdarstelluııg- ge.ht. 

Die Unterrichtspraxis sieht jedoch anders aus. Jeder Lehrer ist in seinem 
Unterricht mit der Tatsache konfrontieıt worden, daB der literarische Text, 
den er mit in den Unterricht gebracht hat, auf V ersUindnisschVi'İerigkeiten 
se.ine.r Leser 1 Studenten traf. Diese Ar beit ge ht zunachst von d i eser 
Erkenntnis aus und versucht im theoretischen Te.il dieser Arbeit, die. 
Gründe. für die Verstandnisschwie.rigkeiten oder l\liBve.rsUindnisse von 
literarischen Texten, die inte.rkulturell bedingt sind, auszuführeıı. Diese 
interkulturell bedingten Verstandnissch\vierigkeiten oder 1\--Iillverstaııdııisse 
von literarischeıı Texteıı entstehen im Leseproze.B in der Interaktion 
zwischen Lese.r und Text. 
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5.1. Probleın 

In der Begegııung des Le.sers / Studenten mit dem literarischen Text 
handeltes sic h um eine inte.rkulturelle Kommunikation, um ein Gesprach 
Z\vischen Text und Leser, zwischen Z\vei verschiedenen Kulturen. 

In diesem Gesprach konkretisiert der Studeııt 1 Leser die Bedeutung des 
Te.xtes im Rahınen des vom Text vorgegebeııen Spielraums. In den 
·ve.rstehensprozeB wirken einerse.its voın Text ausgehende, andererseits 
voın Studeııten ausgehende l\Ierkmale eiıı. 

Die Texte sind durch die Kultur (Verhaltens- und Denkformen seiner 
Menschen, kulturelle Phanomene) gepragt. Im besoudereıı \Vİrken 

Merkmale \Vi e die Autorenvita, das gesamte Vl erk des Autors, die 
kulturgeschichtliche Reihe, in der ein Text steht, die Lebenspragmatik 1 
universelle Erfahrung, angesagte, bevv·uBtgewordene Innerlichkeit, 
N aturbezug auf die kulturelle Gepragtheit des Textes. Diese 
Eigeııschaften, die zu Verstandnissch\vİerigkeiten bei literarischen Texten 
führeıı, \Vurden in Kapİtel (4.2.1.2.2) schoıı erlauteıt. 

Diesemfremdkulturell gepragte.ıı Text ııahert sich der Leser aııhand seiner 
Erfalınıııgeıı, seiııe.m V onvissen, das auch kulture.ll ge.pragt ist. Im Gespraclı 
zvi'ischen Text und Le.ser treffeıı zwei versclıiedene Kultureıı aufeinandcr. 
Kanıı der Le.ser / Studeııt die Textinformatioııen ııicht "/ .. ./ auf vertraute 
Welt-, Sprach- und Te.xtkoıızepte" (Elılers, 1988, S.163) beziehen, anders 
formuliert, besitzt der Studeııt /Leser kein Vorwissen über die im Text 
dargestellten kulturell gepragten Inhaltsschemata, greift er auf seiııe 
eigenkulturell ausgepragten Schemata zurück. Im VerstehensprozeB ist 
also vor all em der Leser und sein kulturell eingebrachtes Vonvissen von 
Bedeutung. 

Durch den Kontakt zweier verschie.de.ner Kulturen wie die de.s Texte.s und 
des Lesers, d u re h den ~~I angel an kulturellem V oıwissen des Studente.n 
kommt es zu Fehliııterpretationen und l\lill verstandııisseıı. 

Die Verste.hensprobleme eines fremdsprachlichen Le.sers siııd also ni c ht nur 
granunatische.r, auch ııicht asthe.tischer, sondem in besanderer Vol e ise auch 
kultursemaııtischer Aıt. 
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5.1.1. Uııtersuchuııgen zu gleiclıeı· Probleınatik 

In den letzten Jahren sind eine Reihe von interkulturellen Studien 
e.rschiene.n, die si ch mit die.sem kulturellen Aspekt auseinandersetzten. 

Rive.rs (1988, S.203) erkHiıte, daB gerade die sozial-kulturelle Bedeutung 
eine.s Textes für fremdsprachliche Studenten am schvçierigsten zu erfassen 
se.i. Denıı diese. sozialkulturelle Bedeutung eines Textes entstelıe durch die 
Existenz gemeinsamer Erfahruııgeıı, vVertvorstell un gen und 
Lebenshaltungen, kurz e.ines gemeinsamen Kulturverbundes. Wenıı diese 
Art von Bedeutuııg ııicht berücksichtigt wird, oder we.un der Student die 
Be.de.utung e.ines deutsche.n Texte.s aııhand seiner eigenen kulturellen 
Erfahrung iııterpretieıt, wenn er sozusagen sein eigenes kulture.llcs \Vissen 
in den V erste.heusprozeB einflieBen laBt, kann es zu Fehlinterpretationen 
und zu ~liBverstandııissen kommen. 

Auch Johnson (1981, S.69) ste.llte bei einer Untersuchung fest, daB die 
fremdsprachlichen Lenıer einen Text besser verstehen und 
zusammenfassen koıınten, we.nn der Inhalt eines Textes mit den 
Begebe.ııheiten der Eigenkultur des fremdsprachlichen Lerners 
übe.reiııstimmte. Bei unbekannten oder \Veniger bekannteıı kulturcilen 
Phanomenen hat man gröBere Probleme. Sie stellte fest, daB 61% aller 
Fehler bei der mündlichen Zusammeııfassung auf kulturclle. 
Fehliııterpretationen zurückgefülııt \Verden konnten. Als einen der Griinde 
ne.nnt si e. U ntersclıiede in der kulturelle n Konuotation zwische.n be.iden 
Kulture.n. 

"Praktisch projiziert der Lernende, der eın fremdsprachliches W ort als 

llbersetzı.ıngsaquivalent des muttersprachlichen erhhlt, auf jenes auch die psychologische 

semantische Stroktur des entsprechenden Wortes der Muttersprache !.../. Genau an dieser 

St elle aber setzt das laııdeskundliche Problem ein". (Leont-ev, 1988, S.204). 

Auch Tuk (1988, S.204) fühıte eine Untersuchung bei niederlandischen 
und dentsehen Studenten in die.sem Bereich durch. Seine Ergebnisse 
stimmen mit den Erkeıuıtnissen von Rivers und Johnson überein. Genauso 
\'Vİe sie betont auch er die Bedeutung des kulturell gepragten Vorwissens 
des Stude.nten. 
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Diese.s Vorwissen ist nach Tuk (1988, S.204) besonders wichtig, denıı 
"ohne daB der Leser sich dessen bewuBt ist, bestimmt der I\1akrokoıitext, 
der in die.sem Falle. der niederlandischen Kultur, mit all ihren sozio­
kulturellen und kulturhistorischen Komponenten in vielen Falleıı die 
Bedeutung des Geleseneıı" (Tuk, 1988, S.204). 

Laut Tuk ( 1988, S.204) bezieht der Leser 1 Student das Gelesene auf se ine 
eigenen kulturgepragten Schemata, die ihm als Raster und grundsatzliclıe 
Orientienıııg die.ne.n. Vl as von i lım ni c ht als ab\veiclıend von seinen 
eigenen Schemata wahrge.nommen wird, wird als identisch vorausgesetzt, 
ganz gleich, ob diese Voraussetzung von der Realitat her gerechtfeıtigt ist 
oder niclıt. 

Diese. o ben erwahnten U ntersuchungen beschaftigteıı si ch mit kulturellen 
Problemen von authentischen Te.xten. 

Tuk ( 1988, S. 212) führte auch mit li terarische n Texteninden Niederlaııden 
e ine Untersuchung durclı, in de.m er e.rmittelte, wie kulturelle Ze.icheıı von 
de.n Studenteıı aufg-enommeıı \Vurde.n, \Vİe I\li.Bverstandııisse entstanden. 
Er kommt zu der Feststellung, da.B beim Lesen von authentischen und 
literarischen Te.xte.n die kulturelle Folie der Studenten eine wichtige Rolle 
spielt. 

All diese. oben erwahnten Studien betonen die Bede.utung der Kultur für 
das Textverstandnis so\vohl von autheııtischen Texteıı als auch von 
lite.rarisclıeıı Texten. Untersucht maıı aber die Studien zu die.sem Bereich, 
trifft man nicht auf Studien, die diesen kulturellen Aspekt literarischer 
Texte besonders aufgreifen. 

Die.ser kulturelle Aspekt, der neben dem grammatisch-asthetisclıen eine 
besondere Quelle für 11iBverstandnisse und Fehlinterpretationeıı darstellt, 
muB aber untersucht werden. Nur durch die Erkenntnis dieser Fehlerquclle 
und ihrer Aufarbeitung im Fremdsprachenunterricht kann das 
Textverstandnis fremdsprachlicher Leser 1 Studenten, - in dieser Arbeit 
handeltes sic h um türkisch e Studeııten der ersten Klasse. der Abteilung für 
Daf-Didaktik in der Padagogischen Fakultat der Anadolu Universitat-, 
\Vesentlich erleichtert werden. 
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Wie können aber solche Texte, diedoch dem fremdsprachlichen Leser 
vor allem einen Einblick in die kulturellen Eigenheiten, 
V ergleichsmöglichkeiteıı mit der eigeııen Kultur bieten, die gleichzeitig 
aber auch für den fremdsprachlichen Leser 1 Studenten besonders 
schwierig sind, dem Leser jedoch vermittelt \Verdeıı? Anders ausgedrückt, 
wie kaıııı der kulturelle Aspekt den Studenten 1 Leserıı im 
Fremdsprachenuntenicht vermittelt werden? Das ist die Fı·age, welche 
diese Untersuchung zu beantworten sucht. 

5.2. Hypotlıeseıı 

Die Grundhypothesen dieser Untersuchung sind: 

1. Die Probaııden ha ben den Frage.nbogen, die Fragen zu den literarischen 
Texten völlig realistisch ausgefüllt 

2. Die Gültigkeit des Fragebogens, welche die Nichte.xistenz oder das 
geringe Vorwissen bei den Probandeıı festzustellen sucht, wurde von 
fachwissenschaftlichen Bereicheıı be.statigt. 

3. Die Studenten lernen durch diese Ivlethode die Kultur des 
Zielsprachenlandes naher kennen, \vodurch sie die literarischen Texte 
besser verstehen können. Dies führt einerseits zu Toleranz gegenüber 
anderen I\1enschen und Kulturen, andererseits zu einem besseren 
V erstandnis der eigeııen Kultur. 

5.3. Begrenzuııgeıı 

Diese Untersuchung İst in seinem Umfang folgeııdermaBen begrenzt: 

1. Diese Uııtersuchung wurde im ersten Semester des Studieııjalıres 1998-
1999 in der ersten Klasse der Abteilung für Daf-Didaktik in der 
Padagogischen Fakultat der Universitat Anadolu mit 23 Probanden in der 
Zeit vom 3. November bis 3. Dezember durchgeführt. Zunachst wurde in 
zwei Stunden zu dem Lesetext cin zweiphasiges Leseverstandnistest 
durchgeführt. Nach der Analyse dieses Leseverstandnistests wird der 
Lesetext je\veils in drei Unterıichtsstunden behandelt. Ein Text wird als o 
je\veils in der Woche in 5 Stunden durchgeführt.Bei der Behandlung der 
Lesetexte werden die Arbeitsschritte eines fremdsprachlicheıı 

Literaturunterrichts (Ivlotivation, sprachliche Vorbereitung auf den Text, 
Textrezeption durch Verstandnisfragen, befolgt, aber es werden auch 
kulturelle Fragen in die Textrezeption und danach auch das kulturelle 
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Kontextwissen einbezogeıı und mit de.m Textinhalt integriert. Diese 
Untersuchung İst mit Befunden dieser Klasse begrenzt. 

2. Diese Untersuchung ist mit Lesetexten (literarischen Te.xten) und mit 
den Fragen, die auf die.se Lesete.xte angewandt \Verde.n, begrenzt. 

5.4. Definitioneıı 

Die in dieser Untersuchung oft veıwendeten Begriffe werde.n unte.n naclı 
ilırer V enve.ndungsart de.fiııiert: 

Kultur: Kultur oder Zivilisation sclılie . .Bt de.n gaııze.n Komple.x wie Wissen, 
Religion, Kunst, :Nloral, Gesetz und alle anderen Fahigke.iten und 
Gewohnlıeiten eiııe.s 1\lensche.n als Ivlitglie.d e.iner Gesellsclıaft e in. (Tylor, 
1991, S.30). Kulturist also alles, was mit den Lebeııs- und Denkfoi"ınen, 
\\

7 ertsetzun gen, Haltunge.n, e.ines 1,fensclıe.n zu tuıı hat. 

Literarische Te.xte: lite.rarische Texte sind der Ausdruck der 
Selbstverstandigung und des Se.lbstbe\vu.Btseins eiııes Volkes (Löschmanıı 
/ Schröder, 1988, S.18). Sie. spiegeln also die Kultur ihres Entstehungsorts 
wider. 

Symbol: Die Übertraguııg von kulturell gepragten Bedeutungen auf 
Gegenstande, Begıiffe. 

5.5. ~Ietlıode 

In diese.m Teil der Untersuchung \Vİrd zunachst die 1'1e.thode, die zur 
Lösung des Problems benutzt wurde, dargestellt. Danach wird der Reihe 
nach zunachst das Unte.rsuchungsmodell, die Wahl der Probanden und die. 
zn der Verarbeitung der Daten verwendeten 1,1e.thoden und Te.chniken 
besehri e ben. 
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5.5.1. U nteı·suclıuııgsınodell 

Diese Unte.rsuchung, \Velche die Ermittlung und Beseitiguııg kultureli 
bedingter V e.rstandnisschwierigkeiten und IviiBverstandnisse bei 
lite.raıischen Te.xte.n bezwe.ckt, beııutzt als Uııtersuchungsmodell zunaclıst 
zur Ermittlung kultureli be.dingter Ve.rstaııdnisschwie.rigkeiten einen 
z\veischrittigeıı Pratest, e in kommunikati v -explorati v a us ge rich te tes 
Uııterrichtsmode.ll. Diese.s Unteuichtsmodell wurde im Bereich Dentse h als 
Fremdspraclıe durclıgefülırt. Zur Kontrolle der Wirksamkeit der 
vorgefühıten ~/Iethode. wird damı am Ende der Untersuclıung ei n Eneltest 
ausge.fülırt. 

5.5.2. Die Probandeıı 

An dieser Untersuchung nahmen 23 Studente.n der ersten Klasse (des 
ersten Semesters) der Abte.ilung für Daf-Didaktik an der Padagogisclıen 
Fakultat der Anadolu Universitat be.i de.r Le.hrveranstaltung 'Textanalyse" 
te il. 

Da diese Untersuchung von der Hypotlıese ausgeht, daB literarische Te.xte 
aufgrund des :rvıange.ls an kulturellem Vorwissen nicht verstanden Vi'erden 
konnten, \Vurde Z\Vei Gruppe.n der ersten Klasse ein Fragebogen gestellt, 
das zur Ermittlung de.s kulturellen Kontakts der Studenten mit dem 
Zie.lspraclıe.nland dienen sollte. Der Fragebogen besteht aus 20 Fı·age.u, 
diese wurden im Gauzen beuıteilt, aber die wichtigste.n sechs Fragen, die 
zur Ermittlung des kulturellen V orwisseııs der Studenten besonders 
\Vichtig sind, sind unten in der Tabelle ı dargestellt. Aufgnınd der Analyse 
des Fragebogeus wurden 23 Studenten ermittelt, die sehr gerüıge oder 
überhaupt ke.ine Kontakte mit der Kultur des zie.lsprachige.n Landes 
hatten. Diese Unte.rsuchung wurde daıııı mit diesen Stude.nten 
durchgefülırt. Die nach dem Frage.boge.n ermittelten Eigensclıafte.n die.se.r 
Studenteu sindin Tabe.lle ı dargesellt. 



TABELLE I 

DIE EIGENSCHAFTEN DER PROBANDEN 

Eigenschaft 

Gesdıleclıt 

Ma d c hen 

Jmıgen 

Art dcr abgesclılossenen Gymnasien 

Gymnasium 

Anadolu Gymnasimn 

Privat Gymnasium 

Benıfschule 

Einkommcn der Familicn 

30.000- 60.000.000 TL 

61.000.- 90.000.000 TL 

91.000.- 120.000.000 TL 

121.000.000 TL 

Der Aufentlıalt wahrend des Studiums 
Bei der Farnilie 

Im S tudentenlıeiın 

:tv1it eineın Freund zusamınen 

Aufentlıalt in einem deutsclısprachigen Land 

61 

(9) 

(14) 

(15) 

(3) 

(3) 

(5) 

(13) 

(2) 

(i) 

(ll) 

(5) 

Ja (O) 

Nein (23) 

Deı· Besuclı eines deutsclısprachigeıı Kurses 

h cm 
Nein (23) 
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Wie man von der Tabelle 1 ersieht, ha ben si ch die St ndenten entweder nur 
eine kurze Zeit in einem deutschsprachigen Land aufgehalten oder abe.r 

sind überhaupt nicht mit dem Zielsprachenland in Kontakt getreten. Diese 
Studente.n hatten ihr Studium in der UniversiUit nach eiııem AbschluB eines 

Gymnasiums (Genel Lise) begonnen. Die Eltern der Studenten sind 
finaııziell mitte.lmaBig. Die me.isten der Eltenı haben nur eine.n 
GruııdsclıulabschluB und arbeiten als Arbeiter, Rentner, Angestellte, 
Bauenı. Die. me iste n der Studente.nle.sen auBerhalb des U nterriclıts keine 

deutsclısprachigen Publikationen \Vİe Zeitung, Zeitschriften, usw. 

5.5.3. lVIittel zur Dateııel'lıaltung 

Zuıüiclıst wurde, wie oben schoıı dargestellt, zur Ermittlung der 

Probanden ein Fragebogen erstellt, in der Untersuchung wurde ein 
Z\\'e.İteiliger Püitest zur Ermittlung der kulturelle.n Defizite verweııde.t, 3 

Lesetexte (literarische Texte und 3 Sachtexte) und 3 Lesetests (als 
Textverstaııdniskontrolle und zur Beseitiguııg der kulture.llen Defizite) 
be.nutzt. Am Ende der Untersuchung wurde der erste Lesetest wiederum 
als Endtest durchgefühıt. Nach der Ermittlung der Probanden du re h einen 
Frageboge.n wurden die Le.setexte ausgewahlt. 

5.5.4. Umsetzung in die Praxis und Didaktisierung der literarischen 
Texte 

In diesem Kapite.l sollnun zunaciıst auf zwei Punkte eiııgegangen werden: 
aus \Velchem Grund die Gattung Kurzgeschichte be.vorzugt \Vurde und aus 

welchem Grund der Autor Vlolfgang Borclıeıt und diese drei bestimmten 
Werke gewahlt \vurden. 

Da diese Untersuchung unter den Studenten der 1. Klasse der dentsehen 
Abteilung für Daf-Didaktik durchgefühıt wurde, deren Sprachkenntnisse 
ziemlich gering siııd, muBteıı die ausge.wahlteıı Texte zuııachst eiıımal 
einen einfachen \Vortschatz und übersichtlichen Satzbau habe.n. Auch die. 
Kürze der Texte ist wichtig, we.ıın man an die Organisation des 

Unte.rrichtsgesclıehens denkt. All diese Eigenschaften sind die formalen 
Eigenschaften der Gattung Kurzgeschichte .. 
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Die Kurzgeschichte zeichnet sich durch ihre Kürze, durch ihren eiııfachen 
Woıtschatz und Satzbau, durch die Offenheit von Anfang und Ende aus. 
Wichtiger ist aber, und der Grund, wanım in dieser Untersuchung die 
Gattung 'Kurzgeschichte' ge\vahlt wurde, liegt in der Eigenschaft der 
Kurzgeschichte verborge.n. 

De.r eigeııtliche Durchbruch der Kurzgeschichte als eigenstandige Form 
gelang erst unmitte.lbar nach dem Z\veiten \Veltkrieg. Die Katastrophe des 
Krieges (des Zweiten Weltkrieges) mit se inen Folge.n drangte als 
Gestaltung de.s Krie.gserlebens zu eine.r neuen Kurzform. Diese envies sic h 
als die Gattung "Kurzgeschiclıte." Da die Kurzgeschiclıte de.r 
unmittelbareıı Nachkrie.gszeit eııg mit der The.matik dieser Ze.it verbtmden 
war, sozusagen als dokumentarisclıe Zeugenaussage über menschliche 
\Virklichkeit wirkte., entsprach sie als Darste.llungsform dem Lebensgefühl 
der ve.rlorenen Ge.neration in der Trünunenve.lt von 1945 am besten. 

In ihr steht der 1\fensch, und nur der 1\1ensch mit seiner Not, mit seinem 
Anliegen im 1\Iitte.lpunkt. "Das Gesclıehen hat stattge.funden und das 
Verhalten, die Haltung des 1\-Iensche.n de.m Unbegre.iflichen gegenüber, die 
Eiıısamkeit des 1\Ie.nsche.n und se.iıı Geworfensein in eiııer grausameıı, 
un verstandlichen \Ve. IC (Kilchenmann, 1982a, S .ı 08) \Verdeıı in der 
Kurzgeschichte dargestellt. 

Die Kurzgeschiclıte ist "/ ... / eine Aıt von Guckkastenbühne, die Z\var kleiıı 
-ist-, aber die dennoch imstande ist, einen Aspekt des Lebe.ns / ... / 
"(Kusenberg, 1982, S.lOl), einen Ausschnitt, - ein herausgerissenes -
"Stück Leben" (Bender, 1982, S.97; vgl. Lorbe, 1982, S.106; Kilchenmaıın, 
1982b, S.ll2) widerzuspiege.ln. 

Ein anderer Gnuıd, wanım die Kurzgeschichte ge\vahlt wurde ist, daB die 
Kurzgeschichte nicht in sich geschlossen, sondern so\vohl über ihren 
Anfaııg als auch über ihr Ende hinaus offen ist. Sie gibt keiıı 

abgeschlosseııes Ere.ignis und ke.ine festgelegte Moral, sondem sie setzt 
den Leser in Be\vegung, ist ein Hiınveiszeiclıe.ıı, das ihu aus der 
Selbstverstandlichkeit lıe.rausfühıt und ihn mit e.iner aııdeutendeıı Ge.ste 
über das letzte W oıt ihres le.tzten Satzes uoch hinausweist. 
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"/ ... / Als künstlerische \Viedergabe eınes entsche.idenden 
Lebensausschnittes / .. ./'' (Doderer, ı 982, S. ı ı 6) zeigeıı die 
Kurzgeschichten "Die Kücheııuhr", "Nachts selılafen die Ratten doch", 
"Das Brot" Ausschnitte aus eiııem die Kultur Deutschlaııds prage.ııdeıı 
kulturelleıı Phanomen, wie die des Zv•/eiten \Veltkrieges mit seiııeıı 
Auswirkungeıı auf die Menschen. 

'"In "Brot" geht es z. B. um eine im Alltag der ersten Nachkıie.gsjahre sehr 
,realistisch' venvurze.lte Situation: Hunger, 11angel. Aber w e un da ei n 
dreiundsechzigjahriger Ehemann nachts heimlich in die lGiche schleicht, 
vom knapp bemesseneıı Brotlaib eiıı Stück abschneidet, seine Frau darüber 
hinwegtauscht, die \Vİede.rum sic h uicht anmerkenlaBt, daB si e die Situation 
durchschaut, damı wird die realistisclıe Alltagssituatioıı ausgeweitet zum 
Sinnbild einer Veıtrauenskrise, der Briichigkeit meusclıliclıer Solidaıitat. 

Diese.r V e.rweisungscharakter des Erzahlten la.Bt sic h an zwei Punkten 
koukretisiereu: einmal am zeutraleu Ding-Symbol se.lbst, an dem Brot, 
das zugleich reales Lebeıısmittel und vielfach gelıeiligtes Zeicheıı der 
Lebeııserhaltung Vi'İe de.r Brüderlichkeit (biblisclıe Traditionen) İst. 

Auch hier fungie.ıt e.s e.inerseits als Realgegenstand: die eine zusatzliche 
Scheibe. und andererseits als Svmbol und Substanz des ve.rtrauensvoll .. 
gemeinsamen Lebens. 

Aber auch die Kommunikation zwischeıı den Eheleuten, die fast zwei 
Drittel de.s Texte.s ausmacht, hat de.raıtigeu Verweisungscharakter, indem 
die Vertrauenskrise eben niclıt aııgesprochen, sondem von einer qualend 
belanglosen, monoton sich \vie.derlıolenden Pseudo-Kommunikation 
verdeckt \Vird. 

WaıumderAutorWolfgang Borcheıt ge\vahlt wurde, liegt vor alleın darin 
begründet, da.B Wolfgang Borchert (192ı- ı 947) zu einer jungen 
Generatioıı gelıöıt, die ernstlıaft erst nach Kriegsende zu schreiben 
begaıın. Zu einer Generation allerdings, die ilıre .Tugend schon als verloı·en 
ansah, sic h selbst als be.troge.ne Gcneration begriff. 

Als ein mitedebender und ınitleidender Ze.uge des Krieges und seiner 
Folgen zeichnete er in seinen die Li teratur der 50' er Jahre prageııden 
Kurzgeschichten ein bruchstücklıaftes Bild seiner Ze.it. 
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Die Verschme.lzuııg von Le.beıısge.schichte und literarischem Schaffen 
Borche.ıts beschreibt Schütz ( 1980, S.53) mit folgendeıı Worteıı: 

"\Volfgang Borchert \varachtzehnJahre alt, als der Krieg ausbraclı, vierundzwanzig, als 

er zuende war. Krieg und Kerker hatten seine Gesundheit zerstört, das übrige tat die 

Hungcrsnot der Nachkriegsjahre, er starb am 26. November 1947, seclısmıdzwanzig 

Jahre alt. Z\vei Jahre blieben ihm zum Schreiben, und er schrieb in diesen beiden 

Jahren, wie jemand im Wettlaufmit dem Tode sclıreibt. Wolfgang Borchert hatte keine 

Zeit, und er wuBte es. Er zahlte zu den Opfem des Krieges " 

Indem Borchert immer nur die eige.ne, unvermittelte Erfahnıng 
nie.derschrieb, hinausschrie, wurde. er· zum Vermittler von den 
Bediirfnissen, den Tag- und Alptranmen de.r l\-lenschen seiner Zeit. Durch 
seine Kurzge.schichten bekommt man e.inen kurze.ıı Einblick in das 
kulturelle Phanomen des Krieges, der pyschologischen Situation der 
l\-1enschen in der Kriegszeit. Deshalb wurden in dieser Arbeit vor allem 
Vılolfgang Borchert und seiııe Werke gewahlt. 

5.5.5. Textarbeit zu den Kurzgeschicht.en ''Die Küchenuhr", ''Naclıts 
selılafen die Ratten doch", "das Bı·ot" 

Folgende Textarbe.it wurde vom 3. November bis 3. Deze.mber in der 1. 
Klasse mit 23 Studenten der Abteilung für Daf-Didaktik der Anadolu 
Universitat durehgefühıt. Bei den Studenten handeltes sieh um Studenten, 
welche ihre Spraehkenntııisse im Dentsehen in türkisehen Schulen 
(Gymnasien erworben ha ben, die aueh wenig oder keinerlei Kontakt mit 
den Zielsprachenlaııdern (Deutsehland, Schweiz, Österreich) hatten. Ein· 
Text wurde in dieser Klasse innerhalb von drei Unterrichtsstuııden 
durchgefühıt. 

Um den "/ ... / je\veils besonde.ren Abstand des dentsehen Textes zum 
auslandisehen Rezipienten in seiner Rolle als gesteuerter Leser unter den 
Bedingungen e iner fremdspraehlichen tJ nterriehtssituation/ .. ./ "(Hunfeld, 
1980, S.510), die im LeseprozeB auftretendeıı, kulturell bedingten 
Verstandııissehwicıigkeiten be i literariseheıı Texten thematisiere.ıı z u 
können, muB vor der Behandlung de.s literarisehe.n Te.xtes im Unterricht 
die Vorkenntnisse der Lerner zum jeweiligen Thema des Texte.s aktiviert 
und gesammelt \Verdeıı. 
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Erst nach dem der Le.hrer / in durch e.ine 1v1illve.rsUindnisanalyse feststellt, 
\VO die Studenteıı überhaupt etwas ve.rstanden haben, \VO sie nicht 
verstehen, \Vas sie sehen und was sie nicht sehen, also über \velches 
Vonvissen die Lenıer bereits verfügen oder aber auch nicht, kann der 
Lehrer 1 in die fremdsprachliche Verstehensfahigkeit seiner Schiiler 
\veiterentwickeln, indem er das Unterrichtsgeschehen nach de.ıı 

Ergebnissen der Analyse. ausrichtet. Dadurch kann er seinen Unterriclıt 
be.leben und le.nkeıı. 

Um das Vonvisse.ıı de.r Studenten zu aktivieren und die kulturell bedingten 
Verstandnissch\\·ierigkeiten zu ermitte.ln, wurde in dieser Arbeit 
nıetlıodisch folge.ndermaBen vorgegangen: 

5.5.5.1.1\:Iotiviereıı deı· Studeuten zum Text 

Um die Studenten zu dieser Arbeit zu motivieren, \vurde ihııen der Zweck 
dieser Arbe it erklaıt. 

5.5.5.1.1. Erster Schritt: Vorle.sen des Textes durclı den Lehrer /in his zu 
einer bestimmten Ste.lle, die Studeııteıı ha ben dabei den Text in der I-Iand 
und leseıı ihıı mit. 

Aufgabenste.llung: a. Gibt e.s unbekannte Wöıter in dem Text? 
b.\Vas fallt euch zu den unten genannten Begriffeıı ein? 
c. Kömıt ilır die Bedeutung der uııten angegebeııen 

Vlöıter stich\vortartig erklaren? 

5.5.5.1.2. Zw·eiter Sduitt Fehleııde Textpassage "stinmı.ig" erganzen 

Aufgabeııstellung: a) \Vie geht die Geschichte. \vohl vveiter? 
Au.Beıt euclı sclıriftlich dazul 

b) Vl arum me int ilır, d aB die Geschiclıte. so weiterge.lıt? 

AuBeıt euch schriftlich dazu! 

Die schriftliclıen Antwoıten der Stude.ııte.ıı werdeıı eiııgesammelt. 



67 

Welche V or- und N achteile hat vv·ohl e in so le hes methodisehes V orgehen? 
-Die Spannung "Wie geht die Geschichte weiter?" vervielfacht die 
Wachheit und auclıAufnahmebereitschaft beim Lernenden. 
-Die Aufmerksamkeit der Studenten \Vird auf das The.ma ge.lenkt. 
-Die Studenteu formulie.ren i h re V orste.llungen/Erwartuugen von de. m 
Therna 
-Ein DeukaulaB, eiue Fragehaltung \Vird beim Studenten geschaffeu. 
-"Das 1-.foment der Distanz, des Neuen, Unbekannten vvirkt auclı im 
Unterricht sehr oft motivierend und weckt Ne.ugierde" (Laveau, 1985, 
S.315; vgl. Kast, 1984, S.60). Dadurch wird das Lesebe.diirfnis, die 
Lesebereitschaft des Leme.rs hergeste.llt. 
-Es macht dem Stude.nten mehr SpaB, se.in vVissen selbst in das Spiel zu 
b ring en. 
-V\7 e nu die Stude.uten V e.rmutmıgen über das \Veitere Geschelıen e iner 
Geschichte anstellen sollen, lesen sie den vorgegebenen ersten Teil 
sorgfaltig durch, um möglichst viele Inhaltspunkte für das \Veitere 
Geschehen zu finden und die Studenten aktivieren ihr Vonvissen Uber 
ahnliche Geschichten. 
-Iki der Lektüre der weiteren Teile \Verdeıı die Studenten darauf achten, 
ob und imvie\veit sich ihre En..-artungen eıfüllen. "Damit richten sie ihre 
Aufmerksamkeit auf gröBere Sinneinlıeite.n, was gerade für 
fremdsprachliche Texte. \Vichtig ist, da hier allzu oft die erste 
Aufmerksamkeit nur den unbekannten Wörtern gilt" ( Bredella, 1980, 
S.368). Die Stude.nten versuche.n damı nicht das zu verstehen, ,·vas sie 
aus dem Kontext erschlie.Ben können, sondern richten ihre. 
Aufmerksamkeit zuuachst auf einzelne Elemente, um aus ihne.n den S inn 
des Textes zusammenzusetzen. 
-Das langsame, schrittweise Entditseln und Ve.rste.hen verstarkt die 
Identifikation im Nachvollzug. "'Der Lerne.nde \Vird se.lbe.r zu einem Te.il 
de.r Geschichte" (Hausse.rmann, 1984, S.30). 

5.5.5.1.3. Dl'itter Scluitt: Nach den beide.n Arbe.itsschritte.n wird die 
Ermittlung des Vonvissens der Lemer folgende.rmaBen weitergeführt: 

Die Kurzge.sclıichte wird bis zum Ende. weite.rgelesen, unbekannte \Vörte.r 
durch Lehrmethoden \Vie. die. Demonstration, die Verwe.ndung des \Voı1e.s 
in einem typischen Koute.xt, durch Synouyme und Antonyme. und 
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Übersetzung (vgl. Heyd, 1991, S.91) erkHirt. Danach wird den Studenten 
eiıı Lesetest als Textverstaııdniskontrolle gegeben. Das LeseversUindnis 
wird auf falgenden Bereichen im Fremdsprachenuııterricht eııtwickelt, die 
auch zur Kontralle des Textverstandııisses beııutzt werdeıı: 

-Die Aııtizipation des Inhalts zu einer vorgegebeııen Überschrift 
-Das Pindeneiner Überschrift zu einem Text 
-Die Bedeutung der unbekanııten Wöıter raten 
-Globales V erstandnis des Textes 
-Detaillieıte.s V ersUindnis des T extes 
-Die Hauptmotive und die Nebenmotive des Textes auffinden 
-Der Transfer des Textwissens auf andere auBerte.xtliche Bereiche 
-Die Zusammenfassung des Textes 

5.5.5.2. Die Textverstiindııissiibmıgen 

Die Textverstaııdnissübunge.n beruhen in dieser Arbeit vor allem auf den 
Gebieteıı: 

-Die Bedeutung der unbekannten W örterraten 
-Globale.s Verstandnis de.s Textes 
-Detaillie.rtes V erstandnis des T extes 
-Die Hauptmotive und die Nebenmotive des Texte.s auffinden 

5.5.5.2.1. Der Lesetest 

Der Lesetest besteht aus falgenden Übungen zu diesen Bereichen: 
- Fragen zur Satzebeııe 
- Fragen zur Textebene: * Verstandnisfrageıı 

* offene Frageıı ( kulturelle Fragen) 

5.5.5.2.1.1. Übungeıı zur Satzebeııe 

In dieser Ebene wurde von den Studenten verlangt, daB sie die Satze 
eııtweder ergaıızeıı oder aber zwei Satze miteinander verbiııden, dies 
wurde dann folgendermaBen formuliert: 
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-Erganzen Sie. denSatzmit eigenen Worten! 
-Zuordnung: Zusammenfüge.n von Satzen. Der Le.nıende verbindct mit 
eınem Pfeil die Satzte.ile (Satzanfange-Satze.nden), die zusammengehören 

Richtig/Falsclı- Aufgabcn 
Bei dem folgenden Aufgabentyp werden zu einem Text eine Reihe von 
Aussagen gemacht. Der Lenıende entscheidet aufgrund der Information, 
die er aus dem Text eııtnimmt, o b die Aussagen richtig oder falsch sin d. 

;.5.5.2.2. Frageıı zuı· Textebene: 

Es gibt zwei Arten von Frageıı zu der Textebene.Diese sind zum eiııcn 
Verstandnisfragen und zum anderen sindes kulturelle Fragen, \\'elche die 
kulturellen Vorverstandnisse der Studenten aktiviere..n. Diese Fragen zur 
Textebene \Yerden unten im einzelnen dargestellt. 

~ ~ - ") ? 1 'T i-~ d • f ~ , ._;:,.~......... . ersu:.n ıus ragl·U 

Diese Fragen lenken die Gedanken der Lerner in cine bestimmte Richtung. 
Sie führen zum Globalverstandnis des Textcs. Diese Orientierungslıilfen für 
die Rezeption richten die Aufmerksamkeit des Lesers auf Sch\verpunkte, 
steuern die Herausbildung der Antizi pa tion und können so das V erstehen 
fördern.\Viclıtig ist dabei, daB die Lernenden durclı derartige 
Orientierungslıilfen angelıalten \\·'erden, von siclı aus beim Lesen 
entsprechende Fragen zu stellen. Die dadurch bewirkte Aktivitat fördeıt 
den Rezeptionsvorgang in groBem MaBe. 

5.5.5.2.2.2. Kultlnelle Fı·ageıı 

Walırend der Text nur vor dem Hintergrund eiues bestimmten 
gesellschaftlicheıı Koııtextes ve.rstandliclı ist und von doıt her bestimmte 
Deutungsschemata aktualisieıt, "/ ... / dekodieıt der Leser im Lesevorgang 
den T e.xt, inde m er se ine Iııhalte. aufnimmt und die.se in se ine ei gene 'W c lt 
einschmilzt" (Heuer, ı 980, S. ı 80). 

Beim Le.sevorgang abstrahiert der Leser die Textinlıalte. Er be.dieııt sich 
dabei der Schemata, die. aus seiner psyclıologisch-sozialen Le.rngeschichte 



70 

gebildet werden. Er belebt die. Te.xtinhalte dadurch, daB er die neue 
Information auf sich bezie.ht und transformieıt. Auf diese Weise ge.langen 
das Vonvissen des Lese.rs und damit seine Wahnıehmungs- und 
Behaltensinteressen in den ProzeB des Leseverstehens. 

Bezieht man aber den Leser als eine eigensUindige Position, als ein 
ErfalırungsprozeB, in \ve.lchem eine mögliche Textbedeutung siclı 

überhaupt erst koııkretisiert, in die U nterrichtsplanung ein, so muB diese 
Subjektivitat bnvuBt und produktiv in den Literaturunterriclıt eingebracht 
\Verden. (vgl. Schmidt, 1980, S.523). 

Dieses U nterfangen e. rf ordert natürliclı, daB die In teressen und 
Re.le.vanznormen der Lerner konstitutiv werden müssen für die 
Textauswalıl und die Problemlösungsveıfahren im Uııterriclıt. 

Im Unterricht muB von der Tatsache ausgegangen werden, daB der Leser 
immervordem Hintergrund seiner eigenen kultuı·ell gepragteıı Erfahruııg, 

d. h., se iner eigene.n Sc hemata versteht. 

Die eigenen Schemata reichen aber oft nicht aus, wenn e.twas Ncues und 
Fremdes aufgenommen und verstanden werden soll. Der Leser muB danıı 
seine vorlıande.nen Schemata ent\veder aufgeben oder er muB sie 
enveitern, um dem Neuen und Fre.mden gerecht zu werden, oder er muB 
e ben neue Schemata enverben, um überhaupt zu verstehen. 

"Das Verstehen literarischer Texte ist in dem Sinne ein fortlaufender 
LernprozeB, in dem de.r Leser neue Deutuııgsscheınata und Begriffe envirbt 
und vorhandene enveiteıt, umbildet (Akkonunodation). Dadurch werden 
insgesamt seine Verstehensfahigkeit und sein 'Vissen erweiteıt" (Ehlers, 
1992, S.60). Deshalb werden hier e.inige Fragetypen von Ehlers (1992, 
S.60) vorgestellt, \velche die V orverstandnisse (Schemata) der Studente.n 
akti vi eren. 



71 

S.S.5.2.2.2.1. kulturelle Fragetypeıı 

Diese kulturellen Fragetypen sind Fragen zur Aktivierung von 
V orversüüıdnissen 1 kulturelle n Schemata. Es sin d: 

*Fragen, die auf eiııe Charakterisieruııg und Typerfassung von 
Personen zielen, wie z. B. 

-W as fürein 1leıısch/eine Person ist...? 
-W as für ei n Typ ist...? 

*Fragen, die auf cine Beziehung von Personeıı untereinander zielen, wie 
z.B. 

-W as für ei n V erhaltnis ha ben die Personeıı untereinander? 
- In \velchem V erhaltnis st e hen die Personen zue.inande.r? 
-W as für e ine Beziehung ha ben die Personen zueinander? 

*Fragen, die auf Vergleiche zielen, wie z.B. 
- Gibt es/ gab es solche Personen, Konflikte, Situationen, 

Ge.schehnisse ... ete. in unserer Gesellschaft? 
- vVare so e in Verhaltnis, so e in V erhalten, so ein Koııflikt denkbar 

bei uns? 
- Wenn nicht, was \Vare. andcrs? 

*Fragen die vorhaııdene Identifikationsschemata der Studenten 
ansprecheıı: 

sei es, daB Sic als Lehrer bestchende Identifikationeıı ihrer Schüler mit 
Personeıı und deren Handlunge.n aufdecken möchteıı durch Fragen wie 

~ ~ 

- \Vie findet ihr die Person X? 
-W er gefallt euch besser? 
- Findet ihr es richtig, gut, da.B ... ? 
- Gefallt e u ch .... ? 

seı es, daB Sie als Lehrer selbst Ideııtifikationen ihrer Studenten 
hervorrufen durch Fragen wie 

- W as \vürdet ihr an derStelle von X tun? 
- W as hatten ihr an der Stelle von X getan? 
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- "lie. fühlt sich die Person X in der Situation? 
- Wie würdet ihr euch in derselben Situation fühlen? oder: 
- 1-föchtet ihr so le ben? 
- 1-föchte.t ihr die Person X sein? 

*Fragen, die direkt auf vorhandene Be.griffsvorste.llungen und 
Wertorientierungen zielen und dabe.i Konzepte des Texte.s aufgreifen, wie 
zum Beispiel: 

-W as verste.ht ihr un ter einer glücklichen, zufriedenen Ehe? 
- \Vie ste.llt ihr euch eine solche Ehe vor? 
- W i e kömıten Ehekonflikte ge.löst \\'erden? 

*Provozierende Fı·age.n, bei denen ein Sche.ma vorgegeben vvird, wie. z.B. 
- Sin d die Naclılıarn nicht ... ? 
- Ist die. Ehe de.r Nachbam nicht? 

\Vie Ehle.rs auBe.rt, kann man be i der Frage.bildung mit dem letzten Fragetyp 
e.nt\·veder e.iııen Begriff aus dem Verstehenshorizont des Textes nehmen, 
oder aber einen Begriff aus dem ·v e.rsteheııshorizoııt der Studenten 
e.insetzen. Der letzte Frage.typ ( Provozierende Fragen) soll die Studente.n 
provozieren und sie sornit dazu veranlassen, ein gegebenes Schema zu 
lıinte.ıfragen und am Text zu übe.rprüfen. 

Laut Elılers (1992, S.60) könııen auclı alle zuvor aufgefülııteıı Frage.typen 
in eine solche lıe.rausfordernde Fragestellung umgeformt \Verdeıı: "Ist das 
nicht ... ?" Der Lehrer hat da be i wiederum die 1vföglichkeit entwedcr e in 
dem Text zugrunde liegendes Sche.ma einzusetze.n ode.r das zugehörige 
Ge.gensclıema, d. h. eine Gegenhypothese zum Text zu bilden. 

Da diese Fragen unterschiedlich schwierig sind und nicht jede Frage 
geeigne.t ist, um V orverstandnisse der Studente.n zu aktivieren und den 
Studenten für den Te.xt und seine Sc hemata zu öffnen, wurden in dieser 
Arbe.it die Fragetypen ausgewahlt, die sich zur LeseversUindniskontrolle 
und zur Entwicklung des Textverstaııdnisses dieser drei literarischen Texte 
eigneten. 

Durch die Analyse der beideıı Tests hat man einen Eiııblick in die 
Lesee.rfahrunge.n der Studente.n. 1v1an kann von diesen Tests ablesen: 
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"a) \Vie \•leit ein Text verstanden wurde, 

b) o b nnd welche Schwierigkeiten an welcher Stelle des Textes auftreten, 

c) wie Texte auf ilıre S chiller \'Virken, 

d)\velche Assoziationen und spontaııe Reaktionen sic h eim;tellen, 

e) ob Ilıre Schüler mit dem Text überlıaupt etwas anfangen können; d. lı. ob Interesse 

da ist und ob sie siclı persönliclı zu dem Text in Bezielıung setzen körmen oder o b der 

Text ilınen so fremd i st, daB si e gar nicht reagieren können" (Elılers, 199.2, S.57). 

Entspre.che.nd den Erfahrungen und Reaktionen de.r Studenten, 
im An sc h 1 u .B an die ermittelten, ku lt u re ll bedingten 
V ersUindnisschvvierigkeiten, vor allem aber Mi.Bve.rsUindnisse kann danıı 
das folgende Unte.niclıtsgescheheıı darauf aufge.baut \Verden. 

Da man "durclı Erke.nneıı von gleichem und ahnlichem, durch 
assozierendes Schlu.Bfolge.rn von dem, \\'as man schoıı keıınt, an dem was 
man niclıt ke.nnt, durch das Aktivie.ren, von sprachlichem und 
au.Bersprachliclıem Vlissen" (Edelhoff, 1985, S.9), kurz in dem man von 
de.m ausgeht, was ınan auf Anhie.b versteht und erweiteıt, müssen also im 
Unterricht die Studenten mit ihren Erfahrungen als Ausgaııgspunkt des 
U ııterriclıts genommeıı \Verden. 

"Von diesem Ansatzpunkt aus muB damı dem Stude.nten gelehrt \\'erden, 
siclı mit der fremde.n Realitat, mit eiııem aııgesprochenem Teil dieser 
Realitat kıitisch und analysierend auseinanderzusetzeıı" (Tapan, 1995, 
S.162). Um sich aber mit der fremdeıı Realiüit auseinaııdersetzen zu 
können, mu.B der Student zunachst eiıımal die fre.mde Realitat 
kennenle.rne.n. Deshalb muB man dem Studenten Informationen übe.r die 
fremde Kultur zu eine.ın bestimmten Themenbereich dieser Kultur gebe n. 

l\lit der an die Leseerfahrung anschlie.Benden Infomıationsvermittlung und 
Klanmg von gesellsclıaftlichen und historisclıen Hinte.rgründen, also mit 
Hilfe von Sachinforınationen (und das hei.Bt Sachtexten) und deren 
kıitisclıer Reflexion erarbeiten sich damı die Studenten die spezifischen 
kulturellen Konııotationen und begreifen Unterschiede zur eigenen 
Umwelt. 

Eine solche Vorgehens\veise ve.rlangt eine spezifische 1\1ethodik der 
Texte.rschlie.Bung: Sie beginnt mit der Aktivienmg eigenkulture.ller 
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Re.fere.ıızschemata ("Was dem Studenten als Leser der Text bedeutef') 
und fühıt zum Einbezug der Re.fereıızbereiche des kulturelleıı Kontextes, 
dem der Text seJbst aııgehöıt (soziokultureller Da ten). 

Deshal b wurde. in dieser Arbe.it methodisch folgendeımaBen vorgegangen: 

Literarische Texte \Vurden nicht nur an und flir sich behandelt, sondem als 
Zeııtraltexte ode.r Bausteine in thematische Unterrichtseinheiten integriert, 
de.nen damı zur Erganzung, als Kontrastfolien oder als 
Hiııtergrundinformatiou \Veitere nicht fiktionale. Texte (Saclıtexte) 

zuge.wiesen wurden (vgl.Glaap, 1991, S.l23). In dieser Arbe.it wurden d re i 
I iterarische Texte und drei Saclıtexte zum The ma des Z\veiten "'\J\;7 eltkriege.s 
ausgewahlt. 

5.5.5.3. Beaı·bcitung dcı· ausgewahlten Textc 

V or der Darstellung der Untenichtsphasen im einze.lnen, sollan dieser Stelle 
zunachst das U nterrichtsmodeU skizzieıt \Verden. 

Dieses Untenichtsmode.ll sieht folge.ııde.rmaBen aus: 

* 1v1otivationsphase : Aktivieruııg des V onvissens. 
*Textrezeption(TR) : Erfassen der Oberflachenstruktur und 
Eindringe.n in die Tiefenstnıktur des Textes. 
TR ı: Einbeziehen des kulturelle n Koutext\vissens. 

TR2: Integıierung von kulturelle m Kontextwissen und Textinlıalt. 

Die Sclıritte de.s Unterrichtsmodells so lle n nun lıier be.schıie.ben, im Anhang 
damı als Unterrichtsphase.n ausführlicher dargestellt werden. 

5.5.5.3.1. ~'lotiyatioıısıJhasc: AktiYicrmıg des Vonvissens 

V ornehmlich über die inhaltliche Einführung Vilird versucht, das Interesse 
für die je\veilige Le.ktüre zu wecken und zugle.ich e ine En\ .. aıtungshaltung 
zu erze.ugeıı, die ein konzentriertes Le.seıı oder Hören ermöglicht. 
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Die Einführung kann auf ganz verschiede.ne Aıt und Weise erfolgen: 

"Über die Erlıellung der Situation, in der der Text entstanden ist, das Anknüpfen an das 

lıistoıische, vor allemkulturlıistorisclıe Wissen (besonders bei W erken des Erbes). an 

aktuelle Ereignisse, über die Biographie des Die h ters, über den V ergleich mit einem 

bekannten Werk des Heimatlandes, an bestimmte Erfahrı.ıngen und Erlebııisse der 

Lemenden an gesehene Filme/ .. ./" (Löschman..rı!Schröder, 1988, S.68). 

Vlichtig ist dabei, daB die Lemenden bereits in dieser Phase. aktiv werden 
und beispie.lsweise e inen V ortrag übernehmen oder vielleicht ihre 
Erwaıtungen an die Textlel.1:üre formulieren. 

5.5.5.3.2. Sprachliclıe Vorbcı·eitung auf die Tcxtrezeııt.ion 

Der Einführung schlie.Bt sich die sprachliche Vorbereitung an. Im 
l\!littelpunkt steht die Vermittlung bzw. Erarbeitung, Aktivienmg und 
Reaktivie.nmg von Schliisselwöıtenı und -bedeutungeıı. Die Phase hat die 
Aufgabe unter Verwendung der Rezeptionshilfen das not\veııclige 

sprachliche V ersUindnis zu schaffen, das eine \Veitgehencle reibungslose 
Rezeption ermöglicht. 

5.5.5.3.3. Text.ı·ezeption 

Be.im Lesen des Textes wird der Student mit dem literarischen Text 
bekanntge.macht. In dieser Phase. geht es um die Gewiııııung eines 
Gesamte.indrucks vom Text, um die Erfassung de.s wesentlichen Inhalts. Die 
Rezeption kann durch Orie.ntierungsfrageıı und -aufgabeıı erleichteıt 
werden. 

Ausge.he.nd von den Ergebnissen der Erstrezeption dringt der Lernende 
clurch Orieııtie.nıııgsfrageıı anders ge.sagt kulturelle Fragen, die sclıon 
ııııter 5.5.5.2.2.2. ausgeführt sind, geleitet, tiefer in den Text ein und 
erschlie.Bt siclı die oft vie.lsclıiclıtige Aussage. 

In diese.r Phase wird die Kommunikation zwischen dem Leser 1 Studente.n 
und dem fre.mden Text eingeleitet. Diese Kommunikation wird von dem 
Lehrer durch kulturelle Frage.n und Impulse gelenkt. 
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Diese schoıı vorge.stellte.n kulturelleıı Fragetypen haben eiııe didaktisch­
he.rmeneutische Funktion, indem die.se Fragen die Studenten im eigenen 
ansprechen- positiv wie verfremdend - und gegenüber dem Fremden des 
Textes eine Einstellungs- und Wahnıehmungsanderung herbeiführen, um 
im foıtlaufenden Vle.chsel zwischen Text und Leser, Z\vischen Eigenem 
und Fremden, die fre.mde Perspektive des Textes zu erschlieBen. 

" Schrittweise wird die Walunelnmuıg ilm~r Sclıı".Uer fı:ir Freındes geöffnet und ıiicken 

ilıre Sclıı".Uer dem Verstandnis des freındspracblicb.en Textes nalıer, iı:ıdemsie sic h dessen 

Katagorieıı/Schemata aneignen. Die sich dabei lıeraussclıalende Differeı:ız Z\\ischen der 

eigeııeı:ı W e lt und der fremden \Velt des Textes karnı au.f einer b.ölıeren Deutungsebene 

vviederum eine Reflexion auf das ei gene in Gang setzeı:ı und den ProzeB der Aı:ıwendmıg 

des Textes auf die eigene Gegenwart einleiten" (Eb.lers, 1992, S.60). 

Um den Interpretations- und Verstehensvorgang der Studenten 
voraıızutreibe.n, muB der Lehrer imme.r wie.der Impulse gebe n. 

'Es sin d Impulse, die 
a) Fı·agen bei den Studenten auslösen, 
b)zur Bildung von Deutungshypothesen führen CWarum? oder 
durch Antizipationen), 
c) die Aufmerksamkeit der Studenten auf Nicht-Gesehene.s und 
Nicht-Beachtetes le.nken, 
d) Fragen der Studenten vertiefen (z. B. durch Nachfragen: Wie 
meinst du das? Vl as verstehst du darunter?) 
e) die Studeııten dazu veranlasseıı, weitere Aspekte eines Textes 
zu bewerten und in Zusammenhange einzuordnen, 

Auf diese Weise werdeıı durch kulturelle. Fı·agen und Impulse der 
\Vahmehmungsumfang der Studenten erweiteıt; Sichtweisen, die aufgrund 
individue.ller und kulture.lle.r Vorpragungen verfestigt sind, aufgebrochen 
und damit die Studenten für Ne.ues und Fremdes geöffnet. Damit würdeıı 
die Studente.n schrittweise dazu befahigt, die andere Perspektive des 
Texte.s für sic h zu erschlieBen. 

Oftmals hat eiıı Le.se.r nach der ersten Lektüre ınır eiıı allgemeines Ge.fühl, 
daB er manche.s nicht verstanden hat, aber er kaıın nicht genau sagen, \Vas 
es İst. We.nıı maıınicht ge.nau weill, was manııicht versteht, damı steht man 
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dem Problem oftmals hilllos gegeııüber. Die genatıere Beschaftiguııg mit 
den Textinhalten könnte dem Lehrer helfen zu entde.cken, was man nicht 
verstanden hat. Damit werdeıı anfangliche V erstelıensprobleme konkrcter 
und lasseıı sich so leiclıter löseıı bzw. überhaupt erst lösen. 

Doıt, wo die gröBte.n Verstehenshiııdenıisse und Unsicherlıeiteıı der 
Studeııteıı auftreteıı, sollte der Lehrer nachlıakeıı und den Text veıtiefeıı. 

"Erst am Eııde dieses heımeneutischen Dialogs zwischen dem Leser mit 
seine.r eigeneıı Denk- und Lebensweise und dem Text als 11akroze.ichen 
lieBe sich eiııe gemcinsame Ebene" (Kuruyazıcı, 1990, S.16) durch die 
Eiııbe.ziehung des kulturellen Kontext\vİssens und der Iııtegrierung von 
Kulturwissen und Textinlıalt lıe.rstelleıı. 

5.5.5.3.3.1. Eiııbezielıwıg des kulturelleıı Koııtextwissens 

Bei dem Leseproze.B sind Z\\'ei Faktoren von Bedeutung: der Text und der 
Leser. Der literarische Text spiegelt als kulturelle Überlieferuııgen die 
Kultur des Zielsprachenlandes wider. Der Leser, der aber in einem 
bestimmten Gesellschaftskontext lebt, wird durch die sozialen 
Gegebeııheiteıı seiner eigeneıı Kultur gepragt. (vgl. Picht, 1980, S.273). 

In dem Leseproze.B setzt der Leser 1 Student die in der fremden Sprache 
ermittelten Bedeutungskonzepte zu seinem Vonvisse.n, der Erfahruııg und 
der V oreinstellung in Beziehung. B ei der Interaktion zwischen 
fremdsprachlichem Text und Leser treffen damı zwei verschiede.ne 
Kulturen aufeinander: Sein Eigenes und Fremdes. 

Gibt es Aııkııüpfungspuııkte an seine eigene Erfahnıng und an seııı 

V orwissen, kan n er mit dem Text etwas aııfangen. Hat der Leser also 
Vorwissen über das im Text beschriebene Thema, so kann er den Text 
leichter verstehen. 

Es gibt aber auclı Sachverhalte, die den Studenteıı/ Leser übe.rhaupt nicht 
iııteressiereıı, da sie baııal sin d, d. h. den ei genkulturelle n Erfahrungen de.s 
Studenten entsprechen. 
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Die.jenige.n Sachverhalte aber, die zu Auslösenı von Weiterfragen \Verdeıı 
können, \Veil plötzlich eiııe Spaıınung zwische.n eigenkultureller und 
fre.mdkultureller Erfahrung deutlich wird, lassen die eıgene 

Lebenserfahrung des Schülers in einem neuen Licht erscheiııen. 

Dagege.n sind Sachverhalte der fremden Kultur, die. weit weg von der 
eigenkulturellen Erfahrung des Studenten 1 Lesers liegen, oder für die es in 
der eigenkulturellen Erfahrung keine Entsprechung gibt, dem Studenten 
fremd. Dadurch kannerden Text ent\veder nicht verstehen oder aber er 
bezieht uııbewuBt seine eigenen Vorerfahnnıgen in den Ve.rstehensproze.B, 
\Vas zu 11iBverstandnissen und Fehliııterpre.tationeıı führeıı kann. 

Diese vorliegende Arbeit beschaftigt sich vor allem mit den 
Verstandnisschvv·ierigkeiten und 1-Iillverstandnisse.n, die durch den 1Iangel 
an kulturellem Vonvissen bei den Studenten bewirkt \Verdeıı. Deshalt1 
wurden für die.se. Uııte.rsuclıung die Kurzgesclıichten von \Volfgang 
Borchert benutzt, denn diese spiegeln z\var allgemeinmenschliche 
Erfahruııgen, aber im Kontext eiııes spezifisclı kulturellen Phanomens, wie 
die des 2.\Veltkrieges. Die türkische.n Studenten kennen keine 

Eııtsprechung dieses Phaııomens. 

Da der Student keiıı Vonvissen zu dem Textinlıalt besitzt, kann er nicht 
aktiv an de.m Unterrichtsge.schehen teilnehmen. Um den :Mangel des 
Vonvissens de.r Studenten \Ve.itmöglichst zu beheben, müsse.n den 
Studenten nach der Feststellung kultureller V erstandııissclnvierigkeiten 
und 1-'liBverstandnisse die kulturcilen Aspekte des Textes als 
Zusatzinformatione.n gegeben, einige Besonderhe.iten e.rklart werde.n. 
''Somit muB das Fremde erlauteıt, Unverstandenes beseitigt, der Student 
zur Überbrückung des Fremden geleitet \Verden" (Tapan, 1990, S.61; vgl. 

Akbulut, 1996, S.21 7). 

Mit die.sen Bezügen des Fremdsprachenunterrichts befaBt sich die 
Lande.skundedidaktik als Teildisziplin der Fre.mdspraclıe, 

Fre.mdspraclıcııdidaktik. 

"Dabei richtet sich das landeskundliche Curriculum auf die Erweiterung der 

interkulturellen Kompetenz, die im :t\1edium der Fremdsprache und durch Aneignung 

und Aushandlung sowie kultureller Bedeutung eigene und fremde gesellschaftliche 

Eıfahrung ıniteinander vennittelt" (Butties, 1991, S.l12). 
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Studenten vor allem Informationen zu der Kultur des Landes gegeben 
werden. 

Der Student sollte zum V ersUindnis, zur Beurteilung und Beweıtung der 
Informationen gele.itet \verden. In den infoımationsbezogen ausgeıichte.ten 
Unterrichtsphasen müssen die Kommunikationsarte.n übe.r etwas sprechen 
oder diskursives Sprechen bevorzugt werden. Bei dem diskursiven 
Spre.cheıı, vor alle.m übe.r authe.ntische Te.xte (Sachte.xte) gewinııen neben 
dem V erstaııdııis de.s Te.xtes, sprachliclıe Aktivitaten \Vie die Sammlung und 
die Ordnung von Infoın1atione.n, der Ve.rgleich, die Be\vertung, Diskussion, 
Beschreibuııg, Iııte.ıvretation, Meinuııgsaussage an Bedeutung. 

Da das Gebie.t der Laııde.skunde aber die ganze Geschichte, Politik und 
Kultur eines Landes umfaBt, ist es sehr komplex. De.slıalb bleiben die. 
Informationeıı, die dem Lerııe.r gegeben werden, doch immer \Vieder 
lückenhaft und undifferenziert. Die Lerne.r lıaben eine bestimmte 
Lebe.nserfab.rung, be.i denen die Lerner eigene Erfahrungeıı besitzen und 
die sie be.sonders interessiereıı. "Bezugspunkt sind dabei das 
Alltagswissen, die. Lebensgewohnheiten, Einstellungen und 
Vleıtorieııtie.rungen, über die eiıı Iııdividium im anderen Land verfügt" 
(Firge.s / Melenk, 1991, S.437). 

Es ist klar, daB kein umfasseııdes Deutschlaııdbild zu vermitteln ist. Das 
kann auch nicht das Ziel einer in die Literatunvissenschaft integrierten 
Landeskunde se.in. Hi er muB es vielmehr daruro gehen, '"die Funktion ihrer 
Relevanz für das Verstandnis des jeweiligeıı Te.xtes -in dieser Arbeit 
handeltes sichum eineıı literarischen Text-, im gesamtgesellschaftlichen 
Rab.men der Zielkultur bewuBt zu maclıen" (KuBler, 1980, S.472). 

Das mag bereits auf der Ebeııe der Zuordnung der Sachen zu den Zeichen 
ein komplexes Uııterfangeıı sein; vor allem dann, wenn es für den zu 
erklarendeıı Sachverhalt in der Ausgangskultur keine Entsprechung gibt. 
Noch aufwendiger ist unter Umstanden die Erklanıng von Interferenzen. 
"DaB abe.r ein vertieftes Textverstaııdnis - die gruııdsatzliche 

V orbedinguııg literatunvisse.nschaftlicb.eıı Arbe.itens - niclıt nur im Falle 
zeitge.nössischer Texte von landeskundliclıen Iııformatione.ıı ablıangt, vvird 
ııiemand bestreiten" ( KuBler, 1980, S.472). 
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Eiıı be.soııde.re.r didaktische.r Vorzug soleber Koııte.xtstudien bestebt darin, 
daB die landeskundlicheıı Aspekte nicbt abstrakt, gleichsam als .. Sachen" 
an sich" erscheinen, sondem in sinnvollen Funktioııszusammenbange.n, 
die mit den Texteııjeweils vorgege.ben siııd, erfaBt werden können. 

Was die Studenteıı in einem solchen induktiven Verfahren lemen, ist 
Z\veifellos we.rtvolle.r als et\va die Zahle.n, Daten und Fakten, die in 
deutschlandkundlichen Handbüchern geliefeıt werden. 

"Denn erstens wird Wissen dabei nicht mn seiner selbst Willen und vomehmlich mit 

dem Ziel vermittelt, in Prüfungen abgefragt zu \Verden, sondem im Interesse eines 

möglichst tiefen TextversUindnisses. Und zweitens \\i.rd der Lemende, weıın die 

Textanalyse zugleich paradigınatische \Ierkınale der Zielkultur erschlieBt, mi.t sciner 

eigenen Wirklichkeit konfrontiert, von der her oder im Unterschied zu dem er diese 

Merkmal e überhaupt erst verstehen karın" (KuBler, 1980, S.479). 

Um Landeskunde im Zuge soleber Beziehungen mit derTexte.rscblieBung 
verbinden zu köıınen, um also den Aspekt de.s Vorwissens, der mit 
landeskuııdlicb relevanten Zeichen im Text korre.spondiere.n müBte, und 
sich den Schwierigkeiten zu verge\'Vİssern, die bereits auf dieser 
elementaren Ebeue entstehen, müBte zunachst eine laudeskuııdliche 
Bezugsebene hergestellt \Verden. Es müBteıı hier also zusatzliche Texte 
gegebeıı werdeıı. 

Diese Texte (Sachtexte) sind uııter laııdeskundlichem Aspe.kt so 
auszuwahlen, daB exemplarisches Lernen möglich wird, denn ''"das 
Eriemen der Sprache und der mit ihr verbundenen, hisher aber kaum 
herücksichtigten Kulturvergleichs kanun ur exemplarisclı erfolgen" ( Piclıt, 
1991, S.59). Dazu eignen sich bevorzugt Texteder Gegenwartsliteratur, 
die uıımitte.lhar auf das Zeitgesclıehen Bezug nehmen. 

Texte mit laııdeskundlicbem Inbalt enthalten eine groBe I\1enge \Vöıter, die 
eiııeıı gese.llsclıaftliclıen Bezug lıahen und ehen diese bereits ermittelten 
landeskundlicben Wortmaterialien werden in den weiteren 
Unterricbtsstufen imme.r wieder aufgegriffeıı, und weiter entwickelt. 

Ein solches induktives Verfalıren, der mit dem V ergle.icb, also der Reflexion 
auf die eigenen Ge.wolınbeiten und Verbaltnisse verbunden ist, scheint 
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zwar Zeitverlust zu sein, bedeute.t aber einen Ge\vinn an auf andere 
Beispiele übeıtragbare Orientierungs- und Lenıfahigkeit. 

Dabei sollte darauf geachte.t \\1erden, daB das landeskundliche \Vissen sich 
nicht verselbsüindigt, sonde.nı als Teil des Sprachuntenichts bleibt. An das 
Wissen des Lehre.rs \Verdeıı dabei sehr hohe Aııforde.nmgeıı gestellt.Der 
Lelırer muB das kulturelle Koııtextwisseıı den Studeııte.ıı vermitteln und 
ihm be.i der Integrienmg die.se.s kulture.llen Kontext\vissens mit dem 
Te.xtiıılıalt lıelfen. Au dieser Stelle sollen nun die Ergebnisse de.r Te.sts der 
Studente.n zur Spraclıe kommen. 

6.ANi\l .. YTISCHE DATENVERARBEITUNG DER TEST S 

Da in diesem Püitest die Ermittlung der kultureli bedingten 
V ersUiııdnisschwierigkeiten und MiBverstandnisse. bezweckt wurde und 
die Studenten durch spraclıliche Schwierigkeiten nicht am Schreiben 
gehindeıt \Verden sollten, wurde ihnen erlaubt, den SclıluB der Geschichte 
so\vie die Be.gründung des Schlusses auf Türkisch fortzuführen. 

Be i der Wiedergabe der schriftliclıen AuBerungen der Studeııteıı, die uııteıı 
angefülırt sind, wurde originalgetreu verfahren. Einige Studenten habeıı 
den Sclılu.B der Gesclıiclıte auf türkisch gesclırieben. Deswegen vvurden 
im AnsclıluB an die originalgetreue Wiedergabe diese AuBerungen der 
Studeııten ins Deutsclıe übersetzt. Die Studeııten werden in dieser 
Datenaııalyse ''S' bezeichııet. Damit besser untersclıieden werden kann, 
um \Ve.lclıe Studenteıı es geht, we.rden den einze.lne.n Studenten Ziffern 
zugeordnet. 

Die Begriffe 'Küclıenuhr', 'Paradies' zu denen der Student aufsclıreibeıı 
sollte, was ilım dazu einfallt, \vurde.n in ilırer wortwörtlichen Be.deutung 
\Vİede.rgegeben, nicht aber zn dem Plıanomen 'Krieg' in Beziehuııg 
gese.tzt. 

Durch den 1\-fangel des kulturelleıı Phaııomens "Krieg" \vurde de.r 
Begriff Küclıenuhr', de.r in dieser Kurzgeschichte als Symbol für die 
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Vergangeııheit, die. \Vaıme des elterlichen Hauses, der Geborgenheit steht, 
nicht erkanııt. 

Der Begriff 'Paradies', der in dieser Kurzgeschichte als Symbol für die 
schöne Vergangenlıeit benutzt wird, \Vİrd in seiner symbolhaften 
Bedeutung nicht erkanııt. Paradies wird nach seiııer wortwörtlichen 
(re.ligiöse.ıı) Bedeutung begriffen und dargestellt: 

S4: "Das Leben nach dem Tod Paradies (gute Menschen) Hölle schlechte Menschm, 

die mit dem Teufel eng befremıdet sind." 

Die Satze' Aber sie. sahen ihıı nicht au' und der Satz 'Inııerlich ist sıe 
kaputt, das steht fest. Aber sie sielıt ııoch aus wie immer. '( siehe Aıılıang: 
Lesetest 1) drücken im Text symbolhaft die Kommunikatioııslosigkeit, die 
zerstöıte Pscylıologie der :Menscheıı walırend des Krieges aus. Da die 
Satze. aber von de.n Studenten in ihrer wortwörtliclıe.ıı Bedeutuııg 
begriffen wurden, erkannten die Studenten den symbolhaften Charakter 
der Satze niclıt. 

Alle Studenten ha ben verstanden, daB die 'Küche.nulır', die in dieser 
Kurzge.sclıichte. eiııe besondere Bedeutung hat, in einer bestimmten Zeit 
stehe.ııgeblieben İst. Die Studeııten habeıı ihreıı SclıluB auf diese 
Infonnation aufbauend foıtge.fi.ihıt. 

Ein Studeııt fülırte das Eııde der Kurzgeschichte demzufolge 
folgendermaBen foıt: 

S 1: " Saati taşıyan ve oradakilere gösteren adam daha sonra saati tamir ettiımek için 

saatçiye götüıi.ir. Orada taınirci saate hayran kalır. Çünkü saat antika değeri olan bir 

saattir. Saatçi saati satın almak ister. Fakat yüzü yaşlı olan adam saati vermek istemez. 

Uzun bir tartışınadan sonra adam saati tamir ettirıneden evine geıi getirir. Evdeki bir 

duvara asar. Birden saat çalışmaya başlar. Genç adam saati bir daha hiç yerinden 

çıkarmaz." (Der Mann, der die Uhr den Leuten auf der Bank zeigte, brachte spater diese 

Uhr zur Reperatur. Dort bevvunderte der Reparateur diese Uhr. Denn die Ulır i st eine 

Antiquitat. Der Reparateur ınöchte diese Uhr kaufen. Aber der Mann mit dem alten 

Gesicht rnöchte es nicht verkaufen. Nach einer langen Diskussion bringt der Mann 

seine Uhr na ch Hause zurück, ohııe es repariert gelassen zu ha ben. Er hangt die Uhr an 

die W and. Plötzlich funktioniert die Uhr "~Nieder. Der junge :tv1aıın ninırnt die Uhr ııie 

,,.,-i edervon der W and ab.) 
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Ein anderer Student begründete den Stilistand der Uhr ın dieser 
be.stimmten Uhrzeit wie folgt: 

S3: "Es kann sein, daB ein J\1ensch mit der Uhr gespielt hat, oder Sie hat die Uhr 

richtig angestellt mıd die Uhr ist hal b drei stehengebliebeıı Denn der Maım mit seinem 

al ten Gesicht hat gesagt, daB die Uhr übriggeblieben ist Hier verstanden \:vir die Uhr ist 

ein paar Stunde oder :tv1inute übıiggeblieben. Es ist jetzt nicht melır Abend, denn die 

Leuten saBen, die Sonne aufgelassen. Eskann sein die Essenszeit ist gekoınmen." 

Andererseits wurde die Tatsache, daB die Uhr an e.iner ganz bestimmten 
Uhrzeit steheııgeblieben ist, mit einem Uııfall in Verbinduııg gebracht. 

S3: "weil daB Uhr um hal b drei stehengeblieben ist, hat er seine Vergangenlıeit gedacht 

über diese Unfall. Er ist alt und hatte seine Familie verloreıı Über dieses Gefühl möcte 

er im Paradie s s ei n." 

Es \Vird von dem Studeııteıı so iııterpretieı1, als hatte der 1-Ianıı seiııe Elterıı 
bei einem Unfall verloren, und wahrend de.s Unfalls sei die lThr 
steheııgeblieben. Deshalb wolle der Maıın jetzt im Paradies sein. Das İst 
ein kultureli gepragtes Denkmuster, es ze.igt ein typisch türkisehes 
Denken. Der Student interpretiert also den Text von seiııer kulturell 
gepragteıı V orerfahrung, V orwissen, aus. 

Die bestimmte Uhrze.it \vurde auf der anderen Seite mit e.iııem \Vichtigen 
Ereignis in Beziehung gebracht wie z. B der Betrug der Geliebten : 

S4: "Es ist um halb drei ein wichtiges Ereignis in sein Leben geschehen. Meine 

verlobte war mit einem fremden Mannin einem Kaffee. Ihr enges Verhaltnis war in 

ihren Au gen ni c ht zu überseheıı In diesemA ugenblick b li eb die Zeit steheıı" 

Beider Be.gründung des Schlusses se.iner Ge.schichte. bezog sich der 
Student auf die Bedeutung eines Betruges, vor allem die der Geliebten im 
Lebe.n eines I\·1eusche.n hin: 

S4: " W eil um diese Zeit ein wichtiges Ereignis geschehen ist. V on jemanden betrügt 

werden, besonder in einer engen Beziehung, das ist unvergeslich. Da bleibt die 

Zeit steheıı" 
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Die.se bestimmte Uhrzeit assozierte bei manche.n Studenten die 
V erganglichkeit des me.nschlichen Lebe.ns: 

S6: " O saat' de bozulduğu için orada kaldı. Ama hala eskisi gibi. Oysa biz insanlar 

yıllar geçtikçe yaşlamyoruz ve bir gün biz' de bu saat gibi, olacağız, ama biz bu gü.n.kii 

gençliğimizi koruyamayacağız."(Da die Ulırniclıtfunktionierte, blieb sie dort. Aber sie 

ist immer noclı \Vie frülıer. Dagegen werden wi.r Menschen mit der Zeit immer alter, 

und IN'İr werden unsere heutige Jugend nicht melır ha ben und genauso \'o'İe diese Ulır 

unsere Funktionen verlieren). 

Der SchluB wird mit diesen Griinden angefühıt: 

S6" Bu şekilde düşündüm çünkü, Saati bozulmuş olan yaşlı bir adamdan bahsediyor. 

Belki o yaşlı adam saati gençlik yıllannda almıştı. Saati bozuk ama hala renkleri ş eldi 

aynı. O ise artık :yaşlanmış."( lch habe es so gedaclıt, weil im Text von einem alten 

Mann, dessen Ulır kaputt ist, gesprochen wird. Vieleiclıt hatte der M ann di es e Ulır in 

seiner Jugend gekauft. Die U1ır funktioniert zwar niclıt melır, aber immer noch sind 

seine Form und seine Farben v:.i.e friiher. Dagegen ist der Mannjetzt aber veraltet. ). 

Die. V erganglichke.it des me.nschlichen Lebe.ns wird von den anderen 
Studeııten auch betont, aber es bestehe. auch eine. Chance. auf ein neues 
Le. be. n: 

SS:" Hikayenin sonunda insanlann yaşamlannı hızlı bir şekilde ilerlediğini ve genç 

yaştayken hayatın insanlan rulıen ve bedenen yaşlandırabileceğini anladım. Herşeyin 

kaybolmadığım ve bitmediğini amm<ıayarak güzel olan şeyin: Bundan soruasımnda 

olduğunu söyleyebilir. "(Am En de der Geschichte ha be i ch verstanden, daJ3 das Le ben der 

tv1enschen verganglich i st und die M ensehen schon in ilıren jung en Jalıren körperlich 

mıd geistig alter v.·erden laJ3t. Erkann si ch daran erinnem, daJ3 noch ni ch ts zu En de ist 

und er könnte die Menschen an die schönen Ta ge, die kommen werden, aufmerksam 

ma c hen). 

Die. Analyse der Daten des Z\veiphasigen Leseverstandnistests zu dem 
ersten lite.rarischen Text führte zu folgende.ıı Erge.bııissen: 

-Die Studenten verbindeten mit dem Begriff 'Paradies' die re.ligiöse 
Bede.utung des Begriffes im türkische.n, e.rkannte.n in dem Begri.ff ııicht ein 
Symbol für die V ergangenheit, nach dem sic h der Man n in dieser 
Kurzge.schichte sehııt. 
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Der Begriff 'altes Gesichf wurde von den Studeııten wiederum 
\Vorhvöıtlich als ein alte.r 11anıı mit eiııem veralteten Gesicht aufgefaBt, 
obwohl in der Kurzgeschichte der Manıı erst Z\vaıızig Jahre alt İst, die 
zermürbe.nden Leiden des Krieges sichaber in seiııem Gesicht abzeichne.ıı. 

Der Begıiff 'altes Gesichf als die. symbolhafte, künstleıische Darste.lluug 
de.s Schriftstellers von den sc h weren Lasten de. s Krieges, \Velche die 
11enscheıı wahre.nd des Krieges belasteten, wurden aber von den 
Studenteıı nicht erkanııt. 

Der Begriff 'Küchenuhr' \Vurde in se.ine.r wort\vörtlicheıı Bedeutuııg 
aktualisieıt, durch den 1\Iaııge.l an Vorwissen über den Krieg wurde der 
Begriff nicht als ein Symbol für die Warme des elterlichen Hauses vor der 
Kriegszeit walırgenommen. 

Durch die wortwörtliche Bestimmung des Begriffs 'Küchenuhr', die in 
eine.r bestimmte.n Ze.it stehengeblieben İst, folgeıten die Studenten den 
SchluB der Geschichte auf dieser Ebene. 

\Vie von den oben ange.führten schriftlichen AuBerungen der Studenten 
zu ersehen ist, meiııteıı e ini ge der Studeııten, daB die ni c ht funktionierende 
Uhr von dem Mann zur Reperatur gebracht würde. 

Ein Student dagege.n brachte den Stilistand der Uhr mit ei nem U nfall in 
Verbindung. Bei dem Uufall stürben die Eltern des 1\Iauııes in der 
Kurzgeschichte und wahrend des Unfalls bliebe die Uhr steheıı. Nach dem 
Unfall wolle je.tzt der Maun iııs Paradi es. Diese Denk\veise ist, wie schoıı 
obeıı erwahnt, typisch türkisch. 

Einige der Studenteıı brachten die Uhr mit der Verganglichkeit des 
meııschlichen Lebeııs in V erbiııduııg. Genauso wie die Ze.it verginge, laufe 
auch das mensclıliche Leben ab. 

Die Aııalyse der schriftlichen Au.Berungen der Studeııten ergab, daB der 
Text von den Studenten ııicht verstanden wurde. Da den Studenten der 
kulturelle Kontext, das Wissen zu dem kulturellem Phanomen fehlte, 
brachten die Stude.nten ihr eige.ııes kultureli gepragtes Vorwissen ein, was 
abe.r zu 11iBverstandnissen führte. 
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Be.i der zwe.ite.n Kurzge.schichte. ( Nachts selılafen die. Ratten doch) 
verbinden viele. der Stude.nte.n, auf die Frage, was ihm zu den Begriffeıı 
einfalle, mit de.m Be.griff 'Kuhlen', das in der Kurzge.schichte als Grabe.r 
von kleinen Kindem dargestellt wird, zumindest mit dem Krieg: 

S4: "Kuhlen- Im K.rieg \verden meistens Kuhlen gegraben". 

Zu dem Be.griff 'rot' zalılen nun einige der Studenten nebe.n anderen 
Assoziationen au ch das W oı1 B lut auf: 

S7: "Liebe, etwas wannes, ein auffallends Farbe oder Blut." 

Der Begriff 'Schuttwüste' wird von manchen Studenten nun mit dem 
Krieg und seiner Zerstörung in Bezielıung ge.braclıt: 

S 13: "Eine Schutt, die eine Bombe getroffen İst." 

I\lanche der Studenten erkannten, daB der alte Manıı dem neunj~ihrigen 
Jungen (.Hirgen) die Lüge. erzahlt, daB die Ratten nachts schlafe.n. 

l\lit dieser Lüge VilOllte der alte Mannin der Kurzgeschichte., daB JUrgen, 
der seineıı kleinen verstorbene.n Bruder vor den Ratten schiitzen \Yollte 
und deshalb vor dem zerbombteıı Haus Wache lıielt, naclı Hause geht Die 
Studenteıı haben Z\Var diese Lüge de.s alten1v1annes erkannt, aber manche 
der Studenten iııterpretierten diese Lüge nicht als ein Hilfsversuch des 
alten 1\.Iannes, sondern be.urteilte.ıı lediglich diese Lüge als ein falsche.s 
V erhalte.n ab: 

S 1: " N ach meiner Meinung i st er Böse un ein Lüger." 

S 17: "I chfinde den alten Mann schlecht Der Mann ist lügende Mensch." 

Einige der Studente.n dagegen nahmen zwar den Hilfsversuch des alten 
1\.lannes wahr, aber kritisieı1en de.n 1\.-lamı auch mit den Eltern von Jürge.n 
nicht Kontakt geschlosse.n zu haben. 

Diese Kritik zeigt, da.B diese Studenten den SchluB der Kurzgeschichte 
nicht richtig verstanden ha ben. Denn am SchluB der Geschichte schlagt der 
alte 1\.lanıı vor, mit Jürgen nach Hause zu gehen. Dieser SchluB \Vurde aber 
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von den Studenten ııicht wahrgenommeıı und deshalb wurde das 
Verhalten des i'vfanııes von eiııigen Studeııteıı kritisiert: 

S2: "'Obwohl der alte Mann hilfsberei.t ist, ist er nicht bereit den kleinen Jnngen 

aufznkHiren. Er sagt nur, daB di Ratten nacht<ı schlafen, erkann also nıhig nach HatL<ıe 

ge hen. Er kHirt ihn nicht auf." 

Bei dieser Kritik der Studeııteıı gegeııüber dem V erhalteıı des :rvfanııes 
sche.iııen wiedenım türkisch e V erhaltensformen durch: in der Türkei wird 

man von Kindesalter an gelehrt, den anderen Iv1ensclıen zu helfen. 

Eiıı anderer Aspekt des K.rieges, ıüimlich die Situatioıı der Kinder im Krieg, 
die in der Kurzgeschichte zur Sprache kommt, wurde von den Studenten 
""'1"7"'l·,~ıın"'t Dahe1 '1'"'~1-.t"'I' dı"e ~tud"'ııt"'ll at'f d·ı·., s~~h•n.,·ı·""ıl eı·dı·1ı·,~ı,..,.n,..:ıeıı l' "-' L..'\..• "-'"· '-' • t.V ·.1 J. .1\.1.\..IJ..l V .1 U'- '-'-' \.'-' ı. a. '\.,, .._,. "-'" "" '-''.1"-" ) • 11.- V.l'\......_,'.1..1.'\.t. · 

Lasten des Krieges auf die Pyschologie der Y..inder aufmerksam: 

S l 0: "Dcr Jungc bcfi.ndct sic h in ci.ncr physischcn $i_tuation." 

S 22: "Ge gen dem Kricg fühlt cr si ch ganz schkcht Dcnn er hat scincn Bmdcr vcrlorcn 

und di.c Ratten ha ben si e gcgcssen." 

Im Gegenteil wurde auch die psyclıologische Situation des :Mannes, seine 
Leiden, die durch den Krieg verursacht siııd, von den Studente.n 
folgendermaBeıı zur Sprache gebracht: 

Sl4: '"Edühlt sich ni.cht gut, wcil Jtirgen ist noch kki.n ltud scin Rnıder ıva.r tot.". 

S20: "En armc sci.nc Phsyloji i.st ni.cl:ı.t so gut" 

Einige de.r Studenten konııte.n sogar den SchluB der Kurzgeschiclıte in 
seineıı allgemeiııen Zügeıı formulieren. Diese Studenten erkannteıı, daB 
Tiil•n""'l seı"nc.n 1._,.1.,.;.,.,,. B•·nrlt>l" inı T.?"ı·1t>rt Ut:>l•l, ..... .,.,. h<>t d<>sh<>lh '"'"'I" .,.,.·i·ıeııı 
•' U.( 6"-".1 • '-'.l..l. .1'\..J.'-".1.t.J.'--•J.J. J. U'\...J.'-'•.1. .l..l .J..ltrı.. .l'LI'f, l' "-'".l..l.'-J.I.'Lr.l..l ı f..4 , V 1.1U..1LI l' '-J \J"-•.1.1. • 

Haus Wache hielt, um die Ratten von seinem verstorbeııen:ı Brude.r 
fenızuhalten. Der alte 1\.fann aber versucht, ihn davon abzubringen und ilm 
dazu zu verleiteıı, nach Ha use zu gehen. Dazu einige Beispiele: 

S 12:"Der Ju .. nge versucht di.c Ratten von di.csem Gcbi.ct wcgzuh::ıl.tçn. Sic k6nncn 

viellei.chtjemandcn schadeR" 
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S5: "Adam Bir .<:üre daha çocuğu kandırmaya çalışırfakat çocukneyi koruduğunu adama 

söylemez. Çocuk' gnn samnın evi ve ailesi yok. O yüzden orada bir şeyleri komm;ık 

zomnna. "(Der M<ınn versııcht n oc h ei ne W eile den .lun gen zn überreden, aber der Jung e 

s;ıgt ihm nicht, woranf er anfpaBt Tch glanbe der Jnnge hat kein Zuhausc: und keinc: 

Fltem. Desh;ılh mnB er nort :mf etwas mıfpassen). 

'N e:nn man die Analysen der .AüBerunge:n betrachtet, erkennt man, da.B die 
Studenten aufgrund des Vorwissens um den kuiturellen Kontext "Krieg' 
den Text auf diesen unten angeführten Ebenen verstanden haben: 

-D'"" ~tndenteııloı·"'"hteıı 1't d"" B ı'[f<>n 'IZ"nhle' 111ld '~"bnttn,u"ste' deıı ı ... ·\..../""' .. ~. . " ·.ı "'"' " ·.ı.ı. n ı ..... '".n. e.g.~.ı .......... :.... .......... .ı.. '"'-.l...... "-)""' .~. ........ ,..... " . . 

KI-te (T 1n \l <>•·b1nt1nn0' ,._ ı ·s .a..ı..ı. '-'.1. .ı..ı..ı., .. u.... b· 

-Die Studenten haben die pyschologische Lage des l'.1annes und des 
Kin des, das sic h wiederum auf den Krieg bezieht, erkannt. 

Zusammenfassend la.Bt sich sagen, daB die zwe.ite Kurzgeschicbte ım 
Vergleiclı zu der erste.ıı durcb die Kenntnis des kulturelleıı Kontextes 
(Krieg) von der :rvie.hrzahl der Studenten besser verstaııdeıı \Vurdc. 

In der dritte.n Kurzgeschichte (Das Brot) hande.lt es sich um eineıı 1viaıın 
und se ine Frau. Dem i\Iann, dem die Brotration ııicht ausreicht, illt heimlich 
nachts das Brot. Auf die Gerausche ihres i\Iaıınes aufgewacht, merkt die 

Frau, daB ihr .ivfann heimlich das Brot gegessen hat. Aber sie sagt ihrem 
1vfann ııichts. Der 1lann dagegen be.lügt seine Frau, iııdem er angibt, cr 

ha be Gerausclıe in der Küche gehöıt. 

Einige der Studenten bezeichııeten Z\Var den Mann in der Kurzgeschichte 
n oc h als Lügner, aber sie konuten auch erkenıle n, daB sein V er halten von 
den Bediııgungeıı des Krieges bestimmt war, dadurch staııden sie dem 
V er halten de.s Maııııes verstandnisvoller gegenüber: 

S 1: "Er i st ein Lügner". 

S7: ".Ta, er ist nicht sehr machtig." 

S8: "der }..1ann liegt in einem schweıigen Aufenthalt. Er i st hunger und vonı Krieg 

hat er geschadigs worden." 

Die Studeııteıı merkten sogar, daB der lviann sic h wegen seine.s V erhaltens 
schamte und in seiner Not seine Frau belügte: 
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S4: "alt, arnı (gegen Krieg) hungrig und gegen seinen Schuld kann er belügen seiner 

Frau". 

S9:" Sie lügt ihr und ist (pi§man)"(sie bereut es) 

S21 :" Nein, er bi.üügte seiner Fraıı Erkann das Richtige nicht sagen." 

S22: " Sie haben sich voneinander geschamt Sie bemitleidet ihren :tv1ann. Er schamt 

sic h von seiner Frau." 

Die Studenten ha ben au ch im V e.rgleich zu dem schv-v·achen Charakte.r des 
11annes den starken Charakter der Frau wahrgenommeıı. Das Verhalten 
der Frau gegenüber ihre.m ~!ann wurde als tolerant, versUindnisvoll, 
hilfsbereit anerkannt. 

S 1: " Sie macht, was für ihr iv1ann besser ist" 

S 16: " Si e ist nicht egoistisch." 

S7 : "Nein, Si e denkt an den 1v1ann" 

S ll: " Der M arnı hat angst, die Frau kümmert si ch um ihren Mamı." 

Manche der Studeııten \viesen auch darauf hin, daB es zwischeıı de.n 
Ehe.leuten ein Vertrauensbruch gabe. Die Frau, die den Betrug ihres 
~Iannes gemerk.-t hatte, konnte es nicht fassen, daB ihr ~!ann nach 39 
jahriger Ehe ihr nicht veıtraute. Aber sie sagt ihm nichts darüber: 

S9: "Sie ist traurig. Denn sie kann nichts diese Vertragen. Der 1\1ann Lügt." 

S22: "Aber nach der Mann lügt, glaubt die Frau ihrn nicht mehr." 

Als e in Zeichen des V eıtrauensbruchs \\<urde die Kommunikationslosigkeit, 
die sich hinte.r eiııer Scheiııkommunikatioıı versteckte., von manchen 
Stude.ııteıı angegeben: 

S 1 O : "Die Frau sagt, daB si e di es e nicht vertragen kann. Daruru ha ben si e keine 

Dialoge." 

Ein Student beschreibt in wenigeıı Satzen die Problematik ın der 
Beziehung zwischeıı dem 1v1aıııı und se.iııer Frau he.rvorrageııd: 
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S20: "Die Frau ist gegen ilıren Marın irrımer verstandnisvoll der Mann meidet seine 

Frau. Die Frau bemitleidet iliren :t-..Iarın, sie weiB, daB er hungrig ist, weil er hungrig 

w-ar, lügte seine Frau. Deshal b \Var er traurig." 

Die meisteıı Studenteıı, welche die. Te.ilaspekte der Kurzgeschichte durch 
ihr kulture.lles Vorwisse.n erkannt hatten, konııten den SchluB der 
Ge.schichte genauso wie das Original fortführeıı \Vie eınıge Beispiele 
zeıgen: 

S3: "Der 11ann ist hungrig ge,vorden und hat Brot gegessen, Aber \vanun iBt er Brot? 

vielleicht ha ben sie keine Essen ins Haus oder Si e sind arnı Derın die Frau fühlt sich 

ni c ht so gut, das er das Brot gegessen hat." 

S5 : "Als sie salı, daB ihr Maıın in der Küche ist, verstand sie sofort, daB er nachts ohne 

Erlaubnis etwas iBt. Aber sagt ihm gar nichts. Sie fragte ilm nur was in der Küche 

passiert. W as sie gehört hat. Er sagte. i ch ha be auch kleine Uirmchen gehört, danım bin 

ich hier. Aber natürlich glaubte es die Frau nicht. Aber sie sagt es auch nicht il1m. Sie 

sagtdem Maıın korrın1 gehen wir zuıi.ick ins Bett, es ist zu spat, und kalt, ich v-ill 

mich nicht rkalten. Sie gehen ins Bett zurück. Die Frau meinte, daB der :1\hnn ihr log. 

Si e merkte spater, er schlief nicht." 

S21: "Savaş zamarnnda insanlar hep açlardı. Bu adamda çok aç olduğu için kansma 

haber veımeden gizlice yemek yiyiyordu. Kansı güri.Utüsüne uyaınyor ve onu 1v1utfakta 

yakılıyor. ama kocasına hiçbir söylemiyor. Onu gizlice izliyor. Aslında içinden kızıyor 

kocasma ama yinede hiç bir şey söylemeden yatıyor."(In der Kriegszeit waren die 

Menschen irrımer hungrig. Da dieser !viann 3.uch sehr hungrig war, aB er heimlich. Die 

Frau wacht auf die Gerausche, die er verıırsacht hat, auf und ertappt ilm in der Ki.iche, 

aber si e sagt ihm nichts. Si e sieht ihm heimlich zu.. Eigentlich ist si e \\rütend auf ihren 

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

Diesen SchluB begrüııde.te der Studeııt mit der Notwendigkeit der 
Solidaritat Z\vischeıı den I\.feııschen: 

S21: "Savaş zamarnnda ailelerin birbirlerine anlayış göstermeleri gerektiği içiıı" (Weil 

die Familienmitglieder in der Kriegszeit verstandnisvoll ge geneinander sein müssen.) 

S 17: "Ekmek savaşta en zor bulunan biridir. Savaş görmüş biri olarak ta ekmeğin 

kıymetini biliyor kocasımn yaptıgma göz yurnııp gönnezden gelip yatağına döne bilir." 
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(Das Brot ist in der Kriegszeit am schwersten auffındbar. Als ein Mensch, der den Krieg 

erlebt hat, wei.B si e den W ert des Brotes zu schatzen, deshal b könnte si e dem Verhalten 

ihres M annes ein Au ge zudrücken und ins Be tt zurückgehen.) 

lln·en SchluB lehnt die Studentin an den W eıt des Ehemaımes für die Frau an: 

Sl7:" Ekmek ona göre çok değerli ama sözkonusu olan eşi olduğu için"(Für sie ist das 

Brot zwar sehr \Vertvoll, aber da es sich um ihren Ehemann handelt, ist er für sie 

wi.chtiger.) 

Eiıı Studeııt dagegeıı iııterpretierte seiııen SchluB, indem er sich auf das 
kulturelle \:Visse.n von den zermürbenden Aus\virkungen des Krieges auf 
das Verhalte.n der :rvlenschen bezog und dadurch der Frau eiııe negative 
V erhaltensweise auflud: 

S ll: "Sie war sehr wütend und sagte zu ihrem :tvlann: "Du bist ein Vielfra.B, wir ha ben 

niclıts zu Essen au.Ber die Brote, die wir vor diesem Krieg gesammelt haben. H::ıst du 

vielleicht eine ldee, was \vi.r in den nachsten Tagen auser diesen Broten, die wir ha ben 

essen. Vielleicht Bratfleisch, Hakfleisch mit Kartoffeln oder Frikadelkn?" Du \.'i elfraB 

du kannst \VOhl nie dein H un ger stillen nicht war, sogar in Not nicht," sogte die Frau 

ihrem Mann und warf vor Wut den Teller auf den FuJ3boden." 

Durch die Keııntnis des Krieges, seiııen pyschologischen Wirkungen auf 
die T'vlensche.ıı, dem gegeııi.ibe.r sichaber die 1v1enschen mit ihrer V\7 affe der 
Hoffnuııg zu widerstehen suchten, wurde von eiııigeıı der Studenten noch 
diese Hoffnung de.r T'vlenschen auf die. Zukunft be.tont, obwohl dieser 
Aspekt von dem Schıi.ftsteller nicht aufgegriffeıı wurde: 

S 18: " Savaşdan dolayı insanlar yokluk ve açlık içinde yaşıyorlar. Buradaki adam o 

zamanlar bir eve geliyor. Bu evde yiyecekler var ve açlığım gidermek için bunlardan 

yiyor. O zamanlar bir dilim ekmeğirı bile çok önemi olduğundan adam kansından gizli 

ekmek yernişti. Daha sonra adarnın karısı geliyor adam buna görünmemek için 

saklamyar kadın geldiğinde ekmeğin kesilmiş ve yenilmiş olduğunu görüyor. V e 

kadındansoğuksular akıyor. Kadın buna çok üzülüyor.Ve gidip onunla konuşuyor. Bu 

günlerin biteceğine ilerde iyi günler yaşa:yacaklannı söylüyor ve ileride açlık 

çekmeyeceklerini ümit ediyor." 

(Wegen des Krieges leben die Menschen in Mangel und Not. Der ~1ann in dieser 

Geschichte kommt in dieser Zeit in ein Haus. In diesem Ha us gibt es Nahrungsmittel 
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und mn seinen Hunger zu stillen, iBt der 1'v1ann von diesen. Da in dieser Zeit sogar eine 

S cheibe Brot eine sehr groBe Bedeutung hat, iBt er heimlich von seiner Frau das Brot 

S pa ter komrnt die Frau des M annes, der M arnı versteckt si ch, um von ihr nicht gesehen 

zu \Verden. Die Frau merkt, daB von dem Brot ein Stück abgeschnitten und gegessen 

worden ist und die Frau ist schockiert und sehr traurig darüber. Und sie spricht mit 

ihrem Mann über dieses Thenıa. Sie sagt ihrn, daB die schlechten Zeiten bald vorbei 

seien und si e hoffe, daB si e in der Zuk-unft keine Hungersnot mehr ha ben \vürden. ). 

Diesen SchluB begründet der Student wie folgt: 

S 18: " Savaş zamanında insanlar zor şartlar altında yaşadığı için yiyecek bulmada bile 

sorluk çekiyorlar. Kadının burada ileride, savaştan sonra, her şeyin eski haline 

döni.işebileceği unıudu var ve herşeyin çokfarklı olacağına inanıyor. "(Da die l\Jensclıen 

in der Kriegszeit unter schlechten Lebensbedingungenlebenmüssen, i st es für si e auch 

ein groBes Problem Nahrungsnıittel au:fzutreiben. Die Frau in dieser Geschichte hat die 

Hoffnung, daB nach dem Krieg all es wi.eder wie früher wird und daB alles si ch zum 

bessereıı verandenı \vird). 

Ein anderer Student greift auch be.i seiner SchluBführung auf diese 
Hoffııung der :rvienschen auf die Zukunft: 

S22: "Kadın gördüğü şey karşısında şaşkına düşmüştü. Kocasının yanına gelip ona 

yardım etti. Daha sonra yiyecek birşeyler daha getirdi. Kocasına bu dunımmı bir gün 

mutlaka değişeceğini ve tekrar eskisi gibi güzel bir yaşam süreceklerini, buna 

inandığını söyledi. Kocasıda bunu ümit ettiğini söyledi. Sonra beraber odalanna geri 

döndüler."(Die Frau war über das, was sie gesehen hatte, sehr erstaunt. Si e ging zu 

ihrem Mann und half ihm Spater brachte sie ilıın noch etwas zu essen. Sie sagte ihrem 

1v1ann, daB sie daran glaube, daB eines Tages diese Situation sic h bestimrnt andern '"ir d 

und das si e \vi eder ein schönes Le ben führen w erden) 

Diesen SchluB begründet der Student, indem er auf die Bedeutung der 
U ııterstützung der ~I ensehen zueiııaııder hinweist: 

S22:" İnsanlarbirbirlerini destekler ve birbirlerine moral venney·e çalışırlar. Aksi halde 

var olan durumdan ( savaştan) dolayı bunalıma düşebilirler. Böyle bir durumun 

olmaması için devamlı birbirlerini desteklemeli ve geleceğe umutla bakmalıdırlar. "(Die 

Menschen versuchen sich gegenseitig zu unterstützen und sich Hoffnung zu geben. 

Sonst könnten sie \vegen des Krieges am Leben verbittern. Daınit die Menschen aber 

nicht am Leben verbittern, müssen sie sich imrner gegenseitig unterstützen und eine 

Hoffnung auf die Zukunfthegen.) 
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Durch die ekonomisehen und materiellen Nöte des Kriege.s ve.nırsachte 
Ze.rstörunge.n de.r innermenschlichen Beziehungen wurden in ihren 
Zusamme.ıılüingen erkaıınt, einige Studenteıı \Vİeseıı aber auch auf die 
Bedürftigkeit der Ivlenschen zueinaııder hin: 

"S 13: " Savaşla insanlar katlediliyor. Savaşlada insaniann acımasızca katlediliyor. 

Dolayısıyla insanların azaldığı çalışan insanın azalması ekonomik sıkıntıları 

beraberinde getinniştir. ekonomik sıkıntı neticesinde insanlar başkalanyla lıerşe:yi 

paylaşamaz hale gelmiştir."(In den Kriegen werden die :tvfenschen getötet. In dem Krieg 

werden die Mensclıen barbarisclı umgebraclıt. Deswegen braclıte der :tv1angel an 

Arbeitskraft ekonomiselle Probleme mit siclı. Aufgrund der ekonomisehen Nöte 

korınten die M ensehen niclıt mehr all es miteinander teilen.) 

Ein anderer Student formulierte den gleicheıı Aspekt folgeııdermaBen: 

S 18: " Biz hepimiz biliyoruz ki savaşlar insanlara hep zarar venniştir. Tıpkı bu metinle 

de olduğu gibi. İn<:anlar hem fiziksel olarak hem manevi yani ruhsal olarak çöküntü:ye 

uğramışlardır. Bu kadar ki insanlar bir dilim ekmeği bile çalmak zorunda 

kalmışlardır. Bu metinde bu durumlan göz önünde bulundurursak bazen belki de kızmak 

haklı ama ne kadar eşi yanlış bir şey yapsa da omuıla konuşup yanlış birşey yaptığını 

söyleyerek onu affedebilir. Çünkü öyle yapmadığı takdirde kendisiyle eşi arasında da bir 

savaş başlayabilir. Bazen bir umitle bu kötü günlerin geçeceğini düşüne bilir. Çünkü 

üınit ve ümitsizlik insana özgü bir duygudur. Önce bazen kendi içindeki savaş 

du:ygusunu öldürebilirse o zaman üınitlenebiliriz. Bunuda affederek yapabilir." 

( Wir alle wissen, daB die Kriege den l\1enschen immer Schaden zugefügt haben. 

Genauso istesin diesem Text. Die Mensclıen sind körperlich ıınd seelisclı von dem 

Krieg belastet Diese Belastung reicht so \Veit, daB die M ensehen sogar dazu veıführt 

werden, eine S cheibe Brot zu stelılen. Wenn wir die se Situation im Text vor A uge 

hal ten, dann können wir sa gen, daB die Frau zwar recht hat, \Vütend auf ihren Mann zu 

sein, aber auclı wenn ihr Mann etv,las falsches getan hat, muB si e mit ilım spreclıen und 

ihm verzeihen. Wenn die Frau siclı aber nicht so verhalt, kann es dann zu einem 

Kont1ikt mit ihrem Mann kommen. Manclunal kann sie lıoffend glauben, daB diese 

schlechten Ta ge bal d vorbei sein werden. Denn Hoffnung und Hoffnungslosigkeit sind 

nur dem l\1enschen ei gene Gefülıle. Erst \Venn der Mensclı seinen Egoismus be kampfen 

kann, dann kann man von Hoffnung sprechen). 
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Im Gegensatz zu der Betonung der Hoffnuug für die Ivleuschen im Kıieg, 
übertrieb ein Student seinen Schlu.B, indem er die Frau in dieser 
Kurzgeschichte, we.lche den Leiden des Krieges ııicht standhalten kaıın, 
Selbstmord begehen la.Bt: 

S9: "Nach diesem Tag wahte sie \vieder auf. Und Sie erinnerte anjeden Tag, v\ie der 

Krieg ihr und den lviensehen schadet hat. Das eines Tages hat er wieder um hal b drei 

aufgewacht. Sie hat v\ieder übergelegt. Und sie hat endlich Selbstmord begangen, um 

nicht \vieder aufzmvachen und zu überlegen. Denn, sie \vu13te, daJ3 der Krieg ein 

geschadetes Ereignis war. Und solange sie leben, erinnere sie alles, was pas si ert ist. 

Und si e kann das nicht ertragen. Si e wird immer treuıig." 

"Vv7 enıı man die Au.Beruııgen in dieser Kurzgeschichte betrachtet, la.Bt sic h 
sa gen, da.B die Studenteıı diese Aspekte des Textes verstaııden ha ben: 

-De.r Ivlaıın, der eiııen schwacheıı Charakter hat, be.lügt seine Frau. Diese 
Lüge des 11anııes wird zwar erkanııt, aber im Hiııblick auf die 
Bedinguııgen des Kıieges als respek.1:abel aııgeııommen. 
-Die Frau merkt diesen Betrug ihres 1vlannes. Sie fühlt sich in ilırem 
Vertraueıı gesclıadigt. 

-Aber sie la.Bt siclı ııiclıts anmerkeıı. 
-Der "Nlaıııı verstelıt zwar, da.B die Frau den Betrug beme.rkt hat. Aber er 
be.ııimmt sic h als se i gar niclıts passieıt. 
-Die Eheleute ha ben ein schlechtes V erhaltnis zueiııander, das in ihre.r 
Sclıeinkommunikation zum Tragen kommt. 
-Im Gegeııteil zum Verhalten de.s 11aıınes verhalt sich die Frau ihrem I\ lan n 
gege.ııüber sehr tolerant. Sie gibt ihrem 1\.laıın am nachsteıı Abend eine 
Sche.ibe mehr Brot. Dies ist ein ziemlich aufopferungsvolles Verhalten, 
\\'enıı man es aber im Rahmen des Krieges sieht. Sonst erscheint dieses 
V erhalteıı ııicht sehr bedeutuııgsvoll. Die Studenten, die aber mit dem 
kulturellen Kontext des Krieges vertraut gemacht worden waren, konuten 
das Verhalten der Frau als verstaııdııisvolles Verhalten abstufe,n. 

Wenıı man aber die Analyse der schriftlicheıı Au.Beruııgen zu den drei 
Kurzgeschichteıı zusammenfassend betrachtet, stellt man fest, da.B die erste 
Kurzgeschichte(Die Küchenuhr) von den Studenten, denen es an 
kulturellem Kontextwisseıı fehlte, bedeutungsmaBig nicht erfaBt werden 
konu te. 
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Bei der zweiten Kurzgeschichte( Nachts selılafen die Ratten doch) 
dagegen wurde der Inhalt des Textes von manchen Studenten mit de.m 
Krieg in Beziehung gebracht, dadurch wurde ihr Textverstaııdnis 
\Vese.ntlich e.rleichtert. Einige der Studenten jedoch konnten die Ebeneıı 
des Textes nicht ve.rstehen. 

Im Gegenteil zu den ersten beiden Kurzgeschichten haben die Studenten 
diesen letzten Te.xt (Das Brot) mit seinen e.inzelııen Aspekten 
wahrgenommeıı. 

Im V ergleich der drei Kurzgeschichten erkeııııt ma u, d aB sic h das 
Textve.rstandnis der Studeııten durch die Einbeziehung de.s kulturelle.n 
Konte.xtwisse.ııs in deıı Untenicht wesentlich verbessert hat. 

N ach der Verarbe.itung der drei I iterarische u Te.xte vvurde mit den 
Studenteıı der erste LeseversUiııdııistest \Viederum als Eııdte.st 

durchgefühıt. Die Studenten ııahmeıı jetzt die Begriffe "Küchenulır", 
"Paradies" als Symbole für die vergangene Warme des e.lterlichen Hanses 
wahr. Auclı \vird die Sehnsuclıt de.s :rvıannes zu diese.m ihm alıhanden 
gekommeneu Teil seines Lebens vor dem Kıieg zur Spraclıe gebracht: 

s3: "Nach meiner Meinung, denkt der deine Vergangenheit und hat auch seine Paradie s 

gefinden, aber jetzt ist es zu spat" 

S 1: Eine Zeit, im den M ann mit der Faınilie zusammen i st." 

S i "N ein, er hat v ergangen sehenssucht" 

s4: "Er meint daınit, das sein voriges leben mit seiner l\1utter und mit der Küclıenuhr 

sehr schön \Var, und er denkt, daB das le ben wi.e auf paradi es war." 

Die psychologisclıe Situation des jungen 1vlaııne.s \\i.rd von den meisteıı 
S tu denten vortreffliclı erkannt und folgendermaBen formulie.rt: 

S 14: "Er ist ein empfindlicher Mensch. Nachdem seine Faınilie im Krieg umkam war 

es sehr schwer für ihın" 

s20: "Er fühlt sic h in dieser Situation allein und verletzt Erkann das Ereignis in der 

Vergangenheit ni c ht vergessen." 

s3: "Nein, erkann die vergangenheit nicht vergessen. Er hat in der Vergangenheit 

vieles verloren." 
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Die Studente.n, die. erkannt hatten, da.B der lviann zwar ein junger :tviann 
\Var, aber im Krieg seine Familie verloren hatte und nun die Zeit vor dem 
Krieg als "Paradies" bezeichnete und seinem vorigen Leben mit 
Sehnsucht nachhing, interpretieıten den Begriff "altes Gesicht" in 
Anlehnung an diese Erkenntnis. 

"Alte.s Gesicht" wurde nun als eine Abzeiclınung der Leiden des Kriegcs 
in den Gesiclıtszügen des jungen Ivlannes formulieıt: 

S 19: "Vi ele Gesichtszüge, in der Vergangenheit- vieles durchgemacht." 

Sı ı: ":t\1üde und verloren" 

S 4: "die Situation des Menschen" 

S 12: "im Text: Eigentlich ein Gesiclıt von einem jungen Ivlensch. aber \V('gcn seiner 

Traue ein alt Gesicht." 

1viit der Psyclıe des jungen :tviannes wird nun die ''Küchenulır" in 
Bezielıuııg gese.tzt. Genauso wie die Kücheııuhr zwar auBerlich \Vie früher 
aussieht, aber iııııerlich nicht melır funktionieıt, sind auch die ~/Iensclıen 
wie hi er de.r jung e ~~Iann innerli ch zerstöıt: 

S6: "Der :t\hnn ahnelt sich mit der Küchen Uhr. Obwohl Sie auBerlich normal aussieht, 

İst si e İmıerli ch kaputt" 

Die.se innere Zerrüttetheit des l\1enschen b.atte zur Folge, daB man siclı in 
seiııe eigeııe Iııue.nwe.lt zurückzog und doıt seine Wundeıı des Krieges zu 
he ilen such te, wie in dieser Kurzgeschichte auclı dargestellt wird: 

S 17: "Die Leute tun nur so, als ob sie sich nicht an ihn interessieren.Sie wollen nicht 

die vergangene Zeit zuruckgehen. Si e fühlen sic h allein." 

S 10: "Si e wollen an die V ergangenheit ni c ht erirmert w erden." 

s20: "Sie wolltenihnnicht mehr anhören und dabei anschauen." 

S 13: "Die M ensehen sind nicht verstandnisvoll ge geneinan der. Si e interessieren si ch 

nicht mit den Problemen." 

s9: "Si e \Vollen alles vergessen, darunı hatten die ihre Augen von ihm weggenomınen." 
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Die.ser Rückzug der 1:'1ensche.n in die. Inne.nwe.lt ze.ichne.te. e.ine.n Abbruch 
in den sozialen Beziehunge.n, e.ine. Kommunikationslosigke.it, eine.n 
Vertrauensbruch zwische.n den iv'le.nschen ab. Dieser Aspe.kt wurde von 
den Studente.n wie folgt be.schriebeıı: 

S 18: "Die Leute ha ben keine enge Bezielıung rniteiııander" 

S li "Nach meiner meinung ist ziemlich sclılecht. Niemand vertrauen niemandem" 

S 15: "Niemand interessieren sic lı niclıt melır rniteinander." 

Der ÜberdruB der iYiensehen vom Leben, vonı Krieg, ihre Ratlosigkeit vor 
diesem \Vandel (die schöne V ergangenheit - das verheerende 
Kriegsgeschehen) mit seinen zerdrückenden Ersche.inungen virird von den 
Studente.n mit diesen \Vorten ausgedrückt: 

S 4: "Er karm ni c ht das alles verstehen" 

S 1 o: "Er i st selır traurig weil den Kreig gele bt." 

S ı i "Ein verzy•;eifeltes" 

Obwohl die Studenten nun den SclıluB der Gesclıichte. wuBte.n, sclırie.ben 
einige der Studenten einen ne.uen SchluB, indem sie sich auf das kulturelle 
Phanomen des Krieges beriefen und auf die Hoffnung der 1'1enschen in die 
Zukunft, der Notvvendigkeit der Solidaritat zwischen den 11e.nsche.n, 
hiııwiesen: 

S i "Der Jung salı den M ensehen an, die auf die Bank setzen und er weinte. Da rm 

kommt ein .tvfensch und er sagt: "Iclı ha be meine Farnilie auclı verloren. Aber i ch muB 

le ben, um der Krieg zu verlıindem Du muBt auclı le ben und du rnııBt unser lıelfen." 

Bei de.r Begründung die.ses Schlusses betonten die Studente.n die 
Bedeutung der Hoffnung der l\1enscheıı zu dem zukunftigen ııeueıı 
Le. ben: 

S i "Viele M ensehen körmen ilıre Venvandten an dem Krieg verlieren. Aber si e sollen 

le ben. Si e körmen sich unterstützen." 
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Im Ge.gente.il dazu be.schreibt e.in anderer Stude.nt den SchluB im Hinblick 
auf die negativen Aus\virkungen des Kriege.s folgendermaBen: 

S 12: "Der Man steht auf und Hiuft hin und her, auf einmal bleibt er stelıen und 

schmeiBt die Küchenuhr auf dem boden und la c ht Dann fangt er an zu weinen. Das ist 

die einzige Sa che die von meinem vorherige Le ben übrig geblieben, einfach niclıts, sagt 

er und la c ht weiter." 

Ein Student formuliert se.inen SchluB, in dem er die Erfahrungen des 
Krie.ges als Le.benswe.ishe.it des :rv:[annes hiııstellt: 

S 1: "Naclı meiner meinung dauert die Gesclıiclıte, daB er in dem Krieg alles bemerkt. 

Der Mann sieht in dem Krieg manche sclıleclıte Dinge. Fıi.iher lıatte er nichts bemerkte, 

aber mit der Zeit merkte er alles." 

Anf die. Frage, ob sie an der Ste.lle des junge.n ~fanne.s se.in \Vollten, 
antworteten die Studeııteıı, in dem sie S tellung zu dem Krieg und se inen 
Auswirkuııgen auf die. Ivie.usche.n nahmen: 

S 21 : "le h möclıte ni c ht. W eil der Kreig selır schleclıt ist." 

S 14: "Nein, weil man solche Sclınıerzen niclıt einfaclı ertragen kann." 

Si "Nein, iclı möchte an seine Stelle niclıt sein, weil iclı Friede liebe" 

S23: "!ch würde versuchen den t\1ann zu trösten. Er und viele andere, die den Krieg 

rniterlebt ha ben, besonders die brauclıen eine dringende Unterstützung. Viele sind in 

einer pysisclıen La ge und brauclıen lıilfe. Si e müssen si ch gegenseitig uııterstützen." 

Wenn man die Daten vor der Lektüre des ersten literarischen Textes mit 
dem Endtest nach der V e.rarbeitung der literarischen Te.xte vergleicht, laBt 
si ch zusammeııfassend falgendes sa gen: 

Die Stndente.n erkannten nun de.n Begriff "Küchenuhr" als Symbol für die 
Warme des elterlichen Hauses vor der Kriegszeit an, obwohl sie den Begriff 
"Küchenuhr" bei de.r ersten Lektüre nicht mit dem Krieg in Verbindung 
brachten und dadurch auch seinen symbolhaften Charakter nicht 
erkannten, sonde.rn den Begriff nur in seiner woıt\vöıtlichen Bedeutuug 
nahmeıı. 
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Vlahrend be i der ersten Lektüre der J\1ann als alt be.zeichnet wurde, wird er 
nun zwar als ein junger IYiann betrachtet, der sich aber durch den Krieg 
schwere Schaden zugezogen hat. 

Die Studenten verbinde.ten mit dem Begriff «Paradies" nicht mehr die 
religiöse Be.deutuııg des Begriffes im türkischen, sondem zeichne.ten es, als 
das frühere Le ben des l\1annes, seine Sehnsucht nach diesem Le ben aus. 

In der Beziehung Z\vischen dem Maıın und den Leuten auf der Bank 
\Vurde die Konm1llnikationslosigkeit, der Rückzug der Menschen in ihre 
Innenv;'e.lt von den Studenten zur Sprache gebracht und auf die Vorgange 
im "Innern' des IY1enschen, seine psychologische Zerrüttetheit durch den 
Krieg aufmerksam ge.macht. Nach den Stude.nte.n stehe nun der 1\lensch 
vor die.sem Vl an del der Ereignisse. (schöne Vergangenheit - zerstörende 
Kıiegserlebnisse) ratlos gegenüber. Der 1v1e.nsch \Visse nun nicht, was er 
machen so lle. 

Im Zusammeııhang zu der Erke.mıtııis des Krieges und seiııer V erheerunge.ıı 
wurde nun von den Stude.nten zu dem Phanomen "Krieg" Stellung 
genommen. Dabei \Vİe.sen sie einerseits auf die Zerstörungen de.s Krieges, 
materieller und geistiger Art hin, aııde.rerseits machte.ıı sie auch auf die 
Auswirkungen des Krieges auf die Kinder und die menschlichen 
Beziehungen hin, die alle. wahrend der Lektüre der literaıischen Te.xte zur 
Sprache gekommen waren. 

Zusammenfassend laBt sich sagen, daB die Studenten vor der Arbeit mit 
dem Text den Text in se.iııen iııhaltlichen Aspekten durch den Ivlangel 
des kulturellen Vonvissens nicht verstanden hatten und zu dem Text 
aus der eigenkulturellen Perspektive betrachtend FehlinteqJre.tationeıı 
hervorbrachten. 

Nach der Bearbeitung der literarischen Texte, nach der Einbe.ziehung des 
kulturelleıı Kontextwisseııs zu de.m Phanomen "Krieg" jedoch nahmen die 
Studenten, wie aus den schriftlichen Au.Beruııgen der Studenten 
hervorgeht, die inhaltlichen Aspekte der literarischen Texte wahr, die 
implizit zu dem Phanomen Krieg stehen und nur in dieser V erbindung zum 
Krie.g verstandeıı werde.n können. 
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Um die Entwicklung des TextversUindnisses der Studente.n durch diese 
Unterrichtsmethode statistisch zu erfassen und in dieser Arbeit darzule.gen, 
wurden die Daten der Leseve.rsUindnistests zuıüichst genotet, indem die 
Studenteıı in Kategorieıı geteilt \Vurden. "Die NichtV ersteheııdeıı" 
\Vurden mit der Note ı , die "Wenig Verstehenden" mit 2, '~Die 

V erstehenden" mit 3, "Die Sehr gut V ersteheııden mit 4 ausgezeichııet. 
Danach wurden diese Daten der LeseversUindnistests durclı das 
Computer mit dem Kriterium SPSS. 70 getestet. Die Ergebnisse dieser 
statistische.n Verarbeituııg als Zahleıı Anhaııg ı O und als grafische 
Darstelluııg Anhang Text. ı, Anhang Text.2, Anhang Text.3, Aııhaııg 
Eııdtest sin d imAnhang . dargestellt. 

'V\Tahrend im ersten Text (Die Küchenuhr) die Kategorie der '\venig 
verstehenden Stude.nten" den gröBteıı Anteil der Studenten darstellt, wird 
der Z\veitgrö.Bte Anteil von den "'nicht verstehenden" gebildet, den 
kleinsten Anteil stellen dagegen die Studenten, die den Text "gut 
verstanden" haben dar. Demnach betragt die Zahl der Studenten, welche 
den Text nicht verstanden haben, insgesamt %95 der Studente.n, nur 
4,3% der Studeııteıı hat den Text gut verstanden.Nach diesen Daten kann 
man sa gen, daB die Studenten den Text (die Küchenuhr) nicht verstaııden 
ha ben. 

Wahrend sic h be i dem Ve.rstaııdııis des zweiten Textes( Nachts selılafen die 
Ratten doch) im gro.Ben 1-iaBe eine V erbesserung zeigt, befindet sic h auch 
zum ersten l\·1al eine Gruppe von sehr gut versteheııdeıı Studenteıı, 
obwohl si e aber auch den kleinsten Anteil der Gesamtgruppe ( ı7,4%) von 
Studenten bilden. 

Aııdererseits zeigt siclı in der Kategorie der verstehenden Studenten eine 
Verbesserung von etwa %36. Dagegen hat sich die Zahl der ııicht 
verstehenden Studenten um %30 verbesseıt und ist von %43,5 auf % ı3 
gesunken, dabei sin d die " NichtV erstehenden" Studeııten auf die 
höheren Kategorien der "Wenig Verstehenden" und "Gut Verstehenden" 
gestiege.n. 

Be i dem dritten Text (das Brot) sieht man, daB die Studenten der Kategorie 
"nicht verstehen" nun zu den oberen Kategorien aufgestiegeıı sind und 
die Studenten der Kategorien "verstehen" und " gut verstehen" 
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im Vergleich zu dem vorherigen Test höhere Werte erreicht 
haben.Wahrend die Zahl der "gut verstehenden" noch im Z\veiteıı Text 
39, ı% betragt, İst sie im dritten Text zu 47,8% gestiegen. Da ge gen ist die 
Zahl der "sehr gut Verstehenden" von ı 7,4% zu 2ı,7% gestiegen.Die Zahl 
der den Text verstehenden Studenten betragt iıısgesamt 69% der 
Studenten. 

Als letztes wurde den Studenten der Lesetext, und der dazugehörige 
Leseverstandnistest als Endtest ausgeteilt, die Ergebnisse wurdeıı 

vergleichend uııtersucht. Dieser Vergleich zeigt die \Virksamkeit dieser 
~ ~ ~ 

:Methode, denıı die % 44 der Katagorie der nichtverstehenden Studeııten 
be i dem ersten Leseverstandnistest ist bei dem Endtest nun völlig behobeıı. 
Andererseits erreichten die Kategori e der sehr gut verstehenden Studenten 
mit30,4% ihre.n höchsten W ert in die.sem Test. Zusamme.nfassend laBt sich 
sagen, daB durch die.se Ivlethode das Textverstandnis der Stude.nten, \Vİe 
von den Date.n zu ersehen ist, \vesentlich e.rleichtert hat. 

7.SCHLUB 

Diese. Unte.rsuchung bezweckte die Ermittlung von kulturelle.n 
Verstandnissch,vierigkeiten und ~IiB'r·erstandnissen be.i literarischen 
Te.xteıı und ihre weitmöglichste Behebung. 

Diese U ntersuchung stützt sic h auf die Hypothe.seıı, daB die Probandeıı 
den Frage.bogen zur Ermittlung ihres kulturelleıı Wissens, die 
Le.severstandııistests realistisch ausgefüllt habeıı und daB die 
Lese.versUindnistests belegbar siııd. 

Die Erge.bnisse dieser Untersuchuııg sind mit der Zahl der Probaııden, mit 
den Lesetexten, der Zeit und die verwirklichte Fremdsprache (Deutsche 
Sprache) begrenzt. 

Dic.se Untersuchung beruht auf e.inen zweiphasigen Pratest, und auf einen 
Endtest. An dieser Untersuchung beteiligten sich 23 Studenten der ersten 
Klasse der Daf-Didaktik an der Anadolu Universitat, die an der 
Lehrveranstaltung "'Textanalyse", teilnahmen. Diese Lehrveranstaltung 
"Textanalyse" İst eine vorgeschıiebene Lehrveranstaltung. 
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U m das Ziel dieser Arbeit zu venvirklichen, wurden zuıüichst im 
theoretischen Tei 1 (im 3. und 4. Teil, in dem Dialog zwischen Text 
und Leser) die Entsteh ungsgründe kul tureli bedingter 
VersUindnisschwierigkeiten und "tv1illversUi.ndnisse von literarischen 
T e.xten uııtersucht. 

Literarische Texte haben die Eigeııheit die fremde Kultur ihre.s 
Entstehungslande.s zu spiege.ln. Durch die Lektüre literarischer Texte in 
dentseher Sprache tritt der Leser 1 Studeııt mit einer fremden Kultur in 
Koııtakt. Der Lese.prozeB (zwischen Text und Leser wird unte.r 3.1. ··zur 
Konununikation mittels literarischer Texte" dargestellt.). Der Leseproze.B 
wird also auf der einen Seite gesteuert von dem Text und seiner Struktur, 
auf der anderen Se. i te von dem Leser, der se in V onvissen, se. ine Erfahrung, 

~· 

seine Neigungen und sein Interesse aneinen Text herantdigt. 

Be. i einem fremdsprachlichen Leseproze.B treffen also Z\vei verschicdene 
Kulturen, die des Texte.s und die des Lese.rs 1 Studente.n aufeinander. Ist der 
Leser i Student nicht mit der fremden Kultur ve.rtraut, versteht er den Text 
ent\veder überhaupt nicht, bricht die Lektüre des Texte.s sofort ab oder 
aber er übertdigt seine eigenkulturellen Erfahıungen auf den Textinhalt, 
was damı zu "tv'liBversUindnissen und Verstandnisschwierigkeiten führen 
kanıı. 

Die Entstehungsgründe von den Verstandnisschwierigkeiten und 
1v1iBverstandnissen werden zunachst im dritten Kapİtel in dem Dialog 
zwischen Text und Leser angeschnitten. In erster Linie werden damı vom 
Text ausgeheııde Faktoren wie die fremde Sprache und Kultur, die zu den 
Verstandnisschwierigkeiten und 1HBverstandnissen bei literarischen 
Texteıı führen, dargestellt. Da der Text aber nicht nur an und für sic h da İst, 
sondem nur durch die aktive Tatigkeit des Lesers erst konkretisiert wird, 
wird im vierten Kapİtel die Leserperspektive und die durch den Leser 
verursachte 1\-iiBverstandnisse und Verstandnisschwierigkeiten mı 

besonderen behandelt. 

Die durch den Leser verursachte "tv1i.Bverstandnisse und 
V erstandnisschwierigkeiten kommen vor all em du re h den 1\.Jangel an 
V oıwissen (Schemata), formalsprachlicher wie inhaltlich- kultureller Art 
und die daraus folgende Übertragung unpassender eigenkulturuller 
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Schemata (wie die der 11uttersprache) zustaııde. Diese vom Leser 
ausgeheııden MiBverstandnisse und V erstandnisschwierigkeiten wurden 
im vieıten Kapİtel ausführlich beschrieben. 

Nachdem im theoretischen Teil die Entstehungsgründe der kultuı·ell 
bedingten 11iBverstandnisse und V erstandnissch\vierigkeiten von 
literarischen Texten festgestellt \Vurdeıı, wurde damı im praktischen Te il 
auf den Ergebnisseıı des theoretischen Teils aufbauend, versucht, eiııe 
Unterrichtsmethode zu eııtwickelıı, welche diese kultureli bedingten 
V erstandııisschwierigkeiten und Iv1iBversUüıdnisse im weit möglichsteıı 
Umfaııg zu beheben versucht. 

Diese U nterriclıtsmethode wurde folgendeımaBe.n durchgefülırt: 

Z\:ve.i Gruppen der ersten Klasse wurde. ein Fragebogen ausgeteilt. Durch 
die Verarbeituııg des Fragebogeııs \Vurde.n 23 Probaııde.ıı ermittelt, die 
sehr wenig ode.r überhaupt gar keiııeıı Kontakt mit dem Zielsprachenlaııd 
lıatten. Als naclıster Schıitt wurden damı drei Lesetexte (literarisclıe 
Texte) ausgesucht und zur Leseverstandııiskoııtrolle zu den drei 
Lesetexten drei Lesete.sts entwickelt. 

Zuııachst \Vurde mit den Probaııdeıı ein zweischrittiger 
Leseverstaııdniste.st als Leseverstandniskontrolle zu dem Lesetext 
durchgeführt (Siehe dazu:Anhang 10-14). 

Dieser LeseversUindııistest wurde daıııı auf kultureli bedingte 
Verstandnisschwierigkeiten und MiBverstandnisse hin analysiert. Diese 
Aııalyse der Leseve.rstandııistests ergab, daB %95 der Studenteıı den Text 
ııicht verstanden hatteıı, da es ihnen an kulturellem V orwissen, in dieser 
Arbeit lıaııdelt es siclı um kulturelles Vorwisseıı über den Zweiten 
W eltkrieg, mangelte. 

Aufgrund des Iviaııgels an kulturellem Vorwissen konuten die Studenten 
den ersten Text ııiclıt mit dem Phaııomeıı des Kriege.s in Bezielıung setze.n. 
Deshalb wurde im Unterrichtsgeschehen zunachst das Verstaııdnis des 
Textes durch Aktivitaten wie Verstandııisfragen, kulturelle Frageıı, 
Impulsen geleitet. Daııach wurden durch Saclıtexte Informationeıı zu dem 
spezifisclıeıı kulturellem Phaııomen gegeben. Im AııschluB daran wurde der 
Textinlıalt mit dem kulturelle n Koııtextwisseıı integrieıt 
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Nach der V e.rarbe.itung der lite.rarische.n Te.xte. wurde. der e.rste 
Le.se.ve.rstandnistest als Endte.st mit den Stude.nte.n durchge.führt. Der 
V e.rgleich der ersten Ergebnisse. vor der V erarbeitung der lite.rarischen 
Texte. mit den Ergebnisse.n von dem Endte.st e.rgab, daB wahre.nd %95 der 
Stude.nten, die. den ersten T e.xt a uf grund des l\1an ge ls an kultureli em 

~ V 

Vorwissen nicht ode.r se.hr we.nig ve.rstande.n hatte.n, bei dem 2.Text sic h 
die.se.r Prozentsatz auf %44 re.duzie.rte.., d. h. daB sic h das V e.rsUindnis der 
nichtverste.he.nde.n Studente.ıı um %36 verbe.sse.rt hat te.. Be. i dem 3. 
Le.se.verstandniste.st gibt es nun ke.ine. Kategorie. der nichtverstelıenden 
Studenten mehr, sonde.rn die Proze.ntzahl der den Text verstehenden 
Studenten betüigt insge.samt %69. Nach diesen Daten laBt sich also sage.n, 
daB durch die.se Unte.rrichtsmethode., durch die. Einbe.ziehung des 
kulturellen Konte.xtwisse.ns in das U nterrichsge.schehen das 
Textverstandnis der Studente.n wese.ntlich erleichtert wird. 

Die se Untersuchung ist natürlich ni c ht reprasentativ, aber si e zeigt, vvie 
\vichtig die kulturelle Folie beim Lesen von literarischen Texten İst und 
auch wie wichtig die Aufarbeitung dieser Erkeııntnisse. im 
Fremdsprache.nunterricht ist. Demı erst durch die. weitmöglichste 
Behebung der kulturell bedingten V erstandnisschwierigke.iten und 
:MiBverstandnisse kannder Leser 1 Student mit einem fremdsprachlichen 
literarischen Text in Kontakt treteıı. 

Der Kontakt mit eine.r anderen Kultur aber führt zwangslaufig zu einer 
vergle.ichende.n Auseinanderse.tzung mit ihren W erten, Traditione.n und 
Alltagsgewohnheiten, woraus dann wieder der AnstoB zu e.iner 
intensiveren Beschaftigung mit ihr kommt. Durch das Kenne.nle.rneıı einer 
neuen Kultur lernt der Student e.inerseits die anderen Kulturen und 
l\·1enschen zu verstehen und zu tolerieren, andererseits sieht er sich und 
seine eigene Kultur mit anderen Augen an, was bei ihm zu einer 
Identitatsentwicklung und zu einem neuen Selbstverstandnis führt 

Der interkullturelle Dialog führt dann zu neuen Ho rizonte n für weitere 
kulturelle Entfaltung von Individuen und Gesellschaften und zu der 
Entfaltung von Begriffen wie Toleranz, Frieden usw. 

Deshal b sollte in den fremdsprachlichen Literaturunterricht die Kultur des 
zielsprachigen Landes als kulturelles Kontextwissen, als ein Aspekt des 
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TextversUindnisses einbezogen \Verden, darnit das Textverstandnis der 
Studenten wesentlich erleichtert wird. 

Diese Untersuchung möchte lediglich eine 1vföglichkeit aufzeigen, wie 
dieser Aspekt in den fremdsprachlichen Literaturunterricht integriert 
werdeıı kann. Im Hiııblick auf die Bedeutuııg dieses kulturelleıı Aspektes 
auf das Textverstandnis von literarischen Texten ist es dringend zu 
empfehlen, diesen kulturellen Aspekt in \Veiteren Arbeiten veıtiefend zu 
erforschen. V or allem literarische Texte \Vie Kurzgeschichteıı, die in ihrer 
Kürze die KomplexiUit der kulturellen Erscheinungen ihres 
Entstehungslandes widerspiegeln, soliten als Ansatzpunkt für \Veitere 
Arbeiten dienen. Es ware aber a1.1ch sehr interessant, diese Uııtersuchung 
mit anderen Gattungen wie Novellen, Romane, Erzahluııgen 

durchzuführen. 

In dieser Untersuchuııg wurden alle Kurzgeschichten von Wolfgang 
Borchert ausgewahlt. Der Endtest zur Ermittlung der Wirksamkeit der 
beııutzten I\1ethode \vurde wiede.rum mit dem ersten Lesetest von 
Wolfgaııg Borchert durchgefühıt. Es ware aber auch sehr iııteressant, den 
En d test mit einem neuen Schriftsteller, e iner dem Studenten unbekannten 
Kurzgeschichte durchzuführen und die Ergebnisse mit die.ser vorgeführteıı 
U ntersuchung zu vergleichen. In dieser Ar beit wurde das kulturelle 
Kontextwisseıı durch Sachtexte vermittelt. Es ware interessant, zu 
erforschen, welche Ergebnisse mit visuellen :Mitteln wie V ideofilme, Dias 
usw. erreicht werden. 



ANHANGl 

KİŞİSEL BİLGİLER ANKETİ 

EDEBi l\IIETİNLERİN KÜLTÜREL FARKLIUGINDA11\l 

KAYNAKLANAN YA.t~LIŞ ANLMIALAR 

KİŞİSEL BİLGİLER ANKETİ 

Sevgili öğrenci, 
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Elinizdeki bu anket sizleri daha yakıııdan tammak amacıyla hazırlanmıştır. 
Anket sorularına verece,ğiniz cevaplar,, edebi metinleri n kültürel 
farklılığıııdan kaynaklanan yanlış anlamalar ve bunların giderilmesini 
amaçlayan deneysel nitdikte bir araştnn1ada kullanılacaktır. 

Soruları cevaplarken önce soruyu dikkatle okuyunuz. Sonra Sorunun 
karşısında bulunan seçeneklerden durumunuza uygun düşen birinin 
önündeki parentez içerisine (x) işareti koyunuz. Cevapsız soru 
bırakmamanızı diler, göstereceğiniz ilgi ve katkıya şimdiden teş~kkür 
ederim 

l.Admız ve Soyadınız: 

2.Sınıfımız: 

3. Cinsiyetiniz : ()Erkek 

4. Yaşınız: 

( ) 18 ve aşağısı 
( ) 19-24 arası 
( ) 25-34 arası 

()Kız 

5. Türkiye' de sürekli ikaınet ettiğiniz yer neresi? 

() Adaııa 
()Ankara 
( ) İstanbtll 
()İzmir 
( )Diğer iller: 

Öğr. Görv. Gülsüm Uçar 



6. Babanın öğrenim dunıınu: 

ı() Okuryazar (ı) 

2 ( ) İlkokul ıneztmu (2) 

3 ()Ortaokul meztmu (3) 

4 ()Lise ve dengi okul mezunu (5) 

5 () lVIeslek Yüksekokulu (7) 

6 ()Fakülte mezunu (ı O) 

7 ( ) Lisansüstü eğitim (20) 

7. Aımenin öğreııim duıumu: 

ı () Okuryazar (ı) 

2 () İlkokul ıneztuıu (2) 

3 () Ortaolnıl mezunu (3) 

4 ( ) Lise ve dengi okul mezmm(S) 

5 () :Meslek Yüksekok-ulu (7) 

6 () Fakülte mezunu (ı O) 

7 ( ) Lisansüstü eğitim (20) 

8. Babanın mesleği: 

ı ( ) işsiz (O) 

2 <)İşçi (5) 

3 ( ) :rviemur (S) 

4 ( ) Çift~i (S) 

5 ( ) Esnaf (8) 

6 ( ) Tüccar (8) 

7 () Emekli (4) 

9. Aımeııin ınesleği: 

ı ( ) Ev kadını (O) 

2 ()İşçi (S) 

3 ():Memur (S) 

4 ( ) Esnaf (8) 

5 ( ) Tüccar (8) 

6 ()Emekli (4) 
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1 O. Ailenin oıtalaına net kazaııcı: 

1.() 30.000.000 Tl.- 60.000.000 Tl. 

2.() 61.000.000 Tl.- 90.000.000 Tl. 

3.() 91.000.000 Tl.-120.000.000 Tl. 

4.() 121.000.000 Tl. ve yukarısı 

ll. Ailenin oturduğu evin: 

1 ( ) oda sayısı ikidir (O) 

2 ( ) oda sayısı üç ve fazladır (2) 

12. Aile içinde ana-baba ve çocuklaı·dan başka biraı·ada yaşayan kişiler: 

1 ( ) Hayır (2) 

2 () Bü)iikbaba/Büyükanne (O) 

3 ( ) Yakın Akraba (O) 

4 ()Diğer (O) 

13. Ailenin Kitap, dergi, gazete okuma alışkanlığı: 

ı ()Ailenin bir kitaplığı vardır (3) 

2 ()Eve hergün bir gazete alınır (3) 

3 ()Eve haftalık/aylık dergi-ınecnıua alınır (3) 

ı 4. Konser-Tiyatro gibi kiiltürel faaliyetleri izleme: 

ı ()Çok sık (5) 

2 ( ) Arasıra (3) 

3 ()Çok seyrek (ı) 

4() Hiç (O) 

ıs. Öğrencinin okul öncesi eğitim duıumu: 

ı() Yok(O) 

2 () Anasınıfı (4) 

3 () Anaokulu (4) 

4 ( ) Özel Öğretmen ( 6) 
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ı 6. Bitiriliğiniz oıtaöğretiın kurumu aşağıdakilerden hangisidir? 

( ) Genellise 

( ) Anadolu lisesi 

()Özel lise 

() :tvieslek lisesi 

( ) Başka (Belirtiniz): 

ı 7. Öğreniıninizi hangi ülkede tamaınladııuz? 

()Türkiye 

()Almanya 

()Türkiye' de başlayıp Almanya' da tanıanıladıın. 

( ) Almanya' da başlayıp, Tfu·kiye' de devaın ettim. 

ıs. Öğreniıninizi Türkiye' de tamaınladıysanız, Almancanın anadil olarak 

kullanıldığı ülkelerde bulundunuz mu? 

()Evet ()Hayır 

ll o 

ı 9. Eğer öğrenıiııizi yurtdışmda taınamladıysanız, kaç yıl yuıtdışmda bulundunuz? 

( ) 0- ı yıl arası 

( ) 2-5 yıl arası 

() 6-ıoyıl arası 

20. Öğreniıniniz su-asında nerede kalıyorsunuz? 

( ) Ailemin yanmda 

()Yakın arkadaşıınla birlikte bir evde 

()Yurtta 

()Başka (Belirtinz): ........................................................................................ . 

2ı. Eviııizde Almanca çalışıyor musunuz? 

()Hiç ( ) Bazen ( ) Her gün 



ı ı ı 

22. Almanca kitap veya gazete okuyor musunuz? 

()Evet ()Hayır 

23. Şu anda okul dışında herhangi bir özel dersane ya da özel öğretmenden Almanca 

dersi alıyor musunuz? 

()Evet ()Hayır 

\ 
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ANHANG 2 

Die Küchenulır 

Sie sahen ihn schoıı von weitem auf sich zukommen, denıı er fiel auf. Er 
hatte ein ganz altes Gesicht, aber \Vİe er ging, daran salı man, daB er erst 
Z\Vanzig war. Er setzte si ch mit seiııem al ten Gesicht zu ihneıı auf die Bank. 
Und dann zeigte er ihnen, was er in der Hand trug. 

Das war uıısere Küchenuhr, sagte er und salı sie alle de.r Reihe uach an, die 
auf der Bank in der Sonne saBen. Ja, iclı lıabe sie noclı gefunden. Sie İst 

'-' 

übrigge.blie ben. 

Er hielt e ine runde tellerweise Küchenuhr vor si ch lıin und tupfte mit dem 
Pinger die blaugemalteıı Zahlen ab. 

Sie hat weiter keinen Wert, meinte er entschuldigeııd, das \veiB ich auch. 
Und sie ist auch niclıt so besonders schön. Sie ist nur wie ein Teller, so mit 
weiBemLack. Aber die blauen Zahlen selıen doclı ganz lıübsclı aus, finde 
iclı. Die Zeiger sind natürliclı nur aus Bleclı. Und nun gelıen sie auclı niclıt 
melır. Ne in. Innerliclı İst sie kaputt, das stelıt fest. Aber sie sielıt noclı aus 
wie immer. Auclı wenıı si e jetzt niclıt me.lır gelıt. 

Er maclıte mit der Fingerspitze e inen vorsiclıtigen Kreis auf dem Ran d der 
Telle.rulır entlang. Und er sagte leise: Und sie ist übriggeblieben. 

Die auf der Bank in der Sonne saBen, salıen ilın niclıt an. Einer salı auf 
seiııe Schulıe, und die Frau salı in ihren Kindenvagen. Dann sagte jemaııd: 

Sie lıaben wohl alles verloren? 

Ja, ja, sagte er freudig, denken Sie aber auclı alles! Nur sie hier, sie ist übrig. 
Und er lıob die Ulır wieder lıoclı, als ob die anderen sie noclı ııiclıt 

kannten. 

Aber sie gelıt doclı niclıt melır, sagte die Frau. 

Nein, nein, das niclıt. Kaputt ist sie, das weill iclı vvohl. Aber sonst İst sie 
doclı noclı gaıız wie immer: weiB und blau. Und wieder zeigte er ilınen 



113 

seine Uhr. Und was das schönste İst, fuhr er aufgeregt fort, das habe ich 
Ihııen ja n oc h überhaupt nicht erzahlt. Das Schönste kommt namlich n oc h: 
Derrken si e mal, sie İst um hal b drei steheııgebliebeıı. Ausgerechnet um hal b 
drei, derrken Sie mal. 

Dann wurde Ihr Ha us sicher um hal b drei getroffen, sagte der :rvlaıın und 
schob wichtig die Uııterlippe vor. Das ha be i ch schoıı oft gehöıt. Vl e mı die 
Bombe ruııtergeht, bleiben die Uhren steheıı. Das kommt von dem Druck. 

Er salı seiııe Uhr an und schüttelte überlegen den Kopf. Nein, liebe.r Herr, 
nein, da irren Sie sich. Das hat mit den Bomben nichts zu tun. Sie müss(~n 
nicht immer von den Bombenr reden. Nein. Um halb drei war ganz ehvas 
anderes, das wissen Sie nur nicht. Das ist ııamlich der Witz, daB sie gerade 
um halb drei stehengeblieben ist. Und nicht um vieıtel nach vier oder um 
sie ben. Um hal b drei kam ich namlich immer na ch Ha use. N achts, me ine i ch. 
Fast imm er um hal b d re i. Das ist ja gerade der Vı.T itz. 

Er salı die anderen au, aber die hatten ihre Au gen von ihm weggenommen. 
Er fand sie nicht. Da nickte er seiner Uhr zu: Damı hatte ich natürlich 
Hunger, nicht wahr? Und ich ging immer gleich in die Küche. Da war es 
damı fast immer hal b drei. Und damı, damı ka m ıüimlich meine Mutter. le h 
konnte noch so leise die Tür aufmachen, sie hat mich immer gehört. Und 
\Venn ich in der dunklen Küche etwas zu e.ssen suchte, ging plötzlich das 
Licht an. Dann stand sie da in ihrer Wolljacke und mit einem roten Schal 
um. Und baıfuB. Immer barfuB. Und dabei war unsere Küche gekachelt. 
Und sie machte ihre Au gen ganz klein, weil ihr das Licht so hell war. Denn 
sie hatte ja schoıı geschlafen. Es war ja Nacht. 

So s pat \Vİeder, sagte si e dann. Mehr sagte si e ni e. N ur: So s pat wieder. 
Und damı machte sie mir das Abendbrot warm und salı zu, wie ich aB. 
Dabei scheuerte sie immer die FüBe 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 hörte ich sie noch die Teller \vegsetzen, 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 nur nachts um halb drei in der Küche das Essen machte. Ich 
fa nd das ganz selbstverstandlich. Si e tat das ja immer. U nd si e hat ni e mehr 
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gesagt als: So spat wieder. Aber das sagte sie jedesmal. Und iclı daclıte, das 
könnte nie aufhören.Es war mir so selbstverstandliclı. Das all es war doclı 
ımmer so gewesen. 

Einen Atemzug lang war es ganz still auf der Bank. Dann sagte er leise: 
Und jetzt? Er salı die anderen an. Aber er fand sie niclıt. Da sagte er der 
Ulır leise ins weillblaue runde Gesiclıt: Jetzt, jetzt weiB iclı, daB es das 
Paradies war. Das riclıtige Paradies. 

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

Erlaclıelte sie verlegeıı an: Aclı, sie meinen meine Eltern? .Ta, die sind auclı 
mit weg. Alles ist \veg. Alles, stellen sie siclı vor. Alles \Veg. 

Er laclıelte verlegen von einem zum anderen. Aber si e salıeıı ilın ııiclıt an. 

Da lıob er wieder die Ulır lıoclı, und er lachte. Er lachte: Nur sie lıier. Sie İst 
übrig. Und das Sclıönste İst ja, da.B sie ausgereclınet um lıalb drei 
stelıengeblieben İst. Ausgereclınet um lıalb drei. 

Dann sagte er niclıts melır. Aber er lıatte ein ganz altes Gesiclıt. Und der 
l\1ann, der neben ihm saB, salı auf seine Sclıuhe. Und e.r salı seiııe Sclıuhe 
niclıt. Er daclıte immerzu an das W oıt Paradi es. 



115 

ANHANG 3 

':Volfgang Borclıert: Nachts schlafendie Ratten doclı 

Das hohle Fenster in der vereinsamten Iv!auer gahnte blaurot voll früher 
Abeııdsonne.Staubgewölke flimmerte Z\Vİscheıı den steilge.reckten 
Schonısteinresten Die Schuttwüste döste. 

Er hatte die Augen zu. Mit eiıımal wurde es noch dunkler. Er merkte, daB 
jemand gekommen war und nun vor ihm stand, duııkel, leise. Jetzt haben 
si e mi ch! dachte er. Aber als er e in hiBehen blinzelte, salı er nur zwei e.t\vas 
armlich behoste Beine. Die standen ziemlich krumm vor ihm, daB er 
zwischeıı ihnen hindurch seheıı konnte. Er riskierte ein kleiııes Geblinzel 
an den Hosenbeinen hoch und erkannte einen alteren 11anıı. Der hatte eiıı 
11esser und einen Korb in der Hand. Und et\.vas Erde an den Fingerspitzen. 

Du schlafst hier wohl was? fragte der lviann und salı von oben auf das 
Haargestrüpp herunter. Jürgen blinzelte zwischen den Beinen de,s Mannes 
hindurch in die Sonııe und sagte: Neiıı, ich schlafe nicht. Ich muB hier 
aufpasseıı. Der 11aıın ııickte: So, dafür hast du wohl den groBen Stock da? 
.Ta, antwortete Jürgen mutig und hielt den Stock fest. 

Worauf paBt du denn auf? 
Das kann i ch nicht sa gen. Er hielt die Hande fest um den Stock. Wohl auf 
Geld, was? Der Mann setzte den Korb ab und wischte das "11esser an 
seinem Hosenboden hin und her. 
Nein, auf Gel d überhaupt nicht, sagte Jürgen verachtlich. Auf ganz etwas 
anderes. 
Na, was denn? 
Ich kann es nicht sa gen. W as anderes e ben. 
Na, denn nicht. Damı sa ge i ch dir natürlich auch nicht, was i ch hi er im Korb 
ha be. Der lVIann stieB mit dem Fu.B an den Korb und klappte das Messer zu. 
Pah, kann mir denke.n, was in dem Korb ist, meinte Jürgen ge.ringschatzig, 
Kanninchenfutte.r. 
Donnerwetter, ja! sagte der lViann verwundert, bistja ein fixer Kerl. Wie alt 
bist du denıı? 
Neun. 
O ha, denk mal an, ne un also. Dann weiBt du ja auch, wieviel drei mal ne un 
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sind, \Vie? 
Klar, sagte Jürgen und um Zeit zu ge\:v'İnnen, sagte er noch: Das istja ganz 
leicht. Und er salı durch die Beine des ~!annes hindurch. Dreimal neun, 
nicht? fragte er noch mal, siebenundzwanzig. Das wuBte ich gleich. 
Stimmt, sagte de,r Mann, genau soviel Kaninehen ha be ich. 
Jürgen machte eiııen runden ~lund: Siebenuııdzwanzig? 

Du kanııst sie sehen. Viele sind noch ganzjung. Willst du? 
Ich kaıın doch ııicht. Ich muB doch aufpasseıı, sagte Jürgen unsicher. 
Immerzu? fragte der 11ann, nachts auch? 
Nachts auch. Immerzu. Immer. Jürgen salı an denkrummen Beinen hoch. 
Seit Sonnabend schon, flüsteıte er. 
Aber gelıst du deıın gar nicht nach Ha use? Du muBt doch essen. 
Jürgen hob einen Stein hoch. Da lag ein halbes Brot. Und eıne 

~ ~ 

Blechschachtel. 
Du rauchst? fragte der 11ann, hast du deıın e ine Pfeife? 
Jürgeıı faBte seinen Stock festan und sagte zaghaft: Ich drehe. Pfeife mag 
ich nicht. 
Schade, der 11ann bückte sich zu seinem Korb, die Kaninehen hattest du 
ruhig mal ansehen könııen. V or allem die Jungen. Vielleicht hattest du dir 
eines ausgesucht. Aber du kanııst hier ja ııicht weg. 
Nein, sagte Jürgen traurig, nein nein. 
Der 11aıııı n ah m den Korb und richtete sic h auf. Na ja, weıın du hier 
bleiben muBt- schade. Und er drehte sich um. Wenn du mich nicht verratst, 
sagte Jürgen da schnell, es İst wegen den Ratteıı. 

Die kıummen Beiııe kameıı einen Schritt zurück: Wegeıı den Ratten? 
Ja, die essen doch von Toten. Voıı11enschen. Da leben sie doch von. 
W er sagt das? 
U ııser Lehrer. 
Und du paBt nun auf die Ratten auf? fragte der Mann. 
Auf die doch nicht! Und dann sagte er gaıız leise: 1\ilein Bruder, der liegt 
namlich da unten. Da. Jürgen zeigte mit dem Stock auf die 
zusammengesackten Mauem. Unser Haus kriegte eine Bombe. 1\,lit einmal 
wardas 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 İst doch viel 
kleiner als ich. 
Der 1\ilann salı von oben auf das Haargestrüpp. Aber dann sagte er 
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plötzlieh: _Ja, hat euer Lehrer eueh denn nieht gesagt, daB die Ratten naehts 
schlafen? 
Nein, flüsterte Jürgen und salı mit einmal ganz müde aus, das hat er nieht 
gesagt. 
Na, sagte der ivlann, das ist aber ein Lehrer, wenn er das nicht mal weiB. 
Nachts selılafen die Ratten doeh. Naehts kanııst du ruhig naeh Hause 
ge hen. Naehts selılafen si e immer. Wenn es dunkel \v'İrd, se h on. 
Jürgen maehte mit seine.m Stoek kleine Kuhlen in den Schutt. 
Lauter kleine Betten sind das, daehte er, alles kleine Betten. Da sagte der 
lviann (und seine krummen Beine waren ganz unıuhig dabei): VileiBt du 
was? Jetzt füttere ieh sehnell meine Kaninehen und wenn es dunkel wird, 
hole ieh dieh ab. Vielleieht kann ieh eins mitbringen. Ein kleines oder \Vas 
meinst du? 

Jürgen maehte kleine Kuhlen in de.n Schutt. Lauter kleine Kaninehen. 
\Veille, graue, weiBgraue. Ich weiB nieht, sagte er leise und salı auf di.:' 
krummen Be ine, wenn sie wirklieh naehts sehlafen. 
Der 1\1ann stieg über die Ivlaueneste weg auf die StraBe. Natürlieh, sagte er 
von da, euer Lehrer so ll einpacken, wenıı er das nieht mal weiB. Da stand 
J ür gen auf und fragte: 'A1 enn ieh eins k.riegeıı kann? E in weiBes vielleicht? 

Ich \vill mal versuehen, rief der :Mann sehon im Weggehen, aber du muBt 
hier solange warten. Ich gehe damı mit dir naeh Hause, weiBt du? Ich muH 
de ine m V ater doeh sa gen , wie so e in Kanninehenstall gebaut wird. De mı 
das müHt ihrja wissen. 
Ja, rief Jürgen, ieh warte. le h muB ja noeh aufpassen, bis es dunk.el \v'İrd. le h 
warte bestimmt. Und er rief: 'A7ir haben auch noch Bretter zu Hause. 
Kistenbretter, rie.f er. 
Aber das hörte der Mann schon nieht mehr. Er lief mit seinen krummen 
Beinen auf die Sonne zu. Die war sehoıı rot vom Abend und Jürgen 
konnte sehen., wie sie durch die Beine hindurchschien, so krumm waren 
sie. Und der Korb schwenk.te aufgeregt hin und her. Kaninehenfutter war 
da drin. Grünes Kaninchenfutter, das war etwas grau vom Schutt. 
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ANHANG 4 

DasBrot 

Plötzliclı waclıte sie auf. Es war lıalb drei. Sie überlegte, warum sie 
aufgewaclıt war. Aclı so! In der Küclıe lıatte jemand gegen einen Stulıl 
gestoBen. Sie lıorclıte naclı der Küclıe. Es \Var still. Es war zu still und als 
si e mit der Hand über das Bett ne ben sic lı fulır, fand si e es lee.r. Das war es, 
was es so besonders stili gemaclıt lıatte: sein Atem felılte. Sie stand auf und 
tappte durch die dunkle W olınung zur Küclıe. In der Küclıe trafe.n sie siclı. 
Die Ulır war hal b drei. Si e salı etwas WeiBes am Küchenschrank stelıen. Si e 
maclıte Licht. Sie standen siclı im Hemd gegenüber. Nachts. Um lıalb drei. 
In der Küclıe. 

Auf dem Küclıentisclı stand der Brotteller. Sie salı, daB er siclı Brot 
abgeschnitten hatte. Das 1v1esser lag noclı neben dem Teller. Und auf der 
Decke lagen Brotkrümel. vVenn sie abends zu Bett gingen, machte sie 
immer das Tisclıtuch sauber. Jeden Abend. Aber nun la gen Krümel auf dem 
Tuch. Und das 1v1esser lag da. Sie fühlte, wie die Kalte der Fliesen langsam 
an ilır lıoclıkroch. Und sie salı von dem Teller weg. 

, Iclı dachte, hier war was", sagte er und salı in der Küche umher. 
, Iclı habe. auch was gehört", antwortete sie und dabei fand sie, daB er 
nachts im Hemd doch sclıon recht alt aussah. So alt \Vie er \Var. 
Dreiundseclızig. Tagsüber salı er manclımal jünger aus. Sie sielıt doch 
schon alt aus, dachte er, im He md sielıt sie d oc h ziemlich alt aus. Aber das 
liegt vielle,icht an den Haaren. Bei den Frauen liegt das naclıts immer an 
den Haaren. Die machen dann auf einmal so alt. 

«Du hattest Sclıule anziehen sollen. So barfuB auf den kalten Fliesen. Du 
erkaltest diclı noch." 
Sie salı ilın niclıt an, weil sie niclıt ertragen konnte, daB er log. DaB er log, 
nachdem sie neuııunddreiBig Jahre verheiratet waren. 
«Iclı dachte, hier ware was", sagte er uoclı einmal und salı wieder so 
sinnlos von einer Ecke in die andere, " ich lıöı1e lıier was. Da dachte ich, 
hi er w are was." 
"Ich lıab auclı was gelıört. Aber es war wohl niclıts. "Sie stellte 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. "Kornın man. Das war wohl drauBen. Kornın man zu 
Bett. Du erkaltest dich noch. Auf den kalten Fliesen." 
Er salı zum Fenster hin. "Ja, das muB wohl drauBen gewe.seıı sein. Ich 
dachte, es ware hier." 
Si e ho b die Haııd zum Lichtschalter. le h muB das Licht jetzt ausmacheıı, 
sonst muB i ch na ch dem Teller sehen, dachte si e. I ch da rf d oc h ni c ht nach 
dem Teller sehen. "Komm man", sagte sie und machte das Licht aus, "das 
war wohl drauBen. Die Dachrinne schlagt imme.r bei Wind ge gen die. \V and. 

~· ~ ~ 

Es war sicher die Dachrinne. Bei Wind klappe.rt sie imme.r." 

Sie. tappten sich be.ide. über den dunklen Korridor zum Schlafzimmer. Ihre 
nackten FüBe platschten auf den FuBboden. 
"Wind ist ja", me.inte er. "Wind \Yar schon die. ganze Nacht. ,. 
Als sie im Bett lagen, sagte sie: "Ja, Wind \var schon die ganze Nacht. Es 
\var wohl die Dachrinne." 
"Ja ich dachte, es ware in der Kache. Es war wohl die Dachrinne. "'Er 
sagte das, als o b er schoıı hal b im Schlaf ware. 
Aber sie merkte, wie une.cht seine. Stimme. klang, we.nn er log. 
'"Es ist kalt", sagte. sie. und gahnte leise, '"ich kıi.eche unter die Decke.. Gute 
Nacht." 
"Nacht", antworte.te. er und noch: "'Ja, kalt ist es schon ganz schön." 
Dann \Var es still. Na ch vie.len Ivliııuten höıte si e, daB er leise und vorsichtig 
kaute. Sie atmete absichtlich tief und gleichmaBig, darnit er nicht merken 
sollte, daB si e n oc h wach war. Aber se in Kauen war so regelmaBig, daB si e 
da von langsam einschlief. 

Als er am nachste.n Abend nach Hause kam, schob sie ihm vie.r Scheiben 
Boıt hiu. Sonst hatte er immer nur drei essen können. 
"Du kannst ruhig vier essen", sagte sie und ging von der Lampe \veg. 
"Ich kanıı dieses Brot nicht so recht vertragen. m du man eine mehr. Ich 
vertrag es nicht so gut." 
Sie salı, wie er sic h tief über den Teller beugte. Er salı nicht auf. In diesem 
Augenblick tat er ihr leid. 
"Du kanııst doch nicht nur zwei Scheiben essen", sagte er auf seinen 
Teller. 
"Doch. Abends vertrag ich das Brot ııicht gut. m man. m man." 
Erst na ch e iner W e ile se.tzte. si e sic h unter die Lam pe an den Tisch. 
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ANHANG 5 

Der Lesetext zu der Kurzgesclıichte Die Küchenuhr 

ı. Aktivienmg des V orwissens ..... 

1. 1. Schritt: B is zur Stelle "'Ausgerechnet um hal b drei, denken Sie 
mal." wird der Text den Schülern ausgete.ilt. Der Text wird vom 
Lelırer bis zur abgeschııitteııen Stelle laut vorgeleseıı und den 
Schülerıı die Fı·agen gestellt: 

ı .1. ı. \Velche W öıter in dem Text sind e u ch unbekannt? 
1.1.2."Was fallt euch zu den unten genannten Begriffe.n e.in? 

a) Küchenuhr 
b) altes Gesi c ht 
c) hal b drei 
d) Paradies 

1.2.Schritt:"' Wie geht die. Ge.schiclıte weite.r? AuBe.rn Sie. siclı 
schriftlich dazu." 

ı .3. Schritt: ""W arum me int ihr, da.B die Ge.schichte so weiterge.lıt?" 
2. Arbe.it am Text: Te.xtverstandnis 

2. 1. Satzebene 
2.1. ı. V e.rvollstaııdige.ıı Sie. den Satzmit e.ige.neıı W oıten 

a) So sp at wieder, sagte ..... . 
b) U nd i ch dacb.te, da.B .... . 
c) J e.tzt, jetzt we.ill i ch, daB es ..... 

2.1.2. W as versteht ihr unter den unte.n angegebenen Satze.n? 
a) Innerlich ist sie kaputt, das ste.ht fest. Aber sie sie.ht noch 

aus wie. imme.r. Auch wenn sie jetzt nicht mehr ge ht. 
b) Jetzt,jetzt weill ich, daB e.s das Paradies war. Das richtige 

Paradi es. 
c) Aber sie. sahen ihn nicht an. 
d) Aber er salı seine Schuhe nicht. Er dachte immerzu an 

das V\T ort "'Paradies". 
e) Er salı die anderen an, aber die hatten ihre Augen von 

ihm weggenommen. Er fa nd sie ni c ht. 
2.1.3. W as pa.Bt zusammen? Ivlachen Sie Satze. Verbinden Sie mit 

eine.m Pfeil die Satzteile. 
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a. Er hatte ein a]tes Gesicht 1. daB es das Paradi es war. 
b. Die Kücheııuhr ist zwar kaputt, 
c. Um hal b drei ist die Uhr 

stehenge bl i e ben, 

2. daB sie mir ııachts um hal b drei in der 
lGiche das Essen machte. 

d. Ich komıte noch so leise die Tür 
3. und damı machte si e mir das 

Abendbrot warm. 
aufmachen, 4. si e hat mich immer gehöı~. 

e. So spat wieder, sagte sie damı 
f. Das war ganz selbstverstandlich, 

5. um diese Zeit kam ich namlich immer 
nach Hause. 

g. Jetzt, vireiB ich, 6. aber auBerlich ist si e Vi·'İe immer. 
7. aber er war erst Z\vanzig. 

2.1 .4. Richtig oder Falsch? Bitte kreuzen Si e die richtige Antwoıt an. 

richti o-o falsch 

1. Der }v1ann in dieser Geschichte i st alt. 

2. Die Küchenuhr geht zwar nicht mehr, abe.r sie ist 
noch wie immer. 

3. Der 11ann hat seine Eltern verloren. 

4. Die Kiichenuhr ist viertel na ch vier stehengeblieben. 

5. Se ine }viutter waıtete immer, bis er sein Essen zuende 
gegessen hatte. 

2.2. Textebeııe 

2.2. 1. Beantworten Sie folgende Frageıı. 
a) Vhe salı der 1\1anıı im Text aus? 
b) V\Tas zeigte derMannden Leuten, die auf der Bank saBen? 
c) V\Tie \Vİrd die Küchenuhr beschrieben? 
d) Um wieviel Uhr ist die Küchenuhr steheııgeblieben? 
e) Vl elehen Grund gabeıı die Le u te auf der Bank für diese bestimmte 

Uhrzeit an? 
f) W as bedeutet diese Uhrzeit für diesen Mann? 

g) W as machte die :tvlutter jede Nacht? 
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2.2.2. Kulturelle Frageıı 
a) W as für eiıı Meıısch ist der Maıın? 
b) W as für e in V erhaltııis hat der l\IIann zu se iner l\IIutter? 
c) W as für e ine Beziehung hat der Mann zu den Le u ten? 
d) Wie fülılt sic h der jung e 11ann in die.ser Situation? 
e) Wie fühlen sich die Leute auf der Bank in diese.r Situation? 
f) \Vas hatteıı sie an derStelle der Leute auf der Bank getan? 
g) Sind die Leute auf de.r Bank nicht sehr iııteressiert an dem 

1viann? 
h) Fre.ut sich der juııge 11ann ııicht über seiııjetziges Le ben? 
i) Wie würden Sie sich in derselben Situation fühlen? 
j) Möchten Si e an der Stelle des jungenl\llannes se in, V/ arum? 
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Lese\'erstiindnistest zn der Knrzgesclıiclıte 
"Nachts selılafen die Ratten doclı" 

ı. Akti vierung des V orwissens 

123 

ı. ı. S ehri tt: B is zur S te lle:" We.ıın du mi ch ni c ht verratst, sagte J ür gen 
schnell, es ist wegen der Ratten." wird den Schülenı der Text 
ausgeteilt und die Frage gestellt: 

1. 1. 1. Welche W öıter in dem Text siııd e uc h unbekannt? 
1.1.2. Könneıı Sie die Bedeutuııg der unten angegebeneıı 

W örter stichwoıtartig erkHireıı? 

a) Die Schuttwüste 
b) krumme Be ine 
c) Blechschachtel 
ı. ı .3. W as fallt e uc h zu den unten angegebenen Begriffeıı 

e in? 
a) Kuhlen 
b) rot 
c) Grünes Kanincheııfutter 
d) Ratten 
e) weiBe, graue, weiBgraue Kaninehen 

ı .2. Schritt: B is zur Ste.lle:" Wenn du mich nicht verratst, sagte Jürgen 
schnell, es ist wegen der Ratten." wird den Schülerıı die Frage 
ge.stellt: "Wie geht die Geschichte. weiter? AuBern Sie sich 
schriftlich dazu. 

ı .3. Schritt: W arum meint ihr, daB die Geschichte so weitergeht? 
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2. Arbeit am Text: Textverstaııdnis 
2.1. Satzebene 

a)Aber als er se ine Au gen aufmacht, ............................... . 
b) Jlirge.ıı \:vollte die Kaninehen sehen, ........................... . 

c) Jürgeıı machte kleine Kuhleıı in den Schutt, ............ . 
2.1.2. W as paBt zusammen- :Machen Sie Satze. Verbinden Sie 

die Satzteile mit eiııem Ffeil. 

a. Er merkte, 1 .... wie so ein Kaninchenstall gebaut 
b. Jürgen muBte aufpassen, wir d. 
c. le h sa ge dir nicht, 2. bis i ch dir e in Kaninehen bringe. 
d. Hat euer Lehrer nicht gesagt, .... 3. kanııst du ruhig nach Hause gehen. 
e. \Venn es dunkel wird, 4. daB die Ratten nachts schlafen. 
f. Du muBt solaııge hier \Vaıten, .... 5. was i ch im Korb ha be. 
g. le h muB deinem Va ter doch sa gen, 6. deshal b hatte er einen Stock. 

7. da.B jemaııd gekommen war. 

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

Richtio t:> Falsch 

1. Jürgen İst ııe.un Jahre alt 

2. Der :Man n ist alt 

3. Jürgen pa.Bt auf Geld auf 

4. Jürgen raucht Zigaretten 

5. Der :Mann will Jürgen nicht rr ehrsehen 

-· 
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2.2. Textebene 

2.2. 1. Beant\vorten Si e bitte folgeııde Fragen. 

a) V\7 elche Gründe gibt der lviann an, worauf Jürgen aufpaBt? 

b) Warum möchte Jürgen nicht sagen, \vorauf er aufpaBt? 
c) W as hat der 1\:lann in seinem Korb? 

d) Wie alt ist Jürgen? 

e) V'v7 ieviele Kaninehen hat der Mann? 

f) Warum kann Jürgen die Kaninehen nicht sehen? 
g) V\7 orauf paBt Jürgen auf? 

h) Welche Lüge sagt der :tvlann Jürgen? 
i) W as bezweckt der 1v1ann mit dieser Lüge? 

j) Glaubt Jürgen dem 1v1ann diese Lüge? 
k) W as schHigt der 1\:Iann Jürgen vor? 

' ~ ._, 

1) W arum \Vİll der 1\-'lann mit J ürgen na ch Ha use ge hen? 
2.2.2. Kulturelle Fragen 

a) Vl as für e in 1\-'lensch ist der alte ·Manıı? 
b) In welchem Verhaltnis stehen der alte 1v1ann und Jürgen? 

c) Gefallt ihneıı J ürgeııs V erhalteıı? 
d) V'v7as \Vürden Sie an derStelle des alten 11aımes machen? 

e) Wie fühlt sich der alte Mannin dieser Situation? 
f) Verhalt sich der alte lviann gegenüber Jürgen nicht sehr 

boshaft? 

g) Ist Jürgen nicht sehr veıtrauensvoll gegenüber Fremden? 

h) V'v7ie finden sie den alten Mann? 

I) Finden Si e es gut, wie der al te 1\lann sic h J ürgen nahert? 

j) Finden Sie es richtig, daB der alte 1\:lann Jürgen belügt? 
k)Was würden Sie an der Stelle des alten I\'lannes machen, 

Warum? 
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ANHANG 7 

Der LeseYerstiindnistestzu der Kurzgesclıichte ''Das Brot" 

1. Aktivierung des V orwissens 
1.1. Schritt: Bis zur Stelle "Und sie salı von dem Teller \Veg" wird 

den Schülern derText ausgeteilt. DerText \·vird vom Lehrer bis zur 
abgeschnittenen Stelle laut vorgelesen und den Schülern die Frage 
gestellt: Wie geht die Geschichte weiter? AuBern Sie sich schriftlich 
dazu. 

1.2. Schritt: Warum meint ihr, daB die Geschichte so weitergeht? 
2. Arbe.it am Text: Te.xtverstandnis 

2.1. Wortebe.ne 

a) Welche W örter in dem TeA't sind unbekannt? 
h) \Vas fallt euch zu dem Begriff "'Rrof' ein? 

2.2. Satze.bene 

Vervollstandigen Sie denSatzmit eigenen Vlorten. 
a) Si e übe.rle.gte, ... 
b) Sie sa h ihn nicht an, .... 

c) Ich muP.ı das Licbt ausmacben, .... 
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2.2.3. Was paBt zusammen-1v1achen Sie Satze. Verbinden Sie 

die Satzteile mit einem Pfeil. 

a. Sie war aufge\vacht 
b. Siesah, 
c. Der :tvlaıın erklaıte, 
d. Sie salı ihn nicht an, 
e. N ach vielen lVIiınıten höıte si e, 
f. Als er am ıüichsten Abeııd nach 

Hausekam, 
g. Si e sagte, .... 

1. si e könne dieses Brot nicht recht 
veıtrageıı. 

2. gab si e ihm mehr Brot. 
3. daB er leise ka u te. 
4. weiJ sie sein Lügen nicht ertragen 

komıte. 

5. er ha be in der Küche ein Gediusch 
gehöıt. 

6. daB er si ch Brot abgeschnitten hatte. 
7. \Veil in der Küche jemaııd ge gen e inen 

Stuhl gestoBen hatte. 

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

Richtig Fal sc h 

1. U m hal b drei wachte Si e auf 

2. Sie freute sich, daB ihr 11ann das Brot gegessen 
ha tt e 

3. Am nachsten Abeııd aB die Frau mehr Brot 

4. Der 1v1ann belügte seiııe Frau 

5. Beide, lviann und Frau waren Jung. 
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2.3. Textebene 
2.3. 1. Beantwoıten Sie bitte folgende Fragen 

a) \Varum wachte die Frau mitten in der Nacht auf? 
b) W as merkte die Frau? 
c) v\Telchen Grund neımt der :Mann für seinen Aufenthalt in der 

Küche? 
d) Wie fühlt sich die Frau, nach dem Betrug ihres Mannes? 
e) W as verletzt sie vor alle.m? 
f) \Vas macht die Frau gegenüber dem Betrug ihres Iv1annes? 
g) \\7 arum tat si e so, als o b si e schliefe? 
h) Warum gab si e ihm am nachste.n Abend mehr Brot? 
i) \\7 elehen Grund nenııt si e ihrem 1v1ann für ihr V erhalten? 
j) Glaubt ihr Mann ihr diesen Gruııd? 

2.3.2. Kulturelle Fragen 
a) \Vas für ein 11ensch ist der 1/Iann? 
b) \Vas für e.in Mensch ist die Frau? 
c) Was für ein Verhaltnis haben der alte I\-iann und die Frau 

zueinander? 
d) Wie finden sie den 11ann?- die Frau? 
e) \Ver ge.fallt ihnen be.sser? 
f) Pinden sie es richtig, daB die Frau ihre Brotportioıı dem 

:Nlann gibt? 
g) Wie fühlt sich die Frau in dieser Situation? 
h) Wie fühlt sich der 11ann in dieser Situation? 
i) Iv1öchten sie an derStelle der Frau sein? 
j) W as versteheıı Sie unter Vertrauensbruch? 
k) Ist der Mann ııicht sehr machtig? 
1) Ist die Frau nicht sehr egoistisch? 
m) Ha ben die be iden Eheleute nicht ein gutes V erhaltııis 

zueiııander? 



129 

ANHANG 8 

Saclıtext: STUNDENULL 

"Jene Ta ge", da der Krieg zu En de ging - sie reichten vom 2 ı. Oktober 
ı 944, dem Tag des Einmarsches der alliierten Tnıppen in die erste deutsche 
Stadt (Aachen) bis zum 8. l\,fai ı 945, dem Tag der bedinguııgslosen 
Kapitulation- hat man als die Stunde Null bezeichnet; das Ende des Dritten 
Reiches war gekommen. Null: das bedeutete Niedergang, totale 
Zerstörung, Not und Tod; aber auch neue Hoffnung und Chance. Nach 
dem totalen Zusammenbruch ergab sich die Möglichkeit eines Neubeginns 
von Grund auf. "Für viele war es der tiefste Punkt; nachdem sie alles 
verloren hatten, glaubten sie nur noch, gewinnen zu können. Der Null­
Punkt nach Hitler mag ein individuelles, teils beglückendes, teils 
niederschmettenıdes, furchterregendes Erlebnis gewesen sein ·· (The,odor 

Eschenburg). 3 

Einige Daten können die Situation des Eııdes in seiner tiefsten Tiefe 
charakterisieren: nmd 40 1v1illionen 1v1enschen in Europa, daruııter mehr als 
7 1v1illionen Deutsche, sind gefallen, umgekommeıı, ermordert. 6-7 
11illionen deutsche Soldaten befinden sich in Gefangenschaft. 
Bombengeschwader der AHierten fliegen bis zuletzt GroBangriffe; am 
schlimmsten trifft es das von Flüchtlingen vollgestopfte Dresden. In drei 
Angriffen am ı3./ ı4. Februar ı 945 werfen 3000 Flugzeuge 
Hunderttauseııde von Brand- und Sprengbomben. Die Verluste sind 
ungeheuer groB; die Toten können nicht gezahlt werden; man schatzt, daB 
es zwischen ıoO.OOO und 200.000 gewesen sind. Standgerichte streifen 
durch das Land; alle waffenfahigen :Manner von ı6 bis 60 Jahren solle,n als 
dentseher Volkssturm letzten W iderstand leisten; selbst ı 2- und ı3- jahrige 
Jungen werdeıı noch zu Kannoııenfutter. Der Elendszug der 
Heimatvertriebenen, vorallemaus Polen und der Tschechoslowakei strömt 
nach Rest-Deutschland zurück; rund zwei Millionen Personen kommen 
be i der V ertreibung um' s Le ben .. , 

Den Dentsehen wird in diesen 11onaten eine Erfahrung zuteil, die sie seit 
ı938 den Nachbarlanderıı zugefügt hatten. Deutschland, das Land der 
brutalen Sieger, wird nun selbst zum besetzten Land. Besonders im Osten 
entladt sich der aufgestaute HaB in blindwütigen Versuchen, Leid zu 
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rl:ichen, dessen Ausma.B weit jenseits all er 1\rföglichkeiteıı des Sühnens für 
Schuld liegt." 

Die Zeit, da der Krieg zu Ende ging und dann zu En de gegangeıı war, zeigt 
aber auch Züge des Idyllischen. Die Ruhe war eine solche der 
Erschlaffung, der Lahmuııg, und zugleich ııeuer Regsamkeit wie 
erwachender AktiviUit; sie war gepragt durch Ungleichzeitigkeit: Weite 
Bereiche, be.soııders die Stadte, boten als verbrannte Erde sich dar; andere 
Gegenden, vor allem das flache Land, hatten den Krieg fast unberiihrt 
überstanden. Ein derartig surreale.s Nebeneinander von furchtbarstem Le.id 
und einigermaBen iııtakter Geborgenheit können Z\vei Szenen aus 
damaligen Aufzeichnungen charakterisieren. 
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ANHANG 9 

Sadıtext: \Vohnen im Trüımııerlıaufen 

Die geistige "Umste.llung" derjenigen, die das Tausendjahrige Re.ich 
überlebt hatten, vollzog sichim Rahmen des individuellen Psychogramms, 
aber auch auf eine generationsspezifische. \Veise. Die Noch- e.inmal­
Davongekommenen, die Bewohner der zerbomten Stadte, die Heere der 
heimkehrenden Soldaten, der Flüchtlinge, V e.rtriebenen und V erfolgten, 
deren körperliche wie geistige Physiognomie von schrecklichen 
Erlebnisseıı gepragt war, gingen daran, sich in der neuen Situation­
angesichts eines weitgehenden materiellen und mentalen 
Zusammenbruchs- "einzurichten". Die Überle.benskraft war riesengro.B; die 
Bereitschaft zur V erdrangung gleichermaBen. In Deutschland, e in em 
Trümmerhaufen-etwa 3 ~·'iillionen ~.1enschen waren durch Bombeııangriffe 
und andere Kriegscinwirkuııgen obdachlos geworden, dazu kameıı 12 
~.1illionen Heimatve.rtriebene ( 2,25 ~1illioneıı Wohnuııgen total ze.rstört, 
2.51-lillioneıı beschadigt, Schuttmenge etwa 400 :tviillionen Kubikmeter) -
in diesem Trünm1erhaufeıı begann \vieder das W ohnen. 

'Totenstille liegt über solchen Ruinengegenden. Auf manchen 
Trümmerhaufen eriıuıert ein Kreuz ode.r ein kle in es Schild an V erschüttete. 
Trampelpfade bilden sich quer durch die Schuttlandschaft. Einige Leute 
suchen in den Trümmern ihrer Hanser herum. Auf einer Stra.Be in 
Magdeburg stehenjeden Tag 100 bis 200 ~fenschen mit Eimern Schlange 
vor einer Handpumpe., aus der- oh Wunder Wasser kommt. Es sind die 
Bewohner halbzerstörter ode.r zerstörter Gebaude, Bewohner von Kellem 
oder einzelnen Raumen, die mit Trümmerholz und Trümmerblech zwischen 
den Ruinenmauern hergerichtet worden sind. In Dortmund hat sich eine 
Familie in drei Etagen e iner Ruine eingerichtet. Auf jeder Eta ge konu te der 
Rest eines Raumes abgedichtet werden. In diese Raume gelangt man auf 
Leitern, die drau.Ben auf dem Schutt stehen. W asser, Gas und Strom gibt es 
hi er ni c ht mehr: die stadtischeıı Leitungsnetze sin d zerstört. Vl er e in paar 
Kartoffeln oder 1v1ehl für eine Suppe 'organisieren' konnte, koc ht auf e. iner 
Feuerstelle im Freien. Noch gibt e.s ge.nug Holz in den Trümmern, das sich 
verfeuern laBt. Komfort heiBt hier, da.B man einen Raum besitzt, der gegen 
Nasse und Zugluft einigeıma.Ben abgedichtet ist. Die Einrichtung besteht 
im günstigsten Fall aus Resten des eigenen Mobiliars. 



132 

Im gleichen Jahr berichtet Alfred Andersch über das Wiııtereııde in der 
fıiereııdeıı Stadt Hamburg.: 

"'Immer noch liegt Schııee .. An manchen Ta gen fegt der Eissturm durch die 
StraBen.Danıı wird das Bett zur letzten Zufluchtsstatte, die dem 
huııgernden Magen und dem frierendeıı Körper Ruhe verschafft. 
Gearbeitet \vird sowieso nicht. Seit lvionaten lie.gt Hamburgs Industrie. 
völlig still. Das Hamburger ElektriziUitswerk liefert einmal am Tage, am 
Abend von neun bis elf, Strom. Damı flackeıt auch das Gas auf. 11an 
kocht sich rasch eine Suppe und kriecht ins Bett. Hin und wieder einmal 
rollt ein Kohleıızug in die Stadt. Der kommt damı buchstablich zur Halfte 
ausgeraubt an. In Harburg und an den Elbbrücken, an allen S te lle n, wo er 
waıten muss, springen Horde.n Halbwüchsiger die \~la gen hinauf und fülleıı 
die mitgebrachten Sacke. Die Schwarzmarktpreise für Kohlen und Holz 
erreichen phantastische Höhen. Die. Gle.ise. der Hochbahn und der 
StraBenbahn liege.n in den meiste.n Stunden des Tages verlassen. Doch 
gehe.n Gerüchte. von einer Besse.nmg um. I\1an spricht von groBen Kohle.n­
Transporten. Es soll bald wie.der Licht und Gas geben. Eine I\Hllion 
1v1e.nschen lebt von dieser Hoffnung. Das Leben der zweitgröBte.n Stadt 
Deutschlands İst reduzieıt auf Hundeıttausende von Kleinkampfen jedes 
einzelnen l\·1enschen um se ine nackte Existenz. \\Ter diesen Kampf ni c ht 
besteht, bleibt auf der Stre.cke. "10 

Die 'Trümmergene.ration"be.griff die Tıiimmerlandschaft, in der sie hauste, 
jedoch nicht als Epitaph; sie wollte wegraumen und wieder aufbauen. 
Neues Leben blüht aus den Ruinen. Eine e.ntscheidende Rolle kam auf die 
Fraue.n zu (allein schoıı deshalb, weil soviele Iv1anner gefallen wareıı oder 
sich noch in Kriegsgefangenschaft befanden). Die "Trümmerfrau" wurde 
zum Symbol des Lebens\villens. Viel W e.rkzeug hatte man nicht; die 
lviensehen standen in Ketten und raumteıı das Geröll Stück für Stück weg. 
Iv1it Hammer und Gerüsthakeıı wurden die Backsteiııe vom Restmöıtel 
befreit und wieder verwendet. Fast jeder Lastwagen, der noch zur 
Verfüguııg stand, muBte zum Schuttabtransport herangezogen werdeıı; 
desgleichen StraBenbahnwagen, soweit Teilstücke von Linien wieder in 
Betrieb genommen werdeıı koıınten. Der Hunger grassierte. Am me.isteıı 
litteıı die Stadter, die keine V erwandten oder Bekannten auf dem Lande 
hatten. W er nur auf Marken angewiesen war, ha tt e zu wenig zum Le ben 
und zu viel zum Sterben. Ein mannlicher Erwachsener in der 
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amerikanisehen Zone wog 1v1itte ı 946 im Durchschnitt 5 ı Kilo; nur ı2 
Prozent aller KölnerKinder besaBen Ende ı945 das Normalgewicht, das 
ihremAlter entsprochen hatte. In Hamburg wurden noch eineinhalb Jahre 
nach Kriegsende bei übe.r ıoo 000 :Menschen Hungerödeme diagnostizie.ıt. 
Die tagliche Ration belief si ch am Anfang auf 800 bis 900 Kalorien taglich; 
spater lag sie zwischen ıooo und ı200 Kalorien. 

"\V en \Vtmderte es, daB das Gesprachsthema Nummer ı in diesen Zeiten 
das Essen war. Halluzinationen von mittlerweile \vieder selbstverstandlich 
gewordenen Genüsseıı verfolgten die Ausgehungerteıı, begleiteten sie 
überall hin, auf alleıı Wegen, iıısbesoııdere natürlich auf denen, die 
vielleicht zu et w as EBbarem fühıten. 

Zwei 1vlöglichkeiten boten sich den Stadtern an, die ihre kar:?;eıı 

Lebensmittelratioııen aufbessenı wollten. Eine davon war das Hamstern 
bei den vergleichsweise satten Bauenı der naheren und \Veitereıı 

Umgebung. Die Landleute saBeııja an der Quelle- und wenn sie anstandig 
\Varen, setzten sie sic h nicht d rauf. W eıın ihre Barmherzigkeit freilich nur 
bis zur Speisekammer ging, mu.Bteıı die erschöpften Bittsteller wieder 
geheıı. Wer schlieBlich doch noch ein paar Eier oder gar eiııe Gans 
ergattert hatte, wurde dafür auf dem ganzeıı Heim\veg die Aııgst vor einer 
Razzia der 1v1ilitarpolizei ııicht los - daıın war das lebeıısnotwendige 
Zubrot namlich \veg. 
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ANHANG 10 

Statistische Daten zu den Lesetexten 

LESETEXT ı 

Re ale Cumilative 
W ert Frequenz Prozent Prozentzahl Prozentzahl 

ı,oo ı o 43,5 43,5 43,5 
2,00 12 52,2 52,2 95,7 
3,00 ı 4,3 4,3 ıoo,o 

------- ------- -------
Total 23 ıoo,o ıoo,o 

Probandenzahl 23 

LESETEXT 2 
Re ale Cumilative 

W ert Frequenz Prozent Prozentzahl Prozentzahl 

ı,oo 3 13,0 ı3,0 13,0 
2,00 7 30, 4 30, 4 43,5 
3,00 9 39,1 39,1 82,6 
4,00 4 17,4 17,4 100,0 

------- ------- -------
Total 23 100,0 100,0 

Probandenzahl 23 

LESETEXT 3 
Re ale Cumilative 

W ert Frequenz Prozent Prozentzahl Prozentzahl 

2,00 7 30,4 30,4 30,4 
3,00 ll 47,8 47,8 78,3 
4,00 5 21,7 21,7 ıoo,o 

------- ------- -------
Total 23 100,0 ıoo,o 

Probandenzahl 23 

ENDTEST 
Re ale Cumilative 

W ert Frequenz Prozent Prozentzahl Prozentzahl 

2,00 6 26,ı 26,1 26,ı 

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

------- ------- -------
Total 23 100,0 ıoo,o 
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ANHANG ll 

Die graphische Darstellung der Daten 
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ANHANG12 

Die graphische Darstellung der Daten 

10~-----------------------------------------------------: 

9 

7-

5-

4-

. 3 

2-'-------

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

LESETEST 2 



137 

ANHANG 13 

Die graphische Darstellung der Daten 
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ANHANG 14 

Die graphische Darstellung der Daten 
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