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Editorial

Das vorliegende Themenschwerpunktheft setzt sich mit eini-
gen Aspekten des Sprachunterrichts auseinander und versucht,
einen Uberblick tber den aktuellen Stand der sprachdidakti-
schen Diskussion zu geben. Selbstverstandlich mufBten Licken
bestehen bleiben, konnte eine Aufarbeitung der Erfahrungsbe-
richte mit theoretischer Auswertung nicht geleistet werden. Dies
kann erst sukzessive angegangen werden. Wenn Fragen auf-
geworfen worden sind, die nach einer eingehenderen Beschaf-
tigung verlangen, so bietet sich dafiir die Form von Workshops
und Seminaren an, wie dies modellhaft im Oktober 1984 (der
Seminarbericht ist hier abgedruckt) an der Uni Wien durchge-
fuhrt wurde. Die Organisatoren diese Seminars sind jederzeit
bereit, bei Interesse und Bedarf ahnliche Veranstaltungen zu
initiieren und so Impulse flr eine selbstorganisierte, bedlrfnis-
orientierte Lehrerfortbildung zu setzen.




Sprachunterricht —
ein Politikum

Gero Fischer

Uberlegungen
zur Fremdsprachenpolitik

Zentral fur den Gegenstandsbereich der Fremdsprachenpoli-
tik kann als Motto gelten, was Pleines (1980: 105) folgenderma-
Ben ausdrickt;, Fremdsprachenpolitik ist Ausdruck von Macht-
politik.“ Fremdsprachenpolitik spielt sich aber nicht nur in
internationalen Gremien, in Kultusministerium etc. ab, ,wo die
ganz groBen Dinge passieren”, sondern sehr konkret und alltag-
lich im Konferenz- und Klassenzimmer, wenn es etwa um die
Entscheidung geht, welche Fremdsprache als Wahl/Freifach
eingefliihrt/belegt werden soll. Der vorliegende Beitrag reiBt
einige der wichtigsten Fragestellungen an.

Fremdsprachenunterricht und politische Optionen
Die Frage, welche Fremdsprachen, in welchem Ausmas, als
Wahl- oder Pflicht- oder Freifach in den Schulen (auch hier
wieder in welchen Schultypen) unterrichtet werden, ist keines-
wegs trivial — sie wird nur so gut wie nicht in der didaktischen
Diskussion aufgeworfen. Es sind aber politische Entscheidun-
gen, die Gber Umfang und Diversifikation des Fremdsprachen-
unterrichts bestimmen. Fremdsprachenunterricht war und ist
Ausdruck politischer Optionen seit der Antike. Die Entschei-
dung fiir bzw. gegen eine (oder mehrere) Fremdsprache(n) ist
Resultat bzw. Spiegelbild der politischen Verhaltnisse. So wur-
den in der Antike auBer Latein und Griechisch keine weiteren
Sprachen unterrichtet, Karl der GroBe organisierte das Bil-
dungswesen auf der Basis des Lateinischen, ab dem 16. Jh. kam
langsam das Franzdsische als Unterrichtsgegenstand auf (vgl.
dazu auch hier'_den Artikel von R. de C: illia) etc. ,Es ist keine
Frage, daB das Ubergewicht des Englischunterrichts in Westeu-
ropa die Folge gerade auch einer politischen Parteinahme, die
Auswirkung eines Allianz- und Biindnissystems ist, in dessen
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Folge die heute feststellbare wirtschaftliche Verflechtung Gber-
haupt erst die AusmaBe hat annehmen kénnen, die sie tatsidch-
lich angenommen hat. Und umgekehrtist die starke Steflung des
Russischunterrichts im Bereich des Warschauer Pakts und des
Rates flir gegenseitige Wirtschaftshilfe (Comecon) eine Folge
politischer Solidarisierung.” (Christ 1980: 64). Fremdsprachen-
politik widerspiegelt also zu jeder Zeitdie machtpolitischen Ver-
haltnisse und Interessen.

Fremdsprachenpolitik ist als Teil der Sprachpolitik anzuse-
hen, letztere soli hier vereinfacht (vgl. die komplexen Diskussio-
nen dazu in OBST und in ,Sprache und Herrschaft” (iber den
Umfang von ,Sprach(en)politik®) ,als die Summe jener politi-
schen Initiativen verstanden“ werden, ,durch die eine bestimmte
Sprache in ihrer 6ffentlichen Geltung, in ihrer Funktionstuchtig-
keit und in ihrer Verbreitung gestitzt werden." (Christ 1980: 22),
Sprachenpolitik ist eine sehr konflikttrachtige Angelegenheit,
Sprachenkampfe haben ihre gesellschaftliche, historische Be-
grindung und werden kulturell, politisch und wirtschaftiich so-
wie ideologisch ausgetragen. Es sei nur auf die sprachenpoliti-
schen Auseinandersetzungen in Karnten, Sudtirol usw.
verwiesen (sowie auf die Zeitschrift ,Sprache und Herrschaft®,
diein Fallstudien den Zusammenhang von Sprache und gesell-
schaftlichen Verhéltnissen untersucht). Sprachpolitik hat stets
internationale Auswirkungen. Daher kommt auch der Fremd-
sprachenpolitik ein besonderes Gewicht bei der Friedenssiche-
rung, beim Spannungsabbau und der Entemotionalisierung von
Konflikten zu. Es ist daher kein Zufall, daB in den Helsinki-Do-
kumenten der KSZE vom 1. 8. 1975 auch insbesondere dem
Fremdsprachenunterricht eine tragende Rolle zugedacht wird,
es heiBt hier:

,Von dem politischen Willen getragen, im Interesse der Vlker
ihre Beziehungen zu verbessern und zu verstarken ... Das Stu-
dium fremder Sprachen und Zivilisationen als wichtigstes Mittel
zur Erweiterung der Kommunikation zwischen den Véikern flr
deren Kennenlernen der Kultur eines jeden Landes sowie zur
Starkung der internationalen Zusammenarbeit zu férdern, zu
diesem Zweck im Rahmen ihrer Zustandigkeit die weitere Ent-
wicklung und Verbesserung des Fremdsprachenunterrichts
und die Diversifizierung der Auswahl auf verschiedenen Stufen
unterrichteten Sprachen anzuregen, wobei sie den weniger
verbreiteten oder gelernten Sprachen gebihrende Beachung
schenken." (Hervorhebungen von mir.) Diese Willenskundge-
bung wird noch durch weitere Dokumente untermauert, wie z. B.
durch die sprachpolitische Stellungnahme des Europaparla-
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ments (Amtsblatt der EG C291 21. Jg. v. 11, 12, 1978), daraus
einige der wichtigsten Passagen:

«Das Européische Parlament . . .

5. setzt sich ausdriicklich fur weitere Untersuchungen und
Versuchsprojekte zum Fremdsprachenunterricht ein, da der
Abbau von Vorurteilen und die Starkung des gegenseitigen Ver-
trauens und Verstandnisses unter den Vélkern Europas auch

die Schaffung eines gemeinsamen Kommunikationsinstru-

ments voraussetzen;

7. begriBt den Vorschlag zur Durchfiihrung einer Reihe von
Versuchsprojekten, um die Einfihrung von Leitlinien fiir den
Fremdsprachenunterricht fir weniger Begabte oder sprachin-
teressierte Schiller voranzutreiben, und ist der Auffassung, daB
diese Projekte hohe Prioritiat haben miBten . . .

8. halt die Entscheidung flir Esperanto oder eine bestimmte
febende Sprache als obligatorische erste Fremdsprache fiir un-
zweckmanig;

9. winscht nicht, daB die Schaffung eines gemeinsamen
Kommunikationsmittels im kulturellen Bereich fur alle Blrger
Europas. zur Gleichférmigkeit fihrt, denn gleichzeitig missen
die Sprachen und Kulturen aller LAnder der Gemeinschatt ein-
schlieBlich.der ethnischen und sprachlichen Minderheiten und
vor allem die vom Untergang zutiefst bedrohten Sprachen und
Kulturen unbedingt geschiitzt werden.*

Gleichberechtigung und Anerkennung der Gleichwertigkeit
der Sprachen sind die Voraussetzungen dafiir, daB so etwas wie
~Sprachfrieden” herrschen kann, d. h. daB die ékonomischen
wie politischen Bedingungen fiir eine (méglichst) konfliktfreie
Entwicklung gegeben sind, ebenso wie Verstiandnis und Tole-
ranz.

Werfen wir nun einen Blick auf die ésterreichische Realitat, so
mussen wir folgendes festhalten:

O ausgepragte Diskriminierungen im gesamten Minderheiten-
schulwesen — es handelt sich hier um ein Schulwesen, das
den Willen der Minderheit in der Regel gréblichst ignoriert
bzw. im Fall der Karntner Slowenen gegen die Minderheit zu
deren Nachteil beschlossen wird (vgl. Gstettner-Larcher
1985, Fischer 1985)

O gravierende Méangel und Diskriminierung bei der Beschu-.
lung der Kinder von Arbeitsemigranten (vgl. IHS-Studie 1985)

O Vernachlassigung der Sprachen der Nachbarlander im
Fremdsprachenunterricht: Mit der Ausnahme des ltalie-
nischen, das sich gewisse Positionen behaupten kann, wer-

den Tschechisch, Ungarisch, Serbokroatisch, Siowenisch
fast nur in Minderheitengebieten angeboten bzw. nur von
Minderheiten besucht, wobei die Entwicklung der Schiiler-
zahlen stagniert bzw. teilweise sogar riicklaufig ist.

Dieses Siindenregister ist keineswegs vollstandig, es bliebe
noch einiges zum Russischunterricht zu sagen (siehe Beitrag
hier), zu den sehr eigenartigen Vorschriften bezlglich Teilung
Fremdsprachenklassen, sowie bezlglich der Freifacher (alte
Sprachen sind beziiglich der Teillnehmerzahlen eindeutig be-
vorzugt). Es wird nach diesen Betrachtungen klar, daB von einer
im KSZE-Dokument gewiinschten Férderung von ,weniger ver-
breiteten oder gelernten Sprachen® in Osterreich kaum die Rede
sein kann, dafB also der Fremdsprachenunterricht (dazu auch
Deutsch als Fremdsprache) nichtin dem MaBe seiner demokra-
tischen Funktion nachkommt, wie er kdnnte und wie von interna-
tionalen Foren gefordert.

Prestige, Schwierigkeit und Rentabilitat
von Sprachen

Die Diskussion der Sprachenwah! wird/wurde stets von Ar-
gumenten in Gang gehalten, die das Prestige, die Rentabilitat
oder den Schwierigkeitsgrad (u. z. T. noch andere Aspekte) im
Visier haben. Es sei auf diese Fragestellung kurz eingegangen,
da sie ja nach wie vor bei der Wahi von Fremdsprachenfachern,
bei der Werbung und beim EntscheidungsprozeB fiir ein betref-
fendes Fremdsprachenfach keine unwichtige Rolle spielt.

Es ist keine Frage, daB Sprachen unterschiedliches Prestige
besitzen. Man kann das Prestige an verschiedenen objektivier-
baren Aspekten festmachen, wie Sprecherzahl, politische, éko-
nomische, kulturelle Macht der betreffenden Sprachgemein-
schaft, doch dies allein ist offensichtlich nicht ausreichend. Man
kommt dem Phdnomen naher, wenn man Dimensionen positiver
wie negativer Vorurteile miteinbezieht. Das Prestige des Fran-
zosischen etwa korreliert heute keineswegs mehr mit Aspekten
politischer, 6konomischer oder kuitureller Macht, es ist weniger
stark verbreitet als (die Schulsprachen) Spanisch oder Russisch
und besitztdoch ein gréBeres Prestige als diese beiden genann-
ten Sprachen (was sich auch bei den tatséchlich gewahiten
Wahl- und Freifachern niederschlagt). Man kann den Ursprung
dieser Einschatzung nur soziologisch-historisch erkiaren, aus
der Epoche namlich, wo Franzésisch die Sprache der héheren
gesellschaftlichen Schichten war. Bis heute ist dieses soziale
Image geblieben. Vielfach wird auch mit dem angeblich héheren
Bildungswert des Franzdsischen argumentiert — eine Argu-
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mentation, fir die es keinerlei Beweise gibt und dem Reich der
Fiktionen zuzuordnen ist. Oft verbindet sich diese letztere An-
sicht mit der Sprachschwierigkeiten: Franzésisch ist ,schwieri-
ger* als Englisch, sei daher ,padagogisch wertvoller®. Hinter
dieser Argumentation verbirgt sich ein Sprachverstdndnis, das
weniger den Sprachunterrichtals Mittel zur Erlangung gréBerer
Kommunikationsfihigkeit, denn als Mittel zur Disziplinierung
begreift.

Zum Aspekt der ,Sprachschwierigkeit” ist zu bemerken, da
es keine ,objektiv schwierigen”/bzw. ,leichten* Sprachen ,an
sich“ gibt, sondern daB es von der jeweiligen Ausgangssprache
abhéngt, welche Zielsprache als ,schwierig” einzuschétzen ist.
Landlaufig werden Schrift, die Phonetik, die Anzahl der Falle,
Zeiten etc. als Gradmesser fur ,Sprachschwierigkeit’ angese-
hen. Dies ist zu oberflachlich, weil meist die Schwierigkeit der
Syntax oder der Semantik unterschatzt oder (iberhaupt liberse-
hen werden. So ist die Schwierigkeit des Russischen sicher
nicht in der Schrift, der Morphologie oder der Phonetik allein
begriindet. Es macht die Summe von vielen Faktoren aus, wobei
ein sehr wichtiger der Verwandtschaftsgrad der Ausgangs- und
der Zielsprache ist. Landlaufig gilt fir uns Englisch als ,leicht”
(dabei wird meistens der Grad der Sprachbeherrschung ausge-
kiammert, wie die Fahigkeit, komplexe Texte zu verstehen,
schwierigere Sachverhalte auszudricken etc.). Fur Ungarn
siehtdie Sache schon anders aus. Unhaltbar ist auch das Vorur-
teil, Deutsch sei ,die schwerste Sprache der Welt" (wegen der
Artikel, Wortstellung, des Verbums usw.). Wenn nicht die Aus-
gangssprachen in Beziehung gesetzt werden, hat eine solche
Redeweise (berhaupt keinen Sinn. Die ,Sprachschwierigkeit”
ist aber nicht das einzige Vorurteil, das die Einschatzung von
Fremdsprachen charakterisiert: Werturteile verschiedenster

und vor allem der subjektivsten Art (wie ,weiche"/ harte”,

.schone”/ haBliche* etc. Sprachen) verbergen sich hinter
sprachlichen, d. h. grammatischen Eigenheiten, welch letztere
aber solche SchluBfolgerungen und Urteile Gber Sprachen nicht
erlauben (siehe dazu: ,Sprache und Herrschaft 2/1978).
Gangig ist das Argument von der Rentabilitat der Fremdspra-
chenkenntnisse. Mitdiesem Schlagwort wird die Verwertbarkeit
des Spracherwerbs angesprochen, sowie die Frage der inve-
stierten Zeit im Verhaitnis zu den erworbenen Sprachfertigkei-
ten. Es wird dabei durchaus die 6konomische Seite betont:
Zweifellos hat die 5konomische Bedeutung des Spracherwerbs
in den letzten Jahrzehnten abgenommen, es ist fir die meisten
gehobenen Berufszweige Englisch guasi selbstversténdliche
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Voraussetzung, aber z. B. der Dolmetscherberuf hat langst
schon keinen goldenen Boden mehr, dhnlich sieht die Sache mit
den Fremdsprachenlehrern aus. Kann die ékonomische Seite
der Rentabilitdt des Spracherwerbs durch Statistiken Gber den
Bedarf an Dolmetschern, Lehrern, Fremdsprachenkorrespon-
dentinnen...bzw. (iber die Arbeitslosigkeit unter diesen Berufs-
gruppen einigermaBen empirisch untermauert werden, so sind
es im nichtékonomischen Bereich ausschlieBlich subjektive
Grinde, die (im Gbrigen nicht weniger wichtig sind und) indivi-
duell den Ausschlag geben: personliches Interesse, SpaB, Er-
fahrungen, Betroffenheit u.v.a.m. Eine ganz auBerordentlich
wichtige Dimension des Begriffes der Rentabilitat von Fremd-
sprachen, namlich die gesellschaftliche, aligemeinpolitische,
wird haufig unterschlagen, und ich stimme mitHaarmann (1975:
129) (iberein, wenn er meint: ,Die Rentabilitat ist eine GréBen-
ordnung, die sich inhaltlich etwa in folgendem Grundsatz ver-
deutlichen 14Bt: rentabel sind ethnopolitische und sprachpoliti-
sche MaBnahmen, die der Produktion von Sicherheitdienen und
Konfliktsituationen vermeiden heifen . .. Rentabel sind dem-
nach in sprachpolitischer Hinsicht alle MaBnahmen, die aus
ungeldsten Sprachenfragen resultierende Antipositionen oder
Konflikte abbauen kénnen.*

Die Rolle des Fremdsprachenunterrichts im Dienste der Vol-
kerverstandigung und der Friedenssicherung hat zweifellos ein
breites Aufgabenfeld. ,Vélkerverstandigung” angewandt auf
Englisch, Franzésisch, ltalienisch, Spanisch erscheint heute
selbstverstandiich und problemlos. Beim Russischen (aber
auch bei anderen slawischen Sprachen) gerét der Elan etwas
ins Stocken, da ist dann auch manchmal von der ,Sprache
unserer Feinde” zu héren, die man aus strategischen Grinden
lernen solle etc. Ich meine nicht, daB dies nur ein brauner Zun-
genschlag ist (in der NS-Zeit war dies ein Ublicher Slogan),
sondern daB da viel auf den alten wie neuen ,Kalten Krieg"
zuriickgeht. Im Falle des Tschechischen und Slowenischen
kommen zweifellos historische und deutschnationale Resenti-
ments hinzu.

Der emotionale Dauerbrenner: Latein

In der Schulsprachenpolitik stellt der Lateinunterricht ein be-
sonderes Problem dar. Ein Blick in die Lehrplane verrat, wie
stark der Geist des 19. Jh. heute noch lebendig ist. Die Hum-
boldtsche Reform machte die alten Sprachen Latein und Grie-
chisch zu den zentralen Fachern der Gymnasien, wéahrend in
den Real- und Burgerschulen von Anfang an moderne Fremd-
sprachen (Franzésisch, Englisch, Italienisch) unterrichtet wur-
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den. (Die Kongruenz der bildungspolitischen Konzepte und Ab-
sichten mit den Kiasseninteressen wird auch im
Fremdsprachenunterricht deutlich). Erst im Zuge des Kampfes
um Anerkennung der Abschliisse und wegen der Erleichterung
der Ubergénge fiihrten die Realgymnasien auch Latein ein. Dies

hatte die Folge, daB Latein und Fremdsprachen gewissermaBen

als aquivalent gehandelt wurden. Der Kampf um die Anerken-
nung der modernen Fremdsprachen als den alten Sprachen
gleichrangig fihrte alierdings zu jener ,Denaturierung des neu-
sprachlichen Unterrichts®, die zu beseitigen wir bis heute noch
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nichtrestlos geschaffthaben, dazu Christ(1980:176):,,Der nach
Anerkennung strebende Teil — die Lehrer der modernen
Fremdsprachen — wehrte sich dagegen, als Vermittler lediglich
praktischer, im Bildungskanon wertloser Kenntnisse hingestelit

. zu werden und versuchte, das Bildungsprogramm des alt-
sprachlichen Unterrichts so weit wie méglich zu kopieren, mit
. dem bekannten Ergebnis, daB der Unterricht in den modernen
_ Fremdsprachen im 19. Jh. in einer auf Grammatik und Uberset-
_zung ausgerichteten Methode zweckentfremdet wurde und ei-

nen eigenen didaktischen und methodischen Weg erst sehr

. spat zu entwickeln begann — nach vereinzelten Ansatzen im

Verlauf des 19. Jh. mit aller Kraft im Rahmen der sogenannten
Reformbewegung der achtziger Jahre (Vietor 1902). Die allmah-
liche Emanzipation der modernen Fremdsprachen aus der Vor-
mundschatft der alten Sprachen fihrte jedoch nicht dazu, da
die beiden Fachergruppen nach ihrem unterschiedlichen Bil-
dungsauftrag séuberlich getrennt auch in den Stundentafeln
eine jede fir sich ausgewiesen wurden und dies nichteinmai zu
dem Zeitpunkt, wo der Unterricht in modernen Fremdsprachen
zum Gegenstand fur alle wurde, der Unterricht in den alten
Sprachen dagegen ausschlieBllich Gegenstand des Gymna-
siums blieb. Angesichts der heute unbestreitbaren Bedeutung
der modernen Fremdsprachen — ihres unmittelbaren Nutzwer-
tes, ihrer kommunikativen Kompetenz,-ihrer politischen Bedeu-
tung — war es nun umgekehrt fur die Altsprachler interessant,
am Prestige der modernen Fremdsprachen teilzuhaben und den

_altsprachlichen Unterrichtin einem gemeinsamen Aufgabenfeld

.Fremdsprachen“ abzusichern.

Diese historisch begriindete Dominanz des Lateinunterrichts
lieB sich im Bildungswesen im bisherigen Ausmag aufdie Dauer
doch nicht mehr aufrechterhalten — trotz heftiger Gegenwehr
der Altphilologen. Im Berechtigungssystem, Hochschulzugang

. efc. behielt Latein jedoch weitgehend seine privilegierte Stel-
lung (dies gilt insbesondere fur Osterreich und die BRD: So ist

etwa fir viele Studienrichtungen Latein formale Aufnahmebe-
dingung — die auch von Auslandern zu erbringen ist. Ein forma-
ler Nachweis fiir Englisch oder Franzésisch ist hingegen fir

keine Studienrichtung erforderlich. Von daher wird klar, daB die

modernen Fremdsprachen in mancher Hinsicht immer noch
deutlich im Nachteil sind (dies wird auch durch das Stunden-
ausmaB und die Kursdauer aus den Lehrplanen der Hoheren
Schulen deutlich). Neben diesen formalen Aspekten sind es vor
allem inhaltliche Fragen, die den Lateinunterricht zur Zielschei-
be der Kritik machen (vgl. Fischer 1980). Es sei nur so viel

1



gesagt, um dies abzuschlieBen: je starker Altphilologen auf ei- |

nem tradierten, inhaltlich wie didaktisch anachronistisch wir-
kenden Lateinunterricht beharren, sich gegen einen zeitgema-
Ben Lateinunterricht mit adaquaten Bildungszielen wehren,
desto schwieriger wird es, gesellschaftlich und bildungspoli-

tisch den Status quo weiter zu rechtfertigen. Noch einen Aspekt
méchte ich hier am SchluB einbringen, den ich fiir wesent-:

lich halte: ,Der Unterricht in den alten Sprachen ist im Prinzip
sprachenpolitisch neutral, . . . Er ist es aber dann nicht, wenn

z. B. der Lateinunterricht faktisch eine groBe Zahl von Gymna-
siasten vom Erwerb einer zweiten modernen Fremdsprache
abhalt und dadurch in der Konsequenz die Monopolstellung

einer modernen Fremdsprache, d. h. in der Regel des Engli-
schen, verstarkt.“ (Christ, 1980: 182). Dazu ein Beispiel: An eini-
gen Gymnasien im zweisprachigen Gebiet des Burgenlandes

konkurriert auf diese Weise der Latein- mit dem Kroatischunter-

richt .
Konzentration auf eine lebende Fremdsprache
vs. Diversifizierung

Der Trend zur einzigen lebenden Fremdsprache Englisch ist
in den meisten Schultypen unverkennbar und widersprichtsoin
der Praxis dem, was international gefordert wird. ,Der Riickzug
des Fremdsprachenunterrichts aus den allgemeinbildenden
Schulen, gekoppelt mit einer einseitigen Fixierung auf Englisch

alsinternationale Sprache, geschiehtin einer Zeit,inder ineuro-
pdischer und weltweiter Sciht endgiiltig klarzustehen scheint, |
daB erweiterte Fremdsprachenkenntnisse nicht nur eine kardi-
nale Vorbedingung fir die Erhaltung kultureller Vielfalt sind,
sondern fir mehr Vélkerfrieden schlechthin® (Schroder/Lang-
held/Macht 1978: 1). Dies darf nun nicht wieder als Plddoyer
gegen den Englischunterricht bzw. gegen die Anglisten miver-
standen werden, es geht keineswegs um eine Verdrangung,
sondern um zusétzlich Alternativen, die das Angebot erweitern
sollten. Wenn wir das bisher Gesagte in einen Forderungskata-

log zusammenfassen, so wéren folgende Punkte zu bertcksich-
tigen:

Der Fremdsprachenunterricht erfiillt eine Reihe wichtiger ge- ‘5‘:

sellschaftspolitischer Aufgaben, er kann wesentlich zur Frie-

denssicherung und zum Konfliktabbau beitragen. Der Fremd-
sprachenunterricht ist zweifelsfrei ein Politikum. Daraus |

ergeben sich konkret folgende Forderungen:

O das Angebot von Fremdsprachen muB im Bildungswesen
erhohtwerden (u. zw. insbesondere um die ,weniger verbrei-
teten oder gelernten” Sprachen unserer Nachbarlander)
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O es mussen alle diskriminatorischen Kautelen im Minderhei-
tenschulwesen wie bei der Beschulung der Auslanderkinder
fallen und integrative Konzepte auf emanzipatorischer, tole-
ranter und demokratischer Basis realisiert werden

O die Ausbildung der Fremdsprachenlehrer muB den neuen
Lehrzielen angepaBt werden, entsprechende materielle Aus-
stattung (an didaktischen Mitteln) muB bereitgestelit werden,
ebenso wie entsprechende Studien in Auftrag gegeben wer-
den miissen, die fir den Fremdsprachenunterricht verwert-
bare Erkenntnisse zu dessen Verbesserung liefern

O es miissen — dies eine gewerkschatftliche Forderung —
solche Arbeitsbedingungen geschaffen werden, daB ein ef-
fektiver Unterricht auch méglich wird: keine Klasseneinhei-
ten mit mehr als 12 Schiilern (diese Zahl hat sich im Bereich
der Erwachsenenbildung als optimal erwiesen). Klassentei-
lungszahlen um die 30 vereitein jede inhaltlich gutgelungene
Reform von vornherein.

Es ist klar, daB die Durchsetzung dieser Forderungen vor
allem Ubereinstimmung der Lehrer und deren solidarischen

Handelns bedarf . . .
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Minderheiten-
sprachen

Peter Gstettner

Salamitaktik statt Minderhei-
tenschutz in Karnten: .
Der Schnittins eigene Fleisch

1. Vorwort: Rechts vom Neokonservativismus

,Uber den Ufern des Wohifahrtsstaates liegt unser Blick auf
einer Gesellschaft, die tiber das Materielle hinaus soziale un_d
demokratische Prinzipien bringen wird. Und daher werdep wir
den Neokonservativismus mit aller Kraft bekampfen.) (.. .).Dlest?r
Neokonservativismus richtet sich gegen die Chancengl.ewhhe:t,
und er will letzten Endes einen Freiheitsbegriff, der darin gipfelt,
daB die Freiheit darin liegt, daB sich der Starkere durchsetzen
kann*. '

Der SPO-Vorsitzende Fred Sinowatz sprach diese Worte vor
der Wiener Parteikonferenz am 5. Marz 1985 gelassen aus.
(Nachzulesen in: ,, Zukunit®, April 1985, S. 2 f) Sinowatz vyerden
bestimmt nur wenige als ,linken" in seiner Partei bezelchqen
und als radikalen Systemkritiker schon gar nicht. Dennoch sind
seine Worte in Karnten, wo uns die Politiker aller Frakth.nen
versichern, daB dort die Uhren anders gehen (vermutlich ruc?k-
warts), nicht einmal visionare Zukunft. Hier hat sich der Blick
(auch der der SPO-Fiihrung) an den Ufern der Drau festge-
macht; weiter stdlich oder gar Gber den LoiblpaB fallt der Blick
voller MiBtrauen: Dort wohnen namlich die Slowenen. Und wer
Slowene ist, ist entweder ein gefahrlicher ,JKommunist* (vor a!—
lem wenn er ,driiben" wohnt) oder Angehériger der kommum.—
stisch unterwanderten, politisch unzuverlassigen Minderheit
(wenn er Karntner Slowene ist und sich dazu bekennt.) o

Fur dieses Negativ-lmage der Karntner Slowenen, die in
Wahrheit iberwiegend von landlicher und eher klerikal-konser-
vativer Herkunft sind, sorgen in erster Linie der sogenannte
,Karntner Heimatdienst’ und die Karntner Landesregierung.
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Uber den ,Karntner Heimatdienst (KHD), seine personellen und
ideologischen Hintergriinde, gibt das Buch ,Rechtsextremis-
mus in Osterreich®, Herausgeber: Dokumentationsarchiv des
dsterreichischen Widerstandes, OBV Wien 1981, 5. Auflage.,
S. 189, einen aufschluBreichen Uberblick. Aus den Reihen der
Karntner Landesregierung soll hier nur der SPO-Chefund Lan-
deshauptmann Leopold Wagner zitiert werden, der die Karntner
Bevdlkerung immer wieder vor den Gefahren warnt, die vom
ssudlichen Nachbarn® bzw. der slowenischen Minderheit aus-
gehen:

«Wer allerdings glaubt, daB die kommunistischen Aktivitaten
zu unterschétzen sind, der ist ein Opfer seiner eigenen Naivitat.
Die Summen, die aus dem siidlichen Nachbarland jahrlich zur
Unterstitzung der Slowenenorganisationen nach Karnten flie-
Ben, gehen in die -zig Millionen. Die hauptamtlichen Stabe, die
diese Organisationen beschéftigen, sind gréBer als die der Par-
teien. Die Slowenen besitzen drei Zeitungen, die sich mit jeder
Ausgabe bemiiht zeigen, das Negative zu betonen und das
Positive zu verschweigen. Ein gut organisierter Pressedienst
sorgt auBerdem dafiir, daB die ésterreichischen und internatio-
nalen Medien mit Zitaten beliefert werden, die jeder objektiven
Wiedergabe Hohn sprechen.” (Aus der ,Zukunft, November
1983, S. 29)

Ein ,Kampf gegen den Neokonservativismus* (Sinowatz) fin-
det in Karnten auf Parteiebene jedenfalls nicht statt. Im Gegen-
teil, auBerst rechter Konservativismus (einschlieBlich des
deutschnationalen Rechtsextremismus) findet hier Duldung und
Anerkennung. Durch die Aktivitaten des KHD und geistesver-
wandter Organisationen (z. B. Abwehrkampferbund), durch per-
sonelle Verflechtungen zwischen KHD und Mitgliedern der Lan-
desregierung, durch offizielle Kontakte zwischen KHD und
Ausschissen der Karntner Landesregierung, durch die Gewah-
rung von ,Ehrenschutz” bei Veranstaltungen, fiir die NDP, KHD
und andere rechtsextreme Gruppen aufrufen und werben, durch
den Drei-Parteien-Pakt bei allen Entscheidungen in Minderhei-
tenfragen und durch viele andere Koalitionsméglichkeiten ist
dieser ewiggestrige ,Neokonservativismus* wieder salon- und
hoffahig geworden.

Der rapide Schwund der slowenischen Minderheit in Karnten
ist selbst der beste Beweis d .afiir, daB an diesem extrem rech-
ten Rand des Konservativismus ,die Freiheit darin liegt, daB sich
der Starkere durchsetzen kann® (Sinowatz). Und wie sich hier
die starkere Volksgruppe durchgesetzt hat! Die Zahl der Karnt-
ner Slowener ist in der Zweiten Republik unter dem Druck der
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ungleichen Machtverhéitnisse so geschrurppft, daf} heute fhre
politische Durchsetzungskraft minimal und _lhre Wenterﬂentwuclf-
lung unwahrscheinlich geworden sind. Gletchwoh! wirden die
,Deutschkarntner“und KHD-Anhanger dies noqh nichtals ,,“G‘e-
sundschrumpfen® bezeichnen. Diese Krafte me;mer_n daB Karn-
ten erst dann ,gesund®, ,frei und ungeteilt" sein wird, wenn es
ein ,rein deutsches Land® ist. Um Karnten zu de‘r‘n zu machen,
was es (noch) nicht ist, ndmlich Jrein deutsch®, Yverden alle
verfligbaren ideologischen und politis?hen Maf:.htlmstrum(.ante
eingesetzt. Vor allem werden Angstgefuhie mobilisiert und jen-
seits aller Rationalitat gepflegt: Im Propagandablatt des KHD“
wird standig die drohende LSlowenisierung d.e"s Grenziandes
beschworen: dadurch sei die ,volkliche identitat der unts‘ch-
karntner” in héchster Gefahr. Jede Person oder' Organigatlon,
die sich fiir die Rechte und den Schutz der Minderheit aus-
spricht, wird als Feind betrachtet und entsprecher\d attac‘l.ﬂert.
Dies bekam sogar Unterrichtsminister Herbert Mont; zu splren,
als er kirzlich far Verbesserungen des zweisprachlggn Unter-
richts in Karnten eintrat. Der ,Ruf der Heimat* (KHD:Elg‘enwer“-\
bung: ,Die Zeitung mit Herz und Mut, von Karntner far K'arnten‘,
tonte in der September-Nummer 1985 drohend: ,,Untemch‘tsml-
nister Moritz mége zur Kenntnis nehmen, daB der K‘HD"l'(elr)_es—
 falis einer weiteren Slowenisierung der Volksschule in Sudkarn-
ten tatenlos zusehen wird".

2. Kritik ,am System® ist unerwiinscht ‘

Der Wiener Psychotherapeut Erwin Ringel sprach im "Sep—
tember dieses Jahres in Stidkarnten vor rund 1.200 Zuhoreu;n
Ober die ,}-Kérntner Seele”, Er richtete unter anderem einen glu'-
henden Appell an die Karntner, ihre slawische Vergangenhelt
und Herkunft nicht zu verdrangen und m(‘)glichst' rasch ein neu-
es, positives Verhéltnis zur Sprache der Slowemsghen Mmdgr-
heit zu finden. Am hartesten aber ging Ringel mit der" Art m.:S
Gericht, wie die Karntnerihre Nazi-Vergangenheit ,,bewaltl.gen :
Die deutschnationale ldeologie werde namlich nicht einmal
_verdrangt", sondern ihr werde in einem AusmaB offen gehul-
digt, wie es far Osterreich einmalig sei. Alle Volk_stumsfragen
wiirden mit dieser ,Ideologie der Unmenschlichkeit” vermeng‘t‘.
Damit traf Ringe! im wahrsten Sinn des Wortes ing ,,Schwarzle .
Wahrend die groBe Zuhérerschatt betroffen schwieg, hatte“snch
die Karntner Presse rasch gefunden und ihre ,Abwehr* auf
einen Nenner gebracht: Die Ringel‘schen Austhrung?n bgweg-
ten sich zwischen Spinnereien, Dummbheiten und Bosartigkei-
ten.

16

Heinz Stritzl in der ,Kleinen Zeitung” (17. 9. 1985): Ringel
begab sich politisch ,auf die schiefe Bahn, als er unter anderem
von NS-Einflissen auf die heutige Politik in Karnten sprach®.

Manfred Posch in der ,Karntner Tageszeitung® (17. 9. 1985)
sprach vom nicht erreichbaren ,Paradies" und verwies die Rin-
gel‘'schen Forderungen nach mehr Toleranz, Verstandnis, Um-
denken und Vergangenheitsbewaltigung ins Reich der Utopien.

Der ,Volkswille" (18. 9. 1985) vermutete eine L~Sonntagspre-
digt®, bei der ,psychoanalytische Versatzstiicke®, ,plattgetrete-
ne Aligemeinplatze” sowie ,moralinsaure Humanismusphraso-
logien® dem Publikum vorgesetzt wurden.

Fir die ,Neue Volkszeitung” wirft Humbert Fink Ringel u. a.
vor, er habe ,dumme Legenden* verbreitet und an ,Denunzia-
tion” und ,Verleumdung” grenzende Aussagen gemacht.

Systemkritiker oder auch nur die, die auf das aufmerksam
machen, was die Machtigen in diesem Land konsequent negie-
ren und auszusprechen sich verbieten, haben es demnach nicht
leicht. Und wenn die Kritiker gar noch Lehrer sind, dann werden
sie schon mal 6ffentlich belehrt und praventivgemaBregelt. Zum
Beispiel so: Landeshauptmann und Schulreferent Wagner wen-
det sich in seiner periodischen Rundfunkansprache an die Leh-
rerschaft(sogesehenam 15.9.1985) und [aBt sie wissen,daB es
an Karntner Schulen Padagogen gébe, die — so habe er héren
missen — ,den Kindern ihre eigene Meinung zum politischen
System des Staates offerieren”. Dies ginge nun freilich nicht.
Diesen Lehrern, die offenbar nicht wiiBten, wozu sie durch ihren
~Amtseid verpflichtet” sind, namlich ,zu Demokratie hin zu er-

ziehen", sagt der oberste Landeschef und LehrerboB auch
gleich, was das nur heiBen kann: ,ein gerechtfertigtes positives
Bild von dieser Republik zu zeichnen*; denn schiieBlich ginge es
uns ja heute allen besser als zu jedem friiheren Zeitpunkt.

3. Das geschonte Geschichtsbild der Regierenden

Symptomatisch fir das gestérte Verhiltnis der Karntner Ob-
rigkeit zu ,abweichenden® Meinungen ist auch die offiziell ver-
kiindete Geschichtsversion, die im heurigen Jubildumsjahr
wahrlich ,massenhaft unter das Volk gebracht wurde. So eine
geschénte Geschichtsdeutung wurde beispielsweise vom
Karntner Landespressebiiro herausgegeben und mit einem
Vorwort des Landeshauptmannes versehen. LH Wagner legt
dort diese ,wissenschaftliche Darstellung* allen Lehrpersonen,
die diese Broschlre gratis zugesandt bekamen, ans Padago-
genherz: ,Damit diese Publikation auch als Lehrbehelf in den
Kérntner Schulen Verwendung finden kann, wurde diese Schrift
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allen Lehrerinnen und Lehrern zur Verfigung gestelit.” Die Bro-
schiire, auf Glanzpapier gedruckt, hat den Titel ,1945—1985,
Karnten in der Welt von morgen*; fir den Inhalt zeichnen zwei
landesbedienstete Historiker verantwortlich, Wilhelm Wadl und
Hellwig Valentin. Wenn man den Autoren Glauben schenken
darf, dann hat sich Karnten im Mai 1945 gleichsam Uber Nacht
selbst von der Naziherrschatft befreit, so daB die britischen Be-
satzungstruppen — tunlichst noch vor den ebenfails auf Klagen-
furt marschierenden jugostawischen Partisaneneinheiten —
nur mehr das Land und die provisorisch aufgestellte R egierung
zu Ubernehmen brauchten. Den Ausfuhrungen folgend waren
es die ,zahen und mutigen Verhandiungen®, mitdenen der Gau-
leiter Rainer und seine Nazi-Verbrecher* zum Ricktrittgezwun-
gen wurden®.

Auchdas SPO-0Organ, die ,Karntner Tageszeitung®, bejubelte
lauthals das Erscheinen dieser amtiichen Geschichtsversion
und lieB ihre Leser ganzseitig wissen, ,Wie Karntner Patrioten
die NS-Diktatur abschittelten® (Schlagzeile vom 7. 5. 1985).

DaB die ,abgeschittelten® Nazi-Herrscher zurickgetreten
sind, daran besteht kein Zweifel. Wie weit aber sind sie Lzuriick-
getreten”, méchte man fragen angesichts der vielen braunen
Faden, die nicht erst seit der Affareum den Empfang des Kriegs-
verbrechers Reder irgendwo immer wieder in Karnten zusam-
menlaufen oder hier gekniipft werden?

Diese Art ,,Vergangenheitsbewéltigung“, die es moglich
macht, die Geschichtsschreibung selbst vorzunehmen und mit
der eigenen ,Selbstbefreiung” die nationalsozialistische Ver-
gangenheit abzustreifen, istin Karnten wohl facettenreicher als
anderswo, hat sie doch den Charakter einer auf ,Heimattreue"
und Deutschtum getrimmten Zwangsvorstellung. So eine koliek-
tive Verdrangung muB schiechtes Gewissen erzeugen, und
schlechtes Gewissen muB verdréngt werden. Diesem Kreispro-
zeB an Verdrangungsarbeit ist die slowenische Minderheit zum
Opfer gefallen. Von ihrist bei der Befreiung nichtdirekt die Rede.
Die offizielle Karntner Geschichtsschreibung weiB nur ,Patrio-
ten* zu bejubetn. Und was ist mit der Widerstandstatigkeit der
Karntner Slowenen, mitihrem antifaschistischen Kampf, mitih-
rer Vertreibung und Verfolgung durch die Nazis? Unsere Landes-
obrigkeit und ihr Pressedienst geruhen davon abzusehen und
nach der Maxime vorzugehen: Karntner Slowenen? Kein Wort
dariiber, vergessen, verschwiegen, verleugnet. Kein Bedarf an
dieser Volksgruppe. Wir sind wir und wir sind deutsch; und die
Geschichte schreiben auch wir. Alles was dagegen gesagt wird,
kommt einer ,negativen Darstellung“ gleich und ist ein Zeichen
dafiir, daB man ,von Begriffen angekrankelt” ist, ,die da der
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Polit- und Demokratiemidigkeit gewi ind“

Rundfunkansprache Wagnerg vom ?5. 9.d1r2)(35).smd faus. der
Demokratiewache Geister werden jetztdie Frage in den Raum
sFeIIenE Was soll dieser Slowenischen Minderheit in Karnten
9|g§ntl|ch noch alles widerfahren und zugemutet werden? Kann

in einem Land,in dem ,zur Demokratie hin“ erzogen werdén soll
Uberhaupt noch etwas Argeres geschehen, als daB dié
Sphwach_t_an weiter geschwacht werden? Wie ist das
einzuschéatzen, wenn die Geschichte der kleineren
Vqlkﬂsgruppe, die das kulturelie und politische Leben in Karnten
seit Uber 1000 Jahren wesentlich mitgepragt hat, heute auf dem
kq!ten Weg negiert und eliminiert wird? Denn s,elbst wenn die
Minderheit keinen Wert darauf legen wiirde, in unserer
selbstgeschriebenen Heldengeschichte explizit’ genannt zu

werdein, bleibt das Symptom: die MiBachtung und Briskierun
der Karntper Slowenen, die an der Befreiung Osterreichs vo‘rg
Na‘2|-Regnme mitgewirkt haben und die in dieser Hinsicht wohl
kglnen Vergleich mit der deutschsprachigen Voiksgruppe in
Karnten. zu scheuen brauchen. Was bleibt aber von der
Ideologie der ,freien” Entfaltung, die nach Aussagen des
Landeshauptmannes hierzulande jedem Individuum und jeder
Volksgruppe moglich sei, wenn den Karntner Slowenen beide
Wurzeln ihrer Identitat gezogen sind — die Geschichte und die
Sprache? Nichts bleibt, auBer sprachloser Protest und

resignativer Rickzug in  unpolitische isti
Selbstdarsteliungen. g folioristische

4. Die politische Dem i
ontage des Minderheiten-
Schulwesens erheften
Die Slowenische Minderheit in Karn i i
. ten ist — was ihre Zah|
upd ihr SelbstbewuBtsein betrifft — ausgesprochen schwach
Die ?pnehmende Zahl der ,bekennenden” Slowenen weist dié
Statastak. aus. Wurden z. B. im Jahre 1951, also vor der
Unterzelchnun"g des Staatsvertrags, noch Uber 43.000
1Slowenen gezah!t, so waren es dreiBig Jahre spéater nur noch
si‘r?g%ndwm WI“2/SI(;h angesichts dieses unnatdrlichen
W es von 2/3 Slowenen eine minderheit U
Politik Gberhaupt legitimieren? tesontizende
Die Dezimierung der Karntner SI
: g owenen und ihre
Igtzten@hche $chwache haben eine lange Geschichte. Diese
eschichte ist voll von Abspaltungen und fehlenden
Selbstbehayptungsméglichkeiten. Unter dem herrschenden
ldeu‘tschnatlonalen Druck sind die Slowenen immer wieder
isoliert und fraktioniert worden. Schon in der
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Zwischenkriegszeit, als von 1926—1930 Verhandlungen um
eine ,Kulturautonomie* fur die Karntner Slowenen liefen,
zeichneten sich die Erfolge der , Teile-und-herrsche- Politik“ ab.
Damals wollten ,fortschrittlich gesinnte® Politiker den Slowenen
die Kulturautonomie zugestehen (einschlieBlich der Schule).
Der Preis dafiir ware gewesen, daf sich jeder ,Bekennende“ in
‘den ethnischen Kataster eintragen 14Bt. Dabei hat jeder gewuBt,
daB sich viele nicht als ,Slowenen* eintragen lassen werden,
namlich alle die, die schon zuvor (bei der Volksabstimmung
1920) abgespaiten werden konnten: die assimilationswilligen,
,deutschfreundlichen” Slowenen, die sich selbst heute noch
gelegentlich als .Windische" bezeichnen. Diese Gruppe machte
rund 273 der slowenischen Bevolkerung aus. Das verbleibende
Slowenen-Drittel, dem man grofzigig die Autonomie in
Aussicht stelite, war aber damals immer noch doppeit so stark
wie die heute gezahiten Slowenen. Trotzdem lieBen die
Slowenenvertreter — nach einigem Hin und Her — die
Autonomieverhandiungen schlieBlich platzen, weil erkannt
wurde, dafB ein gespaltenes Volkein geschwachtes Volkist. Und
ein schwaches Volk hat von der zugestandenen ~Autonomie”
herzlich wenig, weil es diese nicht ausfillen kann.

Die heutige Situation ist von einem  &dhnlichen
Bekenntniszwang und Spaltungsdruck gepragt. Die restriktive
Entwicklung am Sektor des Minderheiten-Schulwesens kann
dies deutlich machen:

1945: In Sudkarnten wird als ein Akt der Wiedergutmachung
rassistischer Herabwiirdigung, Vertreibung und Ausrottung
der Karntner Slowenen ein vorbildliches Schulwesen
eingerichtet, das den zweisprachigen Unterricht obligatorisch
vorsieht. Zur Einschreibung in diese Schulen war kein
nationales Bekenntnis notwendig.

1955: Nach der Unterzeichnung des Staatsvertrags und der
vereinsrechtlichen Etablierung des KHD beginnt dieser das
zweisprachige Schulwesen zu attackieren und zu
denunzieren.

1958/59: Die deutschnationale Propaganda des KHD und von ihm
organisierte ,Schulstreiks” setzen die Landesregierung unter
Druck. Der Landeshauptmann ermdglicht per ErlaB die
Abmeldung vom Slowenischunterricht. Bald darauf tritt eine
neue Regelung in Kraft: Wer sich jetzt wiinscht, daB sein Kind
in beiden Sprachen unterrichtet wird, muf anmeiden.

1969: Die Karntner FPO fordert unter Berufung auf das ,Eiternrecht®,
daB far die slowenische Minderheit eigene Schulen
eingerichtet werden, damit die nicht-angemeldeten Kinder
keine ,Benachteiligung*. durch den zweisprachigen
Unterricht erfahren.

1975: Der Obmann des KHD sagt in einer Fernsehsendung ganz
klar, welches Ziel seine Organisation verfolgt: ,Wir streben
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eine Trennung der Schulen an und wollen ei U
i U > gene Schule
die §Iowe_msche l\flmderheit.“ Im Propagandablatt des Qlfing
gegmnt eine verstark'te Kampagne gegen die zweisprachige
dicehglceﬁ (,',Dlg sllowenlsche Zwangsschule droht*; ,Heute ist
ule in slowenischer Ha 'd
o Untonands dsu, nd, folgt morgen das ganze
3 Die Karntner FPO stelltim Landtag ef
! | g einen Antrag auf Trennun
aer.SchuIer na(;h »Sprachlichen Kriterien®. DergLandesratJé‘)rg
Falder macht sich zum Hauptsprecher der deutschnationalen
m?trgiirgngetr).. Der !(arntner Abwehrkampferbund unterst{itzt
mt FPOr. etition, die an den Landtag gerichtet ist, den Antrag
1984: Mit einer brei?en Propagandawelle lauft das ,Volksbegehren*
des KHD‘an, in dem unter anderem gefordert wird:
S—é#nterrlcht der ,Deutschkarntner Schiiler in eigenen Klas-
— Anstellung von ,Deutschka “ i
dioser Ko arntnerLehrer* zum Unterricht
— ,STOPP dem slowenischen L (dka
Vol OPF de ehrerzuzug an Sidkarntner
Diese Aktion bringt dem KHD im V
] ganzen Bundesland 34.152
Unterschriften. (Etwas mehr als 9 % d ic
) haben unterschrieben. ¢ der Wahiberechtigten
Frihjahr 1985:
Statt einer eindeutigen Absa i idsahnli
» ge an die apartheidsahnlichen
Forderungen von KHD und FPO beginnenim Landtag Partei-
enverhandlupger] und AusschuBsitzungen. Man spricht von
I(ienr“Nrc])twr?r;dlgkelf von ,,Kpmpromissen“ und ,Ldésungsmodel-
wUn,scah?. enen jeder die Schule bekommen soll, die er sich
Sommer 1985:
In den Sidkarntner Gemeinden Sitter i
) sdorf/Zitara vas
glsgnhappel/Zele.;na Kapla werden mit den Stimmen L::Ir:a?
0 PC()j, OVPundFPO Reg'elungen beschlossen, die der zweiten
ngnzvizissrachhg den %Ieflchberechtigten Status verbieten (kei-
weisprachigen Aufshriften, kein i i i
gergartnerinnen usw.). ¢ weisprachigen Kin-
andeshauptmann Wagner tritt mit dem Vor ie O
: . : schlagand -
fgntllchken (,Wiener Zeitung" vom 9. 8. 1985), daligdie Slghouf-
tl:(;iﬁ[]&entsr?rgcgend den KHD/FPC")-Vorstellungen) getrennt
! mehrinden,musischen Fachern* i
richtet werden sollen. ehern gemeinsam unter-
Herbst 1985:
GroBoffensive der Deutschnationalen u
) er D nd Aufmarsch rechts-
:(adlkaler Organusatlgnen in Klagenfurt und Griffen. Fr diesse
GIundgebungen der osterreich- und minderheitenfeindlichen
ruppen (KHD, Abwehrkampferbund, Osterreichischer Tur-
nerbynd, ,,Wehrh'afte Studentenvereinigungen*, Schiitzen-
Ierbande u. a_.) Ubernehmen die Spitzenvertreter der drei
andtags;“)arte|en'den +Ehrenschutz* (Wagner, Knafl, Haider
undder Bl._urgerme_lster desjeweiligen Veranstaltungsortes). In
ger Gemeinde _anfen steht die KHD-GroBkundgebung unter
em Motto: ~Wir fordern: Rasche Erfiillung des Schul-Volks-
begehrens! Keine Kapitulation vor Wien!“
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je politischen Konsedquenzen ‘
5-Er;)n'eenpsprachlich getrennten Unterricht qder auch_ \:v&lfere
rein deutsche Schulen im gemischtsprachigen Geb'leD. frn-
¥ens einzurichten, wiirde politisch folgendes bedeuten: Die '?12;
desregierung ist bereit, dem Druck _und_den Forderungen(?: e
kieinen und radikal-minderheitsfelrld::crr:en Gruppe nachz
it 6ffentlich einzugestenhen, . o
g—Jfbg21But.:geci’re:t.renéumutung ist,daB ,,Deutsc_hkérntner Kinder '(d;e
ohnehin nicht zum Slowenischunterricht angemeldet;lm )
wegen des ,,Abteilungsunterrichts“ au_s der andere.r'1 tars;
senecke slowenische Worthdren unld sich rperken konn. en,
— daB es ein legitimes Begehren ist, im g(iml‘schts.prachlg;n
Gebiet eine ,schuiische Kontaktsperre elnzurlcht.en, |§
verhindert, daB Kinder beider Volksgruppen sozial un
ich voneinander lernen kdnnen, .
— er;cehshceri]n ,Zwangsverhaltnis dars_tellt. wenn ,,Deu_ts%h-
karntner* Kinder von Lehrern untgrrlchtet werden, d|eSl ie
‘Zweitsprachenpriifung haben und in derselben Klasse Slo-

wenisch unterrichten.

Die Umsetzung der bisher vorgesch!agene_n Modelle der
Schulertrennung wére die Bankrotterklarung jeder zukunfts-
weisenden Volksgruppenpolitik — ausgenommen glner
deutschnationalen. Auf diese Weise wirde dgr z'wels?rac.:hlg;n
Schule der langsame TodesstoB versetz.t, weil sich namlt?hd ie
Folgen des Bekenntniszwanges sofort niederschlagen qurr1t en.
Eltern hatten jetzt nicht nur zwischen Anmeldung u.nd Nic ar_:
meldung ,frei* zu wéhlen, sondern auch noch zwischen .Z.rec;
deutschen® und ,zweisprachigen” Klassen. Insgesamt wulr e
sich rasch das einstellen, was der Sdtiroler Abgef)rdneteA ex-
ander Langer ,Ethnowahn® genannt hat: Der Bevolkeruns v‘I/:r-
den Zwangsbekenntnisse zu der einen oder anc‘ie:en o] rs‘t-
bzw. Sprachgruppe abgefordert und ,:amtskund!g gerr?ai ii
Das Beispiel Sudtirol, wo ein Bekenntnis zur Zwelspra.c ac? et
und bikulturelien Identitat unmaglich gemachtwltljrcje, z.elgt eut-
lich, wohin dieser ,Volkstumskampf vop obgn fahrt: Der verc—’
scharfte Konkurrenzkampf reichtbisin die E?§|stenzwyrzeln L:’n
schirt dort die Uberlebenséangste. Solche Angs}e konn?n I'az
fragwirdige politische Protestventil noch weiter of'fne“n, na.rtn II.C
das des Rechtsradikalismus (vgl.den ,,Erdrut'schsu?g deri ?ﬂ‘e-
nischen Neofaschisten in der Sudtiroler Rggmn beiden Wa A en
am 12. Mai 1985). Sollten in Karnten éhnllctle Wege der et ni-
schen Trennungspolitik und des verscharften Bekfznntms_-
zwanges gegangen werden, so ware der Mythos der ,Karntneri-
schen Toleranz* wohl véllig in sich zusammengebrochen.
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In der bildungspolitischen Arbeit der nichsten Zeit geht es
also darum, die Aufklarungstatigkeit darauf zu konzentrieren,
daB diese ungliicklichen Trennungsmodelle rasch aus der Dis-
kussion gezogen werden, bevor sich noch eifrige Bildungs-
technokraten Durchfiihrungsbestimmungen dazu ausdenken,
Es bleibt demnach dabei, daB fir den Fortbestand und fiir die
Qualitatsverbesserung der zweisprachigen Schule solidarisch
und vehement gekdmpft werden muf. Und den Landespolitikern
ware ins Stammbuch zu schreiben: Eine ,Lésung” der Minder-
heitenschulfrage, die alle zufriedenstellt (den KHD, die FPO, die
OVP, den Abwehrkampferbund, die reformorienterten Lehrer
und wissenschaftlichen Padagogen, die Kirchen und die Slo-
wenen in Karnten) kann es nicht geben. Weil sich die volks-
tumspolitischen Interessen zum Teil diametral gegeniiberste-
hen (z. B. KHD — Slowenen), ist eine ,KompromiBlésung"
undenkbar, es sei denn, in Form eines faulen Kompromisses auf
Kosten der Slowenischen Minderheit.

In der Minderheitenschulfrage missen die Regierenden die
Entscheidung treffen (die Bevélkerung hat sie schon mehrheit-
lich zugunsten der Beibehaltung der derzeitigen Regelung ge-
troffen*), welches der beiden politischen Ziele angestrebt wird:
Die weitere Dezimierung und Spaltung der Minderheit oder ihre
unterstiitzende Forderung, die allmahliche kulturelle und
sprachliche Uniformierung Karntens -oder die pluralistische
Entwicklung zu vermehrtem Verstiandnis und friedlichem Zu-
sammenleben.

*) Anmerkung: In diesem Zusammenmhang soll eine kurze Zeitungs-
meldung in Erinnerung gerufen werden: ,Eine bisher streng geheimge-
haltene Umfrage zum Minderheitenschulwesen in Karnten miste Leo-
pold Wagner und Stefan Knafl zu denken geben: Nur 14 Prozent aller
Kérntner sind fiir eine getrennte Schulerziehung von deutschsprachi-
gen und slowenischen Kindern. Bei den SPO-Mitgliedern treten 15
Prozent fur die Trennung ein, bei der OVP sind es auch nur 16 Prozent,

nur bei der FPO istder Trend naturgemas etwas stérker: 22 Prozent der
FPO-Mitglieder wollen die Trennung.” (,Kronen Zeitung“, 25, 3. 1985.)

@ Neuere Literatur zur Minderheitenfrage

(Reihung nach dem Erscheinungsjahr)

BRETON, Roland: Lob der Verschiedenheit. (Braumiiller) Wien 1983

WENTZEL, Sondra: Schutz und Unterstiitzung ethnischer Minderheiten.
(A. Mlller) Gelsenkirchen 1984

Slowenische Jahrbiicher 1985, hrsg. von Valentin SIMA /Viadimir WA-
KOUNIG/Peter WIESER. (Drava) Klagenfurt 1984

Arbeitsgemeinschaft Volksgruppenirage (Hrsg.): Zwischen Selbstfin-

dung und Identitatsverlust. Ethnische Minderheiten in Europa. (V. .
Gesellschaftskritik) Wien 1984

Hénde weg von der zweisprachigen Schiule, hrsg. von Avgustin MALLE.
(Slowenisches wissenschaftliches Institut) Klagenfurt 1984
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Das gemeinsame Karnten/Skupna Koroska, Dokumentation des
deutsch-slowenischen Koordinationsausschusses der Didzese
Gurk, Valentin INZKO/Ernst WALDSTEIN. Klagenfurt 1985

C.E.D.R.l.-Bericht einer internationalen Beobachterdelegation: Ge-
meinsam oder getrennt? Die Situation der stowenischen Minderheit
in Karnten am Beispiel der Schulfrage. Basel 1985

GSTETTNER, Peter/LARCHER, Dietmar: Zwei Kulturen, zwei Sprachen,

eine Schule. (Drava) Klagenfurt 1985
(Broschuren, Dokumentationen, Berichte und Fachliteratur kénnen

auch direkt bei der Buchhandlung ,nasa knjiga“, Paulitschgasse 5—7,
9020 Klagenfurt/Celove bestellt werden.)

Uberparteiliches Komitee
zur Verteidigung der zweisprachigen Schule
Gasometergasse 10, A-9020 Klagenfurt/Celovec

Aufruf zur ,Hilfsaktion:
Zweisprachige Aufschriften
fiir die Volksschule
Sittersdorf/Zitara vas*

Am 3. 6. 1985 beschloB der Sittersdorfer Gemeinderat (gegen
die Stimmen der EL/Einheitsliste-Enotna lista) die Entfernung
der zweisprachigen Aufschriften in der dortigen Volksschule.
Der entsprechende Antrag wurde von der OVP-Gemeinderatin,
Vizeburgermeisterin und Landtagsabgeordneten Altersberger
mit der Begriindung eingebracht, man ware hier in Osterreich
und spreche daher Deutsch.

In der Nacht vom 7. auf den 8. Juni wurden die Aufschriften
ohne Wissen der Direktion entfernt.

In der Volksschule Sittersdorf/Zitara vas sind mehr als 50
Prozent der Schiler zum zweisprachigen Unterricht angemel-
det. Die entsprechenden Aufschriiten sind Bestandteil des di-
daktischen Konzepts, weil die Lehrer davon ausgehen, daB die
Schiiler auch sichtbare Lernmdéglichkeiten inihrer Schulumwelt
vorfinden sollen. Da auch schon die alte Volksschule zweispra-
chig beschriftet war, brachte der Schuldirektor Kukovica 1981
auch im Neubau zweisprachige Aufschriften an. Dieser eigen-
standige Schritt brachte ihm bis heute viele Anfeindungen jener
deutschnationalen Kreise ein, die die slowenische Sprache aus
der Offentlichkeit verdrangen wollen.
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hI'Das Uberpartgiliclje Komitee zur Verteidigung der zweispra-
chigen Schule steht in der Demontage der zweisprachigen Auf-
:E?argthen emsenhwlelteren Angriff auf den Fortbestand der zwei-
igen Schule und ruft deshalb alle d i a
2ot Soldariat aut emokratischen Krafte
t Os}errgnchweit ist die ,,Hilfsakﬁon:JZweisprachige Aufschrif-
den ft{r dce.VoIksschule Sittersdorf/Zitara vas* angelaufen, an
er sich Engl'persorjen, Schulklassen, Vereine, Organisa’tio-
nerr]\ usw. beteiligen ll(onnen. Ziel dieser Aktion ist es, die Volks-
Sﬁ' ule Sltfersdgrf/ZItara vas mit selbst angefertigten zweispra-
chigen Tur§chllq§rn zu versorgen: Bitte fertigen sie selbst
\z/wlelz(lsprﬁcrlge Tlrschilder an und senden sie diese an die:
olksschule Sitt i i Zitara
Vol ersdorf/Zitara vas, A-9133 Sittersdorf/Zitara
Eine Textvorlage liegt bei. Das Form i
X ' . atund die Art der Ausge-
gtaltupg sind fertlggesteilt. Die Aktion lauft bis zum Ende 3es
‘chuljahrtlas. Alle eingesandten Tirschilder werden dann bei
einem Solidaritatsfest ausgestellt.
Gleichzeitig bitten wir sie, nach Mégli i
i \ dglichkeit ein Protest-
schreiben zu verfassen (Musterbrief in der Beilage) und dieses
an folgende Adressen zu versenden:
— Bundesminister Dr. Herbert Moritz, B inori
. , BM
el fUK, Minoritenplatz 5,
~— Landesschulrat flr Karnten, Paradei
, ei -
Kot sergasse 12/Ill, A-9020
— Gemeinderat Sittersdorf/Zitara i
a |
pein et vas, Gemeindeamt, A-9133

— Kopie des Schreibens an die Adresse des Komitees erbeten,

Um die deutschnationalen Krifte in Karnten in die Schranken

weisen zu kénnen, ist di N
lich. en, ist die Solidaritit aller Demokraten erforder-

Klagenfurt/Celovec, den 8. 6, 1985
Fur das Komitee: Peter Gstettner e.h.
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Gewerkschaftliche Arbeitsgemeinschaft
Kritische Universitat L
Geisteswissenschaft Universitat Wien

Univ.Doz. Dr. G. Fischer
1080 Kupkagasse 4/15

Herrn

Bundesminister Dr. H. Moritz
BMfUK ‘

1014 Minoritenplatz 5

Sehr geehrter Herr Minister!

Die Demontage der slowenischen Aufschriftgp in der zwei-
sprachigen Schule der Gemeinde Sittersdorf/Zitara vas stel.lt
einen vorlaufigen Hohepunkt einer widerlichen antisioweni-
schen Kampagne dar. Dieses Verhalten spricht jedem demokra-
tischen Empfinden sowie auch dem Geist des Staatsyertr‘ages
Hohn. AuBerdem werden Grundsétze moderner Diqaktlk mit de_n
FliBen getreten. Wir erwarten von lhnen, Herr Minister, daB Sie
energisch und baldigst mit allen lhnen zu Gebpte steheqden
Mitteln im Kompetenzbereich thres Ressorts diese Zpstande
abstellen und dem Menschenrecht auf Zweisprachigkeit — we-
nigstens im Schulbereich — zum Durchbruch verhg_alfen. in dn.e‘-
sem Sinne schiieBen wir uns vollinhaltlich dem .Uberparteili-
chen Komitee zur Verteidigung der zweisprachigen Schule®
Klagenfurt/Celovec an.

Wien, 21. 6. 1985 N
Fiir die Geisteswissenschaft

Univ.-Doz. Dr. G. Fischer
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Bundesminister fiir Unterricht, Kunst und Sport
Dr. Herbert Moritz
Wien, 1985-06-26
Z1.14.204/85

Sehr geehrter Herr Universitatsdozent!

Mit Dank bestatige ich den Empfang der Protesterklarung
gegen die Entfernung der zweisprachigen Aufschriften in der
Voltksschule Sittersdorf. Ich bedauere die Konflikte, die zu die-
sem Thema entstanden sind, zutiefst, bitte aber um Kenntnis-

nahme, daB es sich bei der Entscheidung der Gemeindevertre- )

tung um einen Akt einer autonomen Kérperschaft handelt, auf
den mir ein EinfluB nicht zukommt.

Mit freundlichen GriiBen
Dr. Herbert Moritz

Herrn

Universitatsdozent

Dr. G. Fischer

Gewerkschaftliche Arbeitsgemeinschaft
Kritische Universitat

Kupkagasse 4/15
1080 Wien

Rezension (Gero Fischer):

Peter Gstettner — Dietmar Larcher: Zwei Kulturen,
zwei Sprachen, eine Schule. Klagenfurt 1985, 168
Seiten.

Die beiden profilierten Autoren legen ein iiberaus fundiertes
Buch zur Diskussion des Minderheitenschulwesens in Karnten
vor, gerade zu einer Zeit, in der rabiate reaktionare deutschna-
tionale Pressuregroups versuchen, das Minderheitenschulwe-
sen ,endzuldésen” (Volksbegehren des KHD und der FPO, das
gedankliche Anleihen bei Apartheidvorbildern genommen hat,
und aufdas allmahlich SPO und OVP einschwenken).In diesem
Konflikt beziehen die Autoren eindeutig Stellung, indem sie die
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sprachdidaktische Diskussionim Rahmen der historischen und
sprachpolitischen Bedingungen fihren und die Erfahrungen der
dsterreichischen Schulreform mitreflektieren. Zentrales Anlie-
gen der Autoren ist es, neue Standards in die Auseinanderset-
zung um das Minderheitenschulwesen einzufiihren, diese Dis-
kussion zu verdffentiichen, zu demokratisieren, d. h
herauszuzwingen aus der Abgeschiedenheit von geheimgehal-
tenen Absprachen und Vorverhandliungen. Die Autoren: ,Durch
die Erérterung Ubergreifender, das Minderheitenschulwesen in
seiner konkreten Gestalt bestimmender bzw. verandernder Di-
mensionen, wollen wir wissenschaftlich begrindete Argumente
in die Diskussion einbringen, die fir politisches Handein besse-
re Orientierungshilfen als bloBe Schlagwérter geben kénnen...
Wir wenden uns . . . an Bildungspolitiker, Lehrerbildner, an die
Schulverwaltung und an jene an der Schule interessierte Offent-

lichkeit, die den theoretischen und praktischen Veranderungs- -

méglichkeiten von Schule gleichermaBen aufgeschlossen ge-
genibersteht.” (S. 9)

Das Buch gliedert sich in zwei Abschnitte: Im ersten behandelt
Gstettner ,Konfliktanalyse und Bildungsreform“ und gehtinsbe-
sondere auf folgende Fragen ein, die den Karntner Minderhei-
tenkontext dominieren: Problem der Intoleranz, Segregationspo-
litik und ethnische Diskriminierung, Rolie der Propaganda des
KHD, Elternrecht und Chancengleichheit, Lehrplanziele und
Sprachpolitik. Im Zusammenhang mit der Frage des Selbstbe-
stimmungsrechtes von ehtnischen Gruppen stellt Gstettner fol-
gendes fest: ,Unseres Wissens herrscht diesbeziglich in Karn-
ten ein fir Europa einmaliger ,Ausnahmezustand': Die nationale
Mehrheit versucht — ohne jede padagogische oder wissen-
schaftlioche Argumentation — der Minderheit gesetzlich eine
Schulreform aufzuzwingen, die diese mit guten Grinden ab-
lehnt.“ (S. 24) Gstettner spricht dainsbesondere die Mitteipunkt-
schulidee des KHD an, der diese hochemotional und aggressiv
propagiert, dafiir aber keine padagogischen Argumente, die es
wert waren, als solche ernstgenommen zu werden, liefert. Aus-
gangspunkt fiir die Reformdiskussion ist nach Gstettner die
fortschrittliche |dee der Integration, die beim Neubeginn 1945
das Minderheitenschulwesen ausgezeichnet hat. Die Diskus-
sion gipfeltin einem Pladoyer fir einen Sprach- und Kulturplura-
lismus, der in einer interkulturellen Erziehung resultiert, die
einen wichtigen Beitrag zur Friedenserziehung leisten kdnnte.
JIn Frieden leben heiBt, sich vom Zwang zu befreien, nur die
eigene Kultur als richtig anzuerkennen und nur die eigene Le-
bensform fiir empfehlenswert zu halten. Wer deshalb monokul-
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turelle Ausrichtung politisch fordert, kann nicht gleichzeitig

Fnedenserziehung auf seine Fahnen schreiben.“ (S.57) In einer
?g)ihe von Vorschlagen konkretisiert er diese Uberlegungen (S.

Der zweite Abschnitt geht auf den Sprachunterrichtals inter-
kultur.elle Verstandigung ein. Der Autor, D. Larcher, setzt sich
massiv flr eine Verbesserung des Sprachunterrichts beider

Volksgruppen ein, diskutiert die notwendigen Rahmenbedin-
gungen und analysiert die herrschenden ungeschriebenen Ge-
setz‘e in Sprachverwendungssituationen und Identitatsproble-
matik. Das Kapitel schlie3t ab mit thesenartigen padagogischen
Folgerungen, die schulorganisatorische und curriculare Bedin-
gungen umfassen ebenso wie ein Pladoyer fiir die Erhaltung der
zweisprachigen Schule, die Forderung nach Férderung der
sprachlichen Kompetenz und identitatsstarkendes Lernen, Leh-
rerfortbildung und Elternarbeit. ’

. Da§ Buch schlieBt mit einem Strukturkonzept fiir Reforminitia-
tiven im Karntner Minderheitenschulwesen (193—151, Uberset-
zung ins Slowenische: 153—188). Es handelt sich um das um-
fassendste, am meisten durchdachte Konzept, das ernstge-
nommen werden muB, auch von Karntner Landespolitikern, die
inhaltiich zur gesamten Problematik meist nichts zu bieten ha-
bgn, den ,Experten Numero eins in Slowenenbezugsfragen* (so
die wortliche Selbsteinschatzung), den Landeshauptmann in-
klusive.

'Di.eses Buch ist ein ausgesprochenes MuB fir alle, die sich
mit apterkultureller Erziehung bzw. Minderheitenschulfragen
ause.unandersetzen (wollen), arbeitet eine Menge Literatur auf
und ist anschaulich geschrieben. Mit diesem Buch haben die
Autoren im Rahmen der Minderheitendiskussion (was die
sprachpolitische wie padagogische Seite anlangt) neue quali-
tative Standards gesetzt.
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Anton Mesner

Das kroatische Schulwesen
im Burgenland

Mit dem AnschluB der deutschsprachigen Gebiete Westun-
garns an Osterreich kamen auch 64 kroatische Schulen, davon
58 durch die rém.-kath. Kirche verwaltet, an das B_urgen.land (17
kroatische Ortschaften verblieben bei Ungarn, glnlge fielen an
die Tschechoslowakei). Nach dem AnschluB im Jahrg 1921
galten noch die ungarischen Schulgesetze gUSjener ZenE, wur-
den jedoch mit Verordnungen den t‘)sterrei"cmschen V.erhaltnls-
sen angepa#ft. Der Schulerhalter war die rom.-!fath. Kirche (Na-
tionalitatengesetz 1868). Sie legte nach 'Anhorung des Orts-.
schulrates (des ,Schulstuhls®) die Unterrlchtssprache fest. Zu
einem einheitlichen Unterrichtan Minderheltenschuler'\_kam es
vor 1938 nicht. Es gab mehrere Unterrichtstypen, wob_el jene mlltl
,Kroatisch als Unterrichtssprache, Deutsch als Unterrlcrjtsfgch
und , 1., 2. Schulstufe nur Kroatisch” Uberw?gen. Das nqrdllcihe
Burgenland tendierte zu ,mehr Deutsch®, wahrend man im s'ud-
lichen und ganz besonders im mittleren Burgenland Kroatisch

zugte. '

bei\éionr dig Minderheiten regeindes Landschuigesetz trat ergt im
Jahre 1937 in Kraft (§ 7 Abs. 3: ,Gehodrenin einer Schulgemeinde
nach dem Ergebnisse der letzten Volkszihiung 70 vom Hundt_art
der Bewohner einer nationalen Minderheitdes Lar)des an, soist
die betreffende Minderheitssprache die Unterrichtssprache;
30—70 %: gemischtsprachige Schulen; unter 30 %: Staatsspra-
che ist Unterrichtssprache.”), konnte aber erst nach 1945 ange-

ndt werden.
Wa,ll\ufgrund der neuen politischen Verhaitnisse nach 1921 wur-
den von einer Arbeitsgemeinschaft kroatischerﬂ Lehrer unter'der‘
Leitung von Ilvan Dobrovi¢ folgende Schulblcher erarbeitet:

,Potetnica” (Elementarfibel, 1923/ 24)

L,Druga Stanka“ (1926, fur die Mittelstufe)

Treta Stanka® (1929, fur die Oberstufe). )

biese Schulbiicher waren ganz besonders an def burgenlan-
dischkroatischen Sprache orientiert und truge_n viel zu deren_
Klarung und Bereicherung bei. Bis 1930 ergchlenen_noch_ drei
kroatische Glaubensbiicher und ein kroatisches !_|ederbuch
(1924). Kroatische Lehrbticher fur den Sachunterricht gab es

n . g
ke|1 9?38 wurde dem ohnedies langsamen, aber positiven Fort-
schreiten ein jahes Ende gesetzt.
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Die geselischafts- und schulpolitische Entwickiung nach dem
Zweiten Weltkrieg riB auch die kroatische Volksgruppe im Bur-
genland, die in fiinf kleine Sprachinseln siedelte und — die trotz
verschiedener Schwierigkeiten Jahrhunderte (iberdauerte —
aus dem ,Ghetto".

In Gemeinden, in denen man vor dem Zweiten Weltkrieg kein
deutsches Wort — auBer in den Schulen — horte, standen der
deutschen Sprache und damit verbunden seiner ,schieichen-
den“ — aber ungewollten — Assimilation Tir und Tor — auch
das Schultor — offen: Die Eltern erwarteten, daB3 auch die kroa-
tischsprechenden Kinder — nicht bloB eine elitare Gruppe —
ohne besondere Schwierigkeiten in weiterfilhrende (deutsche)
Schulen libertreten konnten (ein Beispiel aus einer kroatischen
Gemeinde aus der Eisenstadter Umgebung: 1934 besuchten
drei Schiler das BRG, vier Schiiler die Biirgerschule in Eisen-
stadt; 1954: ca. 50 % der Oberstufe traten in die HS, einige davon
ins BRG Uber).

Als man die Gefahr in bezug auf die Sprchentwicklung und die
Spracherhaitung erkannte, wurden — zum ersten Male auf brei-
ter Basis — enge Beziehungen zwischen den Kroaten im Bur-
genland und der ,alten Heimat“ (Auswanderung vor 450 Jahren)
geknipft. ,Zweck dieser Beziehungen war (und ist es heute
noch), Hilfe des kroatischen Muttervolkes bei der Erneuerung
des Kulturlebens der Kroaten im Burgenland anzubieten, streng
ihren Status als dsterreichische Staatsbiirger achtend” (A. Bla-
zenci¢, ,Matica“, 1971) und ohne Rucksicht auf ihre religiése
oder politische Zugehorigkeit. Nach 1952 entfaltete sich eine
rege Tatigkeit zwischen den Kroaten im Burgenland und der
»alten Heimat", der SR Kroatien. Seither haben viele Lehrer, aber
auch Schiuler der hdheren Klassen an den in den Sommermona-
ten angebotenen Kursen in Jugoslawien teilgenommen (Schrift-
sprache, Literatur, Musik, Tamburizza, Geschichte und Geogra-
phie des Mutterlandes etc.). Das nach dem Zweiten Weltkrieg
und besonders nach dem Staatsvertrag erklarte Ziel, den bur-
genléndischen Kroaten die Teilnahme am kuiturellen Leben al-
ler Kroaten zu eréffnen, sollte durch ein Anheben der Sprache
auf die Ebene der ,Hochsprache" (Serbo-Kroatisch) erreicht
werden.

Neue Lehrblicher, die sich von denen aus der Vorkriegszeit
wesentlich unterscheiden, wurden erarbeitet. Doch der Ver-
such, die Schriftsprache lber die Schule auch in das Eitern-
haus, ins Volk zu verpflanzen, scheiterte am Widerstand der
Eltern und fiihrte in den Folgejahren nach langem Fiir und Wider
zu divergierenden Ansichten und Gruppierungen — nicht zu
einer einheitlichen, einigenden Linie. Dazu kam die allgemeine
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Bildungsexplosion, die den Lehrer der zweisprachigen Schule
ganz besonders unter (Zeit-)Druck setzte. Die Zahl der ,kroati-
schen Familien mit deutscher Umgangssprache® stieg in den
beiden letzten Jahrzehnten (besonders im nérdlichen Burgen-
land) rasant (Ursachen: immer mehr Mischehen, Massenme-
dien, Pendler, Landflucht etc.).

Die Unterrichtsarbeit wird in den gemischtsprachigen Schu-
len immer schwieriger, der Unterricht in kroatischer Sprache
von Jahr zu Jahr problematischer.

im Schuljahr 1984/85 wurde Kroatischan 28 VS (Grundschu-
len) in Form eines ,zweisprachigen® Unterrichts, an 8 HS als
Freigegenstand, an 1 PL als alternativer Pflichtgegenstand,an 6
AHS/RG/BRG als FG bzw. als alternativer PG unterrichtet.

Fiur die Lehramtskandidaten besteht die Moglichkeit, die
Lehramtspriifung aus Kroatisch fir VS/HS an der Padak in
Eisenstadt abzulegen (1984/85; 10 Kand. fiir VS, 2 fir HS).

An der Bundesanstalt fiir Kindergartnerinnen in Oberwart be-
suchten heuer 26 Schilerinnen — davon 10 aus kroatischen
Gemeinden gebrtig — den Freigegenstand Kroatisch.

An den 28 gemischtsprachigen Grundschulen unterrichteten
insgesamt 79 Lehrpersonen, davon 7 mit deutscher Mutterspra-
che. Die 28 VS liegen in 6 Bezirken; 3 sind im Neusiedier, 7 im
Eisenstadter, 1 im Mattersburger Bezirk, somit zusammen 11im
nérdlichen Burgenland mit insgesamt 806 Schilern (davon 277
mit kroatischer Muttersprache).

im Oberpullendorfer Bezirk (mittleres Bgld.) gibt es vier kroati-
sche (pol.) Gemeinden mit insgesamt 11 Ortsteilen, wobei sich
derzeit noch in jedem Ortsteil eine VS/G (nur noch ein- oder
zweiklassig gefiihrt) befindet. Diese 11 Schulen besuchen der-
zeit 218 Schiiler, 1660 davon mit kroatischer Muttersprache.
Zum Unterschied vom noérdlichen und sidlichen Bgld. beherr-
schen fast alle’Schiiler die kroatische Sprache.

Im Oberwarter Bezirk sind 3 gemischtsprachige Schulen in 3
pol. Gemeinden mit insgesamt 101 Schiiler, die in 16 Ortsteilen
wohnen: davon wieder bilden 11 Ortsteile die Gemeinde Weiden
bei Rechnitz (VS Weiden derzeit zweiklassig mit 51 Schilern).

in den 3 kroatischen Gemeinden (= 3 Ortsteile, in jedem Orts-
teil eine Schule) des Giissinger Bezirkes werden 170 Schiler
unterrichtet (123 davon mit kroatischer Muttersprache).

Die Gesamtschtlerzahl (1295 Schiiler) ist im Vergleich zum
Vorjahr um 43 (Gesamtschulerzahl 1970/71: 1963), die Zahl der
Schiiler mit kroatischer Muttersprache um 68 gesunken.

Von den 28 kroatischen VS/GS wurden heuer 6 einklassig, 9
zweiklassig, 5 dreiklassig, 5 vierklassig, 2 sechsklassig (Parn-
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dorf und DraBburg-Baumgarten) und eine achtklassig (Siegen-
dorf, 4 + 4 Parallelklassen) gefiihri.

Zur Volksschule: In den letzten Jahrzehnten muBten zahirei-
che ein-, zweiklassige Volksschulen in den kleinen Orten des
mittleren und sudlichen Burgenlandes — in welchen die kroati-
sche Sprache noch die Sprache des Dorfes war — wegen zu
geringer Schiilerzah! aufgelassen werden.

Kroatisch als Freigegenstand bzw. als alternativer Pflichtge-
genstand wird auch an den AHS angeboten (1938/84: 132 Schii-
!er). An den Volksschulen kann vom zweisprachigen Unterricht
im Sinne des Lehrplans (Lehrplan 1966, Seite 53: ,. .. sind im
Ubrigen die beiden Sprachen auf den ersten drei Schulstufen in
allen Unterrichtsgegenstanden in annahernd gleichem Ausman
zu verwenden*) nur noch im Oberpullendorfer Bezirk (zwei Orte
ausgenommen) gesprochen werden. )

An der HS GroBwarasdorf nehmen alle Schiiler am Freige-
genstand Kroatisch teil. In den gemischtsprachigen Schulen
des nérdlichen (z. T. auch des siidlichen) Burgenlandes kann
nicht mehr ,lehrplangerecht” unterrichtet werden. Die Zahl der
kroatischsprechenden Schuiler istin manchen kroatischen Ge-
meinden so gesunken, daB man in manchen Klassen von An-
fang an differenzieren und mit der gréBeren Gruppe ganz von
vorn beginnen mug.

Charakteristik des Unterrichis

Vom zweisprachigen Unterrichtin den GSim Sinne des Lehr-
p]ans (Lehrplan: ,Inden VS mitdeutscher und kroatischer Unter-
richtssprache sind die beiden Sprachen auf den ersten drei
Schulstufen in annahernd gleichem AusmaB zu verwenden®)
kann nur noch im Oberpullendorfer Bezirk (ausgenommen die
VS Kaisersdorf und Weingraben) gesprochen werden. Die ein-
zige HS, an der alle Schiler am FG Koratisch teilnehmen, liegt
ebenfalls im mittleren Bgld.: GroBwarasdorf. In allen anderen VS
des nérdlichen und sidlichen Burgenlandes kann nicht mehr
»lehrplangerecht” unterrichtet werden. Die Zahl der kroatisch-
sprechenden Schiler der ersten Schulstufen ist in den meisten
Schulen des nérdlichen (teilweise auch des sidlichen) Burgen-
landes auBerst gering.

l?er Kroatischunterricht ist leider in zahireichen ,zweispra-
chigen“VSzum Lehrgegenstand geworden. Im nérdlichen Bgld.
begapn diese negative Entwicklung in den sechziger Jahren.

Beispiele: VS Siegendorf muBte bereits um 1960/61 dem
Druck der Eitern nachgeben (1. Schulstufe/1. Halbjahr: deut-
sche Fibel; 2. Halbjahr: kroatische Fibel). Als letzte Schule im
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Norden muBte sich die VS Klingenbach dieser Entwicklung an-
schlieBen )derzeit deutsch-kroatisch paraliel). Nach der Einfih-
rung der kroatischen Fibel wird Kroatisch miindlich undﬂsch.rift-
lich (nérdliches Bgld.: 1. Schulstufe, 1. Halbjahr nur mindlich)
an den gemischtsprachigen Schulen in drei bis 4 Wochenstun-
den als Lehrgegenstand unterrichtet. Im mittleren Burgenland
wird, wie schon erwahnt, der Unterricht auch in den librigen
Gegenstanden — zumindest miindlich — zweisprachig erteilt; in
einigen Schulen des siidlichen Burgenlandes versucht man —
soweit noch maglich — vor allem im Sachunterricht den Wort-
schatz zu erweitern.

Was die Sprache betrifft, halt man sich an das Burgenlan-
disch-Kroatische, allerdings mit regionalen Unterschieden
(Sprache des Dorfes bzw. des regionalen Siedlungsgebietes_).
Richtungweisend miiBte nun das neue ,Burgeniéndischkroati-
sche Wérterbuch® werden — vorausgesetzt, daf3 es diesbezlig-
lich fir die gemischtsprachigen Schulen zu einer verpflichten-
den/gesetzlichen Regelung — eine heikle, aber vordringliche
Aufgabe — kommt.

in den Hauptschulen wird in den 1. Klassen am Burgenlan-
disch-Kroatischen festgehalten und dort, wo es méglich und
sinnvoll erscheint, allmahtich (besondersin der 3. und 4. Klasse)
zur serbokroatischen Standardsprache lUbergegangen.

Doch gibt es auch hier (,eigenwillige") Ausnahmen: So wird
etwa in einer VS im sidlichen Bgld. versucht, die serbokroati-
sche Standardsprache einzufithren. Begrindung: Die dortige
regionale Mundart sei dem Serbokroatischen naher als dem BK.
Ebenso wird im erwahnten Gebiet an einer HS (FG Kroatisch)
vom ersten Schultag an mit der serbokroatischen Standard-
sprache — ohne allm&hlichen Ubergang — begonnen. Was
gerechtfertigt und richtig erscheint: An einer HS konnten heuer,
da sich geniigend — darunter auch deutsche — Schiiler zum

Kroatischunterricht anmeldeten, in zwei Gruppen die kroati-
schen, in einer Gruppe die deutschen Schiiler zusammengezo-
gen werden. Die Schuler mit kroatischer Muttersprache lernen
das Burgenldndisch-Kroatische (1. Klasse); die deutschen
Schiiler begannen mit Serbokroatisch, lernen ,nebenbei" das
BK, um — wie die Lehrerin betonte — den ,sprachlichen Kon-
takt“ mitden Schiilern der anderen Gruppen aufrechterhalten zu
kénnen. .

Wenn es nicht gelingt, den Assimilisierungsproze aufzuhal-
ten, wird die kroatische Volksgruppe in einigen der oben er-
wahnten kroatischen Sprachinseln kaum die nachsten Jahr-
zehnte Uberleben. In dieser fast hoffnungslos scheinenden Si-
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tuation beginnt sich in letzter Zeit eine Entwicklung abzuzeich-
nen, die — vorausgesetzt, daB sie anhélt — zu positiven
Ergebnissen und zu einer Wende flihren kénnte. Grund zum
Jubeln gibt es jedoch keinen. Der Wert des zweisprachigen
Unterrichts wurde von der breiten Masse erkannt; die Eltern
zeigen wieder viel Verstiandnis und sind interessiert daran, daf
ihre Kinder in der Schule Kroatisch lernen. Es fehlt auch nicht
am Wollen zum padagogischen Engagement der Lehrer.

In Arbeitsgemeinschaften wurden in den letzten Jahren neue,
zeitgemaBe Lehrbicher fiir die zweisprachigen Schulen erar-
beitet (,/demo u Skolu®, 1.—4. Schulstufe, vier Teile dazu ein
kleines Wérterbuch: ,Mi se u¢imo hrvatski*, 1. Schulstufe; ,Moj
prijatelj“, 2. Schulstufe/Lesebuch; ,Moja dvojezniéa knjiga*“, 2.
Schulstufe). Gegenwartig erarbeitetdie ARGE ,Kroatisch-idemo
u..."unter der Leitung des BSI fiir das kroatische Schulwesen
ein neues Lesebuch fir die 2.—4. Schulstufe.

Geplant: Im kommenden Schuljahr wird eine ARGE HS-Kr.
(die Mitglieder sind erfahrene HS-Lehrer mitlangjéhriger, erfolg-
reicher Praxis) den Entwurfzu einem HS-Lehrplan fiir Kroatisch
(drei Leistungsstufen) ausarbeiten. Friiher oder spater wird
auch der Lehrplan fir die Grundschule Gberarbeitet und an die
Realitat angepaBt werden missen. Was die HS betrifft, wiirde
sich fir die nachsten Jahre — vorausgesetzt, daB die ARGE HS
weiterhin bestehen bleibt und die zusatzliche, miihsame und oft
unbedankte Arbeit auf sich nimmt — ein weites Arbeitsfeld bie-
ten: neue Lehrbicher fur den Kroatischunterricht in der HS. Der
Landeschulratund die (ibrigen Schulbehérden zeigen viel Inter-
esse fir das kroatische Schulwesen und sind bemiiht, daB auch
die gemischtsprachigen Schulen neue Wege erproben.

Von der ,angewandten Lernpsychologie” iiber die ,wenigge-
gliederte Grundschule" bis zum Modell ,Schwerpunkt Kroa-
tisch” in der HS sind sie in das Gesamtkonzept integriert.

Sprachforschung: Die bedeutendste Neuerscheinung ist das
vor drei Jahren erschienene groBe ,Deutsch-burgenlandisch-
kroatisch-schriftkroatische Worterbuch (ca. ,100.000 Karteiein-
heiten aus dem Wortschatz des geschriebenen Burgeniand-
kroatisch®). Aus dem Vorwort: ,Von ganz besonderer
Wichtigkeit wurde der Umstand, daB dieses Projekt im Pro-
gramm der Zusammenarbeit zwischen dem Land Burgeniand
und der SR Kroatien auf dem Gebiete der Wissenschaft und
Forschung, Kultur und auBerschulischen Bildung Aufnahme

fand” und: ,Mit der Verwirklichung dieses Wérterbuches wurde
sowohl einem alten Wunsche als auch einer groBen Notwen-
digkeitim Kulturleben der burgenléndischen Kroaten Rechnung
getragen.”
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Viel zu spat — aber gerade in der Zeit einer, wenn‘auch
,auBerstzarten Wiedergeburt®, einer Bereitschaftzur Zweispra-
chigkeit und einer sich anbahnenden Verstéandigung zw?schen
den einzelnen Vertretern und Vereinen der burgenlandischen
Kroaten — wurde der reiche Wortschatz des Burgenlandisch-
kroatisch festgehalten. Ein Wortschatz, der der dlteren Genera-
tion noch zum GroBteil gelaufig ist. Es bleibt zu hoffen, daB man
sich bei allen zuklnftigen Publikationen und Neuerscheinungen
— vor allem, was die Pflichtschule betrifft — am neuen Worter-
buch orientiert. Eine einheitliche sprachliche Liniein der Pflicht-
schule auf der Ebene des Burgenlandkroatisch — mit vorsichti-
ger, Uberlegter und durchdachter Anpassung an das

Serbokroatische erst in den letzten Schulstufen der HS scheint .

hier geboten. } ' )
Viel Engagement, ein niichternes Uberdenken, viel mihsame
Kleinarbeit, ,hinter der Bithne* und viele kleine (Fort-)Schritte
werden notwendig sein, um die augenblickliche, sehr ernste —
aber nicht hoffnungslose Situation Uberwinden zu kénnen.

36

Deutsch als
Fremdsprache

E. Baktir

Auch ,Auslénderkurse”
im Programm

Zur Situation Deutsch als Fremsprache (DaF) / als Zweit-
sprache (DaZ) an o6sterreichischen Volkshochschulen

In den meisten osterreichischen Volkshochschulen (VHS)
gehéren ,Auslédnderkurse” zum Angebot der Kursprogram-
me. Neben den Standardangeboten ,Deutsch fur Auslander®,
die in Niveaustufen gefachert sind, finden sich hin und wieder
Lehrgange, die sich an spezifischere Zielgruppen richten,
wie z. B. ,Deutschsprachiger Nahkurs fir Frauen aus der
Turkei*, Kurse fur Gastgewerbepersonal, fiir 4gyptische Zei-
tungsverkaufer, fir Langzeitarbeitslo'se — mit psychologi-
scher Betreuung, etc.... Dies sind allerdings die ,High-
lights“ unseres Bildungsangebots auf dem DaF-Sektor und
im allgemeinen nicht reprasentativ fiir unsere ,Szene*,

Die Kurse dauern meist 2 Semester und sind im Vergleich zu
anderen Sprachinstituten relativ billig. Sprachliches Ziel fast
aller Sprachlehrgénge ist die Erreichung des Niveaus des
VHS-Zertifikats, der normierten Sprachpriifung der Erwach-
senenbildung. Die Mindestzahl| der Kursteilnehmer/innen ist
mit 12, die Hochstzahl mit 18 festgesetzt. Es gibt aber auch
Kleingruppen mit nur 6 Teilnehmer/innen.

Diesem relativ glinstigen duBeren Rahmen steht allerdings
eine in jeder Hinsicht inhomogene innere Struktur gegen-
Uber, die sich sowohl auf Kursteilnehmer/innen (KT) als auch
auf Kursleiter/innen (KL) beziehen [4Bt. Unterschiedliche
Motivationen und Erwartungen stehen einander daher nicht
nur gegeniber, sondern prallen manchmal ganz heftig auf-
einander.

Wer sind die Menschen, die unsere Kurse besuchen? Und
woher kommen sie? — Politisch-6konomische Veranderun-
gen — meist negativer Natur — in verschiedenen Teilen
Europas und Asiens (Lateinamerika und Afrika kénnen auf
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Grund der groBen Entfernung hier nicht als reprasentativ in
Betracht gezogen werden), schlagen vielfach Wellen bis hin-
ein in unsere Bildungsstatten und formen das Teilnehmerbild
unserer Kiassenzimmer.

Die erste groBe Welle war die der Arbeitsemigranten aus Jugo-
jawien und der Tirkei Anfang der siebziger Jahre. Es war
dies die Zeit, als ,Gastarbeiter" in Osterreich noch gern ge-
sehen waren und wahrhaft ,gastlich® empfangen wurden.
Damals hatten viele VHS ,Gastarbeiterkurse” im Programm.
Diese Kurse wurden meist von muttersprachlichen Lehrer/
innen durchgefithrt und waren gut besucht. Vielfach wur-
de der Besuch von Firmen und Betrieben finanziert, die ein

interesse daran hatten, daB ihre auslandischen Arbeitneh- -

mer Deutsch lernten. Auch die ,auslandischen Géste" selbst
waren damals noch nicht so enttauscht, diskriminiert und
ausgelaugt wie heute, die Ghettos hatten sich noch nicht
gebildet, man suchte den Kontakt zu den Einheimischen und
deren Sprache. — Diese Blitezeit der .Gastarbeiterkurse*
dauerte allerdings nicht lange, ein stetiger Abfall der Teil-
nehmerzahlen war zu verzeichnen. dies ist sicher auch auf
die eigene Situation (die eigentlich eine politisch-6konomi-
sche ist) der Arbeitsemigranten zuriickzufihren — Sozialisa-
tionsschwierigkeiten (viel entpuppte sich als ganz anders,
als man es sich vorgestellt hatte), Ubermidung durch die
schwere Arbeit und das Erkennen des eigenen ,Ungebil-
detseins®, des ,Nur-sehr-schwer-Lernen-Kénnens® — ,Ka-
fam almiyor* (= turk. ,Mein Kopf packt es nicht). Die Haupt-
schuld an dem Ausbleiben der ,Gastarbeiter"/, Gastarbeite-
rinnen* (mittlerweile sind ja viele Frauen nachgekommen),
milssen wir aber bei uns selbst und vor allem in der ,6den
Bildungslandschaft (mangelndes Unterrichtsmaterial, keine
entsprechende Ausbildung der KL). suchen. Theoretische

Ansatze befinden sich grdBtenteils noch in der Entwick-.

lungsphase, Materialien und Lehrbicher, die sich auf die
dsterreichische Alltagsrealitat beziehen, sind so gut wie nicht
vorhanden. Es muB sicher eine zwingende Forderung an die
Einrichtungen der Erwachsenenbildung und auch an die der
Pflichtschulen sein, diese exorbitanten Mangel so schnell
wie moglich aufzuarbeiten, und zwar im Rahmen eines ge-
selischaftspolitisch relevanten Gesamtkonzepts. Auch sind
die summen, die unser Staat fiir Auslanderbetreuung/-bil-
dung bereitstellt, einfach [&ppisch und in keinster Weise pro-
portional zu dem Anteil, den diese Gruppe an der Osterreichi-
schen Wirtschatft leistet.
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Die nachste groBe ,Welle" — Anfang der achtziger Jahre —
die ebenfalls aus der ékonomiscsh-politischen Situation des
Heimatlandes entstand und die von dort Menschen in unsere
Klassenzimmer brachte, aus Polen. Es gab in dieser Zeit
Kurse, die oft bis zu 70 % von Polen/innen belegt waren. Es
handelte sich dabei fast ausschlielich um Wirtschaftsemi-
granten, Angehérige der Mittelschicht, die sich im Westen
einen hoheren Lebensstandard und ein besseres Leben er-
hofften. Sie besuchten und besuchen auch heute noch die
Kurse ziemlich regelmaBig. Zwar vielfach enttduscht von
dem westlichen Gesellschaftssystem, haben sie doch we-
sentlich weniger Integrationsschwierigkeiten als z. B. die Ar-
beitsemigranten aus der Turkei. Auch hat flr sie Bildung
einen ganz anderen Stellenwert und sie sind sich der Bedeu-
tung des Spracherwerbs bewufiter. Dazu kommt noch die
Tatsache, daB sehr oft offentliche oder kirchliche Stellen die
Kursgebiihren flUr sie auslegen. Das ist sicher fir diese
Gruppen sehr begriiBenswert und sehr 18blich, aber gesamt-
politisch nicht sehr gerecht, wenn man bedenkt, wieviel Geld
dieselben Stellen fur andere Auslander (politische Flicht-
linge aus der 3. Welt z. B.) bereitstellen. Wir fordern daher:
Gleiche Chancen auf Bildung auch unter den Auslandern im
Sinne einer gerechten und demokratischen Bildungspolitik!

Anfang der achtziger Jahre war auch ein verstarkter Zustrom
von KT aus dem /ran in unseren Kursen festzustellen, worun-
ter sich viele junge Intellektuelle befanden, die aus politisch-
ideologischen Griinden ihr Land verlassen hatten.

Stets seit vielen Jahren stark vertreten ist die Gruppe der
arabischsprechenden Lerner, hauptsachlich jener aus Agyp-
ten. Es sind dies oftmals’ Leute, die in ihrem Heimatland ein
Studium begonnen oder absolviert haben. Sie kommen mit
der Absicht, ihre Studien hier weiterzufiihren und scheitern
dann meist an ihrer finanziellen Situation. Anfangs besuchen
sie den Unterricht noch haufig, doch auch hier ist die Aus-
fallsqoute sehr hoch. Viele verdienen ihren Lebensunterhalt
als Zeitungsverkaufer und arbeiten und wohnen oft unter
unmenschlichen Bedingungen. Auch haben sie (im Gegen-
satz zu den Iranern, die meist die lateinische Schrift beherr-
schen) groBe Probleme mit unserer Schrift. — Im vergange-
nen Jahr haben wir aus diesem Grund Kurse fir diese
spezielle Zielgruppe angeboten, doch leider muBten sie we-
gen zu geringer Teilnehmerzahl eingestelit werden.

Weitere Spezialkurse an den Wiener VHS, die sich an relativ
homogenen Zielgruppen richten, sind ,Kurse fir chinesische
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Koéche und flr chinesisches Kiichenpersonal®, ,Kurse fir
philippinische Krankenschwestern* und fur ,Musikstuden-
ten/innen aus Japan®“,

Die bisher beschriebenen Gruppen bilden zwar zahlenmaBig
den Hauptanteil an unseren Kursen und pragen diese daher
entscheidend, doch stehen die Kurse prinzipiell Hérern aus
aller Welt offen, und es besuchen sie auch Menschen aus
den verschiedensten. Teilen der Erde. So verschieden die
einzelnen Nationen in den Klassen vertreten sind, so unter-
schiedlich ist auch oftmals der Bildungsgrad der einzelnen
Teilnehmer. so kann es zum Beispiel vorkommen, daB ein
Angestellter der US-Botschaft einem Fliichtling aus Chile, ein
PLO-Anhéanger einem Israeli, ein chinesischer Koch einer
Philosophieprofessorin aus Finnland, ein Iraner einem lIraki
oder ein tirkischer ,grauer Wolf* einem linken Kurden aus
der Tirkei gegeniibersitzt. — MiiBte ich alle méglichen Kon-
flikte, die sich aus solchen Konstellationen auf den verschie-
densten Ebenen ergeben koénnten, auflisten, miBte ich we-
gen Uberforderung glatt passen. Man kann sich da nur auf
die eher unwissenschaftliche Formel ,Es wird schon nix
schiefgehen” einigen. Um_aber nicht ganz ins Dillettantische
abzugleiten, hier noch einmal die wichtigsten Probleme, die
sich aus der unterschiedlichen Ausgangssituation der ein-
zelnen Lerner im Unterricht ergeben und die Inhalt didakti-
scher Uberlegungen sein miissen:

— unterschiedliche Ausgangssprache

— unterschiedlicher Bildungsgrad

— unterschiedlicher sozio-kultureller Hintergrund

— verschiedene Altersstufen und Generationen

— verschiedene Griinde fir die Teilnahme am Kurs (von
.Deutsch als soziales Ereignis” (iber spezifische berufliche
Notwendigkeiten bis hin zum Versuch, sich liber bessere
Sprachkenntnisse besser integrieren zu kénnen)

Daraus ergeben sich natiirlich wieder unterschiedliche, ganz
konkrete Erwartungen an den Unterricht wie zum Beispiel
.nur Sprechen lernen“ oder ,vor allem gut Schreiben lernen*
wollen.

Der Kursleiter

Um all diesen Anforderungen gerecht werden zu konnen,
miBte der/die ambitionierte Kursleiter/in ein/e wahre/r Bil-
dungskunstler/in, gespickt mit didaktischen und pédagogi-
schem Wissen, sein und neben Linguistik am besten noch
Ethnologie, Soziologie und Psychologie studiert haben. —
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Was der/die neuerworbene KL jedoch tatsachlich in die 1.
Unterrichtsstunde mitbringt, ist bestenfalls guter Wille, so-
zialplitisches Engagement und Sensibilitat im Umgang mit
Auslandern. — Was er/sie allerdings nicht mitbringt, sind
Kenntnisse iiber Methode und Didaktik des DaF/Z-Unter-
richts (es gibt ja in Osterreich auch keine Stelle, wo man das
lernen kann), ja nicht einmal das Wissen dariiber, was ersie
bei entsprechender Ausbildung wissen oder kénnen kénnte,
Man begann sich zu organisieren

Aus dieser unbefriedigenden Situation heraus begannen sich
Mitte der siebziger Jahre die DaF-Kursleiter/innen der VHS
im Rahmen der Wr. VHS-Verbandes zu organisieren mit der
Absicht, von nun an ihre eigene Aus- und Weiterbildung
selbst in die Hand zu nehmen. Man begann Biicher zu lesen,
dariber Seminare zu veranstalten, Kontakt mit dem VHS-
Verband in der BRD aufzunehmen und den Rahmen der
Fortbildungsveranstaltungen zu vergréBern. Uber die Lan-
desverbénde spirte man weitere DaF-Lehrer auf, die in der
Provinz ebenso ,herumwurschtelten* wie wir in der Haupt-
stadt, und die ersten Gsterreichischen Lehrveranstaltungen
fanden statt (finanzielle Trager waren teils der Wiener und
teils der Osterreichische VHS-Verband).

Wir begannen Lehrbuchautoren und Sprachpadagogen aus
dem Ausland einzuladen und schickten jahrlich einige unse-
rer KL (soweit das Budget reichte) zu internationalen Semina-
ren und Lehrveranstaltungen. Diese KL fungierten dann als
Multiplikatoren und gaben ihr erworbenes Wissen wieder an
uns weiter.

Alle Veranstaltungen der ARGE DaF sind kostenlos und der
Besuch selbiger auf freiwilliger Basis. — Im Klartext heiBt das
leider auch, daB immer wieder einige KL sich nicht fiir die
Aktivitdten der ARGE interessieren und daher nicht betreut
werden kénnen. Viele wissen auch nichts von der Existenz
dieser Einrichtung — die KL werden von den einzelnen VHS-
Direktoren eingestellt (bitte ich wei nicht, nach welchen
Kriterien) — und wir missen uns die neuen KL mihsam aus
den einzelnen VHS-Programmen zusammensuchen. Wir
bedauern oftmals, daB wirklich ausgezeichnete Veranstal-
tungen — manche davon einzigartig in Osterreich — auf nur
geringes Interesse stoBen. Solche Lehrveranstaltungen und
Ausbildungskurse miBten unserer Meinung nach allgemein
verbindlich und verpflichtend sein, und es sollte eigentlich im
Interesse jedes/er einzeinen KL iiegen, an diesen auch teil-
zunehmen.
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Die Aktivitaten der ARGE DaF /Wien, der Versuch, daf3 Leh-
rer/innen aus einer Notsituation heraus in Eigeninitiative Leh-
rer/innen ausbilden, ist sicher sehr begriBenswert unld soli
durchaus zur Nachahmung anregen. Von einer geztelterT,
wissenschaftlichen Forschungs- und Lehrerbildungsarbeit
kann aber in diesem Rahmen nicht gesprochen werde.n, da
einfach die finanziellen Mittel und die organisatonsche
Klammer fehlen.

Die bescheidenen Postulate, die wir zumindestversuchen, an
unsere KL zu stellen sind .

1. ein Vertrautsein mit Fragen der Zweisprachigkeit und den
entsprechenden padagogisch-didaktischen Methoden

2. praktische Kenntnisse der wichtigsten Lebensprobleme von
Ausléandern in unserem Land {rechtliche Situation, Institutio-

nenetc. .. )

Pidgin-Deutsch contra Kursdeutsch

Ein groBes Problemfeld, mit dem wir uns in Zukunft verstarkt

beschéaftigen werden miissen und mit dem wohl alle Lernenden
und Lehrer/innen, die im Mutterland die dortige Muttersprache
lernen/lehren, konfrontiert sind, ist ,das Nebeneinander von
unterrichtlichtem und auBerunterrichtlichem Lernen™.’)

,Dabei handelt es sich um wechselseitige Beeinflussung des
Lernprozesses und der auftretenden Probleme: einerseits wird
der unterrichtliche Spracherwerb durch den auBerunterrichtli-
chen befordert, verandert, manchmal gestort, andererseits kann
der unterrichtliche durch die beim Lerner bewirkten Verande-
rungen in Sprachstand, Sprachbewuftsein und Lernstrategien
den auBerunterrichtlichen Spracherwerb in spezifischer Weise
verandern, vorantreiben oder auch hemmen.“2) — Esistdiesein
Problem, das besonders bei Arbeitsemigranten, die schon lan-
gere Zeitim Land sind und plétzlich einen Sprachkurs besuchen
wollen, stark in den Vordergrund tritt. (Pidgin~Deutsch contra
Kursdeutsch.)

Dieses liberaus schwierige und komplexe Problem zU bear-
beiten, wird viel Studium und Mihe erfordern, da ,der Begriff
,Gastarbeiterdeutsch’ eine ldealisierung ist und dahinter ja nicht
die reale Existenz eines fest umrissenen deutschsprachlichen
Standards steht, sondern eine Unzahl von sog. ,Lernvarieté-
ten'".3)

(1) H.Barkowski:Kommunikative Grammatik
und Deutschlernen mit ausl&dndischen
Arbeitern (Scriptor 1982% &£ 48

(2) ebendort £ 48

(3) =bendort £ 46
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Auftacherung des Kursangebotes —
nach welchen Kriterien?

Ein weiteres Problem, das ich in diesem Rahmen noch gern
diskutieren méchte (und wozu ich recht herzlich um Anregun-
gen und Stellungnahmen bitte), ist folgendes:

Immer wieder wird seitens kritischer Beobachter ,eine Auffa-
cherung des Kursangebotes in ‘'verschiedene Kurstypen, die
sich an unterschiedliche Zielgruppen unter der auslandischen
Bevoélkerung richten (siehe ,Arbeitsmarktpolitisches Ausbil-
dungsprogramm flir Auslander/Endbericht 1985, Institut fir
Hohere Studien, S. 78): Einige fordern Trennung nach Mut-
tersprache, andere Trennung nach Bildungsgrad, manche wol-
len Kurse nur fiir ,Gastarbeiter” (ist wohl eine eigene Spezies),
andere wollen, wie schon erwahnt, ,nur Schreiben* oder ,nur
Sprechen” lernen, manchen sind ,zu viele junge Menschen*
und manchen ,zu viele alte Leute” in der Klasse, . . . ,Kurse nur
fir Manner" (,Wollen S’ kan Kurs fiir islamische Mullahs hal-
ten?" — fragte mich neulich mein Chef, ,Sie san ja eh so orientfi-
xiert?*) .. . Kurse nur flir Frauen”. . . . ,Bitte keine Behinderten,
die deprimieren mich so!*

Kurse, die sich an relativ homogenen Zieigruppen richten,
sind sicher effizient, wenn es sich dabei um eine themenzent-
rierte oder berufsorientierte Ausbildung handeit, wo ganz klar
definierte Fertigkeiten erlernt werden sollen, die eben nur fir
eine bestimmte Zielgruppe relevant sind. In diese Kategorie
wirde ich auf jeden Fall einen DaF-Kurs ,flr Frauen aus der
Turkei“ (siehe z. B. ,Frauenprojekt Ottakring“ = sogar noch mit
einem Nahkurs verbunden!) einordnen, wenn ich in diesem be-
wuBtund angekiindigt (ich weiB, daB das ein heikles Problem ist,

“aber trotzdem —Zwangsbegllickung istauch schlecht) emanzi-

patorische Frauenarbeit geleistet wird.

Eine willklrliche Trennung nach Geschlechtern (auch das
gibt's) oder nach Bildungsgrad {,. . . fiir Akademiker®, .. . . fir
Arbeiter(Gast-) halte ich fiir separatistisch und gesellschaftspo-
litisch sehr problematisch.

Der Realitatsbezug
Sprache ist nicht nur eine Konvention — bestehend aus
Grammatik, Lexik etc.... — sondern Ausdrucksform des
~Seins®, Mittel zur Interpretation der Wirklichkeit.
Sprache = Erzahlen und Beschreiben. Sie dientdazu, Fragen zu
stellen, seine Gedanken mitzuteilen, sich zu verteidigen, Be-
fehle zu erteilen, zu argumentieren, zu iiberzeugen . . .
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Sprechen = Handeln:

— in verschiedenen Situationen

— inverschiedenen Rollen (Angreifer, Verteidiger, Lehrer, Schii-
ler, Frau, Mann, Bittsteller, Beamter . . )

Es muB daher ein Hauptanliegen aligemeiner Fremdspra-
chenlehrgénge sein, ein moglichst getreues Bild der Wirklich-
keit wiederzugeben und den Alltag (soweit eben méglich) reali-
stisch im Klassenzimmer einzufangen und zu bearbeiten.

Ich bin auch gegen eine Trennung nach Muttersprache (ob-
woh! es hier durchaus ernstzunehmende Gegenargumente
gibt), weil ich prinzipiell fir den monolingualen (einsprachinge)
und gegen den bilingualen (meist kontrastiven) Sprachunter-
richt bin, und zwar:

1. aus linguistischen Uberlegungen

— weil ich glaube, daB sich kommunikative Sprachkompe-
tenz und der Erwerb des entsprechenden Sprachgefiihls
besser ohne Hilfe der Muttersprache erlernen lassen,

— weil ich aufgrund personlicher Erfahrungen festgestellt
habe, daB beim kontrastiven Lernen die Versuchung, wort-
lich von einer Sprache in die andere zu (bersetzen, sehr
grof3 ist, und die dabei entstehenden stilistischen Fehler
die Tendenz haben, sich zu verfestigen, und diese sich
dann unheimlich schwer wieder wegbringen lassen.

2. aus gesellschaftspolitischen Uberlegungen

— weil die einzig mégliche Teilung, die sich an den VHS
ergeben konnte (alle anderen Nationen sind zu schwach
vertreten und wéren nicht ,kursfiillend”), die in eine ,ju-
goslawische” und eie ,tlrkische* Gruppe ware. — Und
das ist nun eine Trennung, die wir auf keinen Fall vermei-
den soliten, weil diese beiden Gruppen ein sehr rivalisie-
rendes Verhaltnis zueinander haben, das sehr oft (haufig
wie Inldndern — Auslandern) faschistoide bis faschisti-
sche Formen annimmt. — Es solite vielmehr versucht
werden, diese beiden Gruppen einander naher zu brin-
gen, sie zu versdhnen, so dafB sie nicht gegeneinander,
sondern miteinander fiir gemeinsame Anliegen eintreten.

— weil es z. B. ,Die tlirkische Lernergruppe*” (148t sich auch

auf ,Die jugoslawische Lernergruppe” Ubertragen) gar

nicht gibt. In der Tiirkei leben viele ethnische Gruppen
nebeneinander (oder sollte ich besser sagen ,gegenein-
ander“?), wie Kurden, Araber, Armenier, Georgier; Bulga-
ren und Lasen, die auch durchaus ihre eigene Sprache
sprechen (wenn’s auch nichtertaubtist) und die tirkische
Sprache nur sehr schlecht (und schon gar nicht cognitiv)
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beherrschen. Es ist daher voéllig widersinnig und in héch-
stem MaBe verwirrend, wenn hier versucht wird Fremd-
sprache via ,Muttersprache” (der Begriff stimmt vielfach ja
nicht) einzufihren.

»Osterreichischer Lehrerverband:
Deutsch als Fremdsprache“ (ODaF)

Mein Kollege Rudi Muhr aus Graz hat einmal das Fach
.Deutsch als Fremdsprache” in Osterreich mit einem ~.Geheim-
bund” verglichen: ,Man weiB zwar, daB es ihn gibt, will man
jedoch Naheres dariiber erfahren, tapptman im Dunkeln oder ist
auf zufallige informationen angewiesen.” Ahnlich geht es auch
den in diesem Bereich Arbeitenden. Sie arbeiten meist in Isola-
tion, sind oft als ,Randbereich® eingestuft und haben aufgrund
der Unkenntnis der Aktivitat anderer auf dem selben Gebiet
entweder parallel gearbeitet oder von schon vorhandenem Ma-
terial nicht profitieren kénnen. Die gegenseitige Isolierung hat
nicht nur verhindert, daB man sich auf gemeinsame Ziele einigt,
sondern auch, daB man von Ministerien und anderen zentralen
Verwaltungsstellen als Gesprachspartner ernst genommen
wird. Als einzelner schafft man es gar nicht, die Notwendigkeit
des Fachbereic_hs Uberhaupt verstandlich zu machen.

Aus diesen Uberlegungen heraus und aus dem Wunsch,
durch die Griindung eines 8sterreichischen Verbandes in den
»internationalen DaF-Lehrerverband* (IDV) aufgenommen und
integriert zu werden, konstituierte sich im September vergange-
nenJahresder ,,ODaF", Prinzipiell kann und soll (,m{iBte" eigent-
lich) jede Person, die in Osterreich DaF/Z unterrichtet, Mitglied
werden. Es gibt auch schon eine Zeitschrift (,ODaF Mitteilun-
gen*), die vierteljahrlich erscheint.

Kontaktadresse (fiir Mitgliedschaft, Abo der Zeitschrift, Vor-
schlage und Beitrage:
Heide Saxer, Linsengasse 85, 9020 Klagenfurt

Ilch méchte Euch wirklich recht herzlich einladen, Euch, die Ihr
mihsam undim Alleingang, auf mehr oder weniger autodidakti-
scher Ebene, versucht, auslandischen Kindern, Arbeitern, Stu-
denten, Mlttern, Vitern . . . Menschen, unsere oft so ,verflixte
deutsche Sprache" zu vermitteln, aktivin diesem neugegriinde-
ten Gsterreichweiten Verband mitzuwirken, damit wir gemein-
sam, im Rahmen einer ordentlichen Standesvertretung unsere
Anliegen und die Anliegen der uns anvertrauten Gruppen bear-
beiten kénnen. Es sind dies vor allem Probleme
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— mit den Behérden (Geld, Organisation . . .)

— mit Unterrichtsmaterialien (Methode, Didaktik . . .)

— mit unserer Gsterreichischen Identitat (Landeskunde)
— mit uns selbst (Lehrer/in)

In diesem Sinne, bis auf bald! Hier noch die Kontaktadressen
der Wr. ARGE DaF /VHS:
Verband Wr. Volksbildung — ARGE Deutsch als Fremdsprache
— z. H. Elfi Baktir, Hollergasse 22—26, 1150 Wien

Erika-Ehmer

Deutsch als Fremdsprache

Ich bin HauptsclhuHehrerin fur Deutsch und Geschichte und
unterrichte seit acht Jahren auslandische Kinder in der Regel-
klasse und in Deutschkursen. Ich méchte Gber eine Erfahrung
berichten, die mir besonders wichtig erscheint.

Seitvier Jahren unterrichte ich einen 1. und einen 2. Klassen-
zug in Deutsch, Geschichte und Geographie parallel. Im 1. Kias-
senzug gibt es keine auslandischen Kinder, im 2. Klassenzug
sind zehn von 25 Schilern Auslander. Das Verhéltnis zwischen
in- und auslandischen Kindern hat sich in diesen vier Jahren in
den beiden Klassenziigen vollig unterschiedlich entwickelt. Im
2. Klassenzug — mit dem hohen Auslanderanteil — hat es im
ersten Hauptschuljahr starke Spannungen gegeben. Im Lauf der
néchsten Jahre haben sich aber die Kinder dieser Klasse besser
kennengelernt. Die verschiedenartige nationale Herkunft verur-
sacht jetzt keine Konflikte mehr. Unterrichtsstoffe, die sich mit
der Auslanderproblematik beschéftigen, werden im zweiten
Klassenzug von allen Kindern mit Interesse aufgenommen.

Im parallelen 1. Klassenzug waren wahrend der ganzen vier
Jahre nie auslandische Schiiler. Schon ganz am Anfang traten
aber Schwierigkeiten bei gemeinsamen Veranstaitungen auf,
wie z. B. bei Schwimmwochen, Schullandwochen oder auf Aus-
fligen, aber auch in den Pausen. Das Verhalten der Schiiler
dieser Klasse war von Vorurteilen und von Ablehnung gegen-
Uber den auslandischen Mitschilern gepragt. Trotz aller Bemii-
hungen haben sich im Verlauf der Jahre diese Vorurteile immer
mehr verstarkt. Unterrichtsstoffe, die sich mit der Auslanderpro-
blematik beschaftigen, werden abgelehnt. Die Vorurteile, die in
dieser Klasse geauBert werden, haben sich deutlich veran-
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dert. Wéhrend in den ersten Jahren Auslander mit Attributen
wie ,schmutzig®, ,faul®, ,zertumpt®, ,stinkend" usw. bezeichnet
wurden, werden sie jetzt in der vierten Klasse als Konkurrenten
umden Arbeitsplatz oder als ,Schmarotzer, die uns Kinderbeihil-
fen und Arbeitslosenunterstitzung wegnehmen* gesehen. Be-
sonders in den Wochen vor den letzten Nationalratswahlen ist es
mir auch aufgefallen, daB einige meiner Schiller aus dieser
Klase mit Parolen der »Auslénder-Halt-Bewegung* zu argumen-
tieren begannen. Tatsachlich brachten sie auch Flugbtatter die-
ser neofaschistischen Gruppe in die Schule mit. Sicherlich kann
man diese Erfahrungen nicht sofort verallgemeinern, aber ich
glaube doch, daB hier die Sorge um einen Arbeitsplatz oder eine
Lehrstelle eine Rolle spielt.

Diese Sorge muBten alierdings die Schiiler des 2. Klassenzu-
ges in viel gréBerem MaB haben, und sie haben sie auch tat-
séchlich. Bei ihnen wirkt sich das allerdings nicht in einer aus-
landerfeindlichen Haltung aus. Sie reagieren sehr positiv, wenn
einer ihrer auslandischen Mitschiiler eine Lehrstelle gefunden
hat, Die Schuler des 1. Klassenzuges dagegen, die viel weniger
Schwierigkeiten bei der Lehrstellensuche haben, halten an ih-
ren Feindbildern fest. Durch eine rationale und auch durch Da-
ten untermauerte Argumentation lassen sie sich kaum beein-
drucken.

Diese Unterschiede zwischen meinen beiden Klassenziigen
werden durch sozialwissenschatftliche Untersuchungen besta-
tigt. In diesen Untersuchungen zeigt sich, daB Vorurteile gegen-
Ober auslandischen Arbeitern bei den Bevoélkerungsgruppen,
die am wenigsten mit ihnen Ber(ihrung haben, am groBten sind.

Weiche SchiuBfolgerungen kann man daraus ziehen?

Es wird sehr oft der Wunsch nach Information und besseren
Kenntnissen Uber die Geschichte der Tiirken und ihre gegen-
wartige Situation geauBert. Auch ich bin véllig davon Uberzeugt,
daB das unbedingt notwendig ist. Mit dem Beispiel meiner bei-

den Parallelklassen wollte ich aber auch auf ein Problem auf-

merksam machen. Die stichhaltigsten Argumente und das beste
Wissen erreichen nicht ihr Ziel, wenn nicht in- und auslandi-
sche Kinder durch einen engen Kontakt positive Erfahrungen
sammeln und dadurch ihre Vorurteile abbauen kénnen. Erst so
entsteht ein Klima, das gute Voraussetzungen schafft, Wissen
zu vermittein.
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Methodik und
idaktik des Fremd-

sprachenunterrichts

Rudolf de Cillia

Zur Geschichte des
Fremdsprachenunterrichts

Die Frage, welche Fremdsprachen zu welchem historischen
Zeitpunkt und in weichem Land unterrichtet werden, hangt eng
mit den Bildungsidealen einer Geselischaft und mit der histori-
schen, politischen und 6konomischen Situation zusammen.
Abhéangig davon; welche Bildungsideale dem FU, sei es dem
privaten, sei es dem schulischen, Ubertragen werden, unter-
scheiden sich auch die didaktischen und methodischen Vorstel-
lungenvon FU. In einem ersten Teil des Aufsatzes soll ein kurzer
Abrif3 der Geschichte der Fremdsprachenkenntnisse seit dem
Mittelalter gegeben werden, in einem zweiten Teil werden die
jeweiligen methodischen Konzepte von FU behandelt.

1. Zur Geschichte und Soziologie der Fremdspra-
chenkenntnisse

Die weitaus bedeutendste Fremdsprache war in Europa bis
ins 18. Jh. nicht eine sogenannte lebende Fremdsprache, son-
dern Latein. Dafiir gab es mehrere entscheidende Griinde. Ein-
mal war Latein die Sprache, in der das hochentwickelte Wissen
der Antike gespeichert war und in der noch bis ins 18. Jh.
wissenschaftlich publiziert wurde. Weiters war Latein die Spra-
che der christlichen Religion und erfilite so eine wichtige Herr-
schaftsfunktion fur die Feudalgesellschaft — nichtvon ungefahr
hat Luthers Bibellbersetzung in die deutsche Volkssprache
nicht nur sehr groBe sprachgeschichtliche, sondern auch groBe
politische Bedeutung. Ein dritter Grund bestand darin, daB La-
tein lange Zeit die Sprache mit der gréBten Reichweite in Europa
war und daB es so den kommunikativen Zusammenhait Europas
gewahrleistete.
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Die Abldsung des Latein als erster Fremdsprache ging Hand
in Hand mit dem verstarkten Gebrauch der Volkssprache in
Schrifttum und Wissenschaft seit Humanismus und Reforma-
tion. Diese Entwicklung geht im deutschen Sprachraum sehr
langsam vor sich. 1681 erst Uberschritt die Zahl der gedruckten
Bucher in deutscher Sprache die derjenigen in Latein, und erst
Mitte des 18. Jh. kann man davon sprechen, daB die deutsche
Sprache in allen Sparten, auch in Philosophie und Wissen-
schaft, der lateinischen ebenbiirtig war. Dazwischen lag ein
komplizierter ProzeB der Herausbildung einer leistungsfahigen
Nationaisprache mit einer entsprechend leistungsfahigen Ter-
minologie, einer differenzierten Syntax und der Uberwindung
dialektaler Zerrissenheit. Erst ab diesem Zeitpunkt fand die Ab-
16sung des Latein als toter Fremdsprache durch die lebenden
Fremdsprachen statt. Um die Entwicklung in Philosophie, Wis-
senschaft und Kunstin den fortgeschrittenen Landern wie Eng-
land und Frankreich verfolgen zu kénnen, wurde es jetzt wichtig,
die jeweiligen Sprachen zu beherrschen. Im schulischen Unter-
richt gewannen allerdings erst Ende des 19. Jhs. die lebenden
Fremdsprachen endglltig den Vorrang gegentiber Latein.

Im Mittelalter traten Kenntnisse in lebenden Fremdsprachen
eher sporadisch und als Resultat privater Beschaftigung auf. So
gab es im Hoch- und Spatmittelalter kurzlebig Fremdsprachen-
kenntnisse bei Teilen des Rittertums, z. B. im Provengalischen
im Zusammenhang mitder kulturellen und militarischen Uberle-
genheit des siidfranzosischen Rittertums, oder im Arabischen,
weil dessen Kenntnisse fiir die Missionierung von Bedeutung
war. In den norddeutschen Hansestadten waren aufgrund des
intensiven Handels mit England seit dem Hochmittelalter Kennt-
nisse in englischer Sprache relativ weit verbreitet. Ein anderes
Indiz fir frihes Fremdsprachenlernen stellen erste Lehrblicher
flr Franzésisch an der Wende vom 13. zum 14. Jh. in England
dar, was wohl in Zusammenhang mit den polmschen Ereignis-
sen des 100jahrigen Kriegs zu sehen ist.

Abdem 15./18. Jh. tritt individueller Fremdsprachenunterricht
im deutschsprachigen Gebiet durch sogenannte ,Sprachmei-
ster, natirliche Sprecher der jeweiligen Sprache, auf, der in
dieser Form bis ins 19. Jh. von relativ groBer Bedeutung sein
solite. Seit dem Humanismus galten Fremdsprachenkenntnisse
als Teil des Bildungsideals des universalen Menschen, so daf
seitdem Ende des 16. Jhs. im deutschen Sprachraum —v. a. auf
Betrieben der protestantischen Landsténde — lebende Fremd-
sprachen in den Kanon universitarer Facher aufgenommen
wurden. Allerdings bleibt dieser ,FU* auf die Universitaten be-
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schrankt. Mit der Orientierung der Hofe in Europa nach Frank-
reich, v. a. seitdem 80jahrigen Krieg und bis in die 2. Halfte des
18.°Jhs.; waren Franzésischkenntnisse ein unerlaBlicher Be-
standteil der Bildung der Nobilitat. Es wurde an den deutschen
Hofen zu dieser Zeit sehr wohl mehr Franzésisch gesprochen
als Deutsch, und Franzdsisch stellte eine Art slingua franca®,
eine Art internationaler Verkehrssprache, in Europa dar. Der
notige Unterricht in der franzésischen Sprache fand entweder
im Privaten, erteilt von den Sprachmeistern, statt oder in den
sékularisierten Ritterakademien — in den gegenreformatori-
schen, humanistischen Gelehrtenschulen stand man dem Un-
terrichtin lebenden Fremdsprachen als Modeerscheinung eher
skeptisch gegenuber.

Mit der beginnenden Emanzipation des Blirgertums in der
Feudaigesellschaft fand eine Neuorientierung auf englische
und eineLésungvon den franzdsischen Vorbildern statt, was zu
einer Ablehnung des Franzésischen, z. B. in der Literatur der
Spataufklarung und des Sturm und Drang filhrte und womit das
Englische neben dem Franzdsischen eine gewisse, noch be-
scheiden Rolle als Fremdsprache zu spielen begann. Gleichzei-
tig begann der schulische FU auf breiter Basis zu Ende des
18. Jhs., in erster Linie in den sogenannten Realschulen und in
den Blirgerschulen. Der Neuhumanismus und v. a. die Restaura-
tion nach der napoleonischen Ara drangten den modernen FUin
den Gymnasien noch einmal zurlick, in den Real- und Blrger-
schulen, die ein handfesteres Bildungsideal vertraten, war der
Unterricht in den lebenden Fremdsprachen am ehesten vertre-
ten, vermittelt allerdings von dazu kaum qualifizierten Lehrern.
Erstgegen Ende des 19. Jhs. kam es schlieBlich zu einer Gleich-
stellung der modernen Fremdsprachen im Unterricht auch an
den Gymnasien, wobei gleichzeitig das Englische eine immer
wichtigere Rolle zu spielen begann.

Die Griinde daftir, daB sich Unterricht in lebenden Fremd-
sprachenimmer mehr durchsetzte, sind woh! im politischen und
6konomischen Bereich zu suchen. Nicht von ungefahr geht
diese Entwicklung Hand in Hand mit der Industrialisierung, der
Reichsgriindung in Deutschland, der Entwicklung des briti-
schen Empire zur fiihrenden internationalen Macht und mitdem
zunehmenden Konkurrenzkampf um Kolonien und auf den in-
ternationalen Markten. Gleichzeitig hatten wissenschaftliche
Erkenntnisse und die technologische Entwicklung einen Stand

_erreicht, der Fremdsprachenkenntnisse unerlaslich machte, um
die Entwicklung in den technologisch und wissenschaftlich
fortgeschrittensten Landern verfolgen zu kénnen. So gabesum

50

1870 einen grundliegenden Umschwung im Bildungswesen mit
der Anerkennung des Franzésischen als erster Fremdsprache
und der Gleichstellung der lateinlosen hoheren Schulen. Die
Lehrer erhielten als Neuphilologen nun eine universitare Aus-
bildung flr ihren Beruf. Und mit der sogenannten ,Reformbewe-
gung”im neusprachlichen Unterricht, die etwa ab 1880 die Dis-
kussion in den Neuphilologien bestimmte, fand auch die
Loslésung von den Methoden des altsprachlichen Unterichts
statt (s. u.).

In der Zeit bis zum zweiten Weltkrieg erfuhr der Unterricht in
den lebenden Fremdsprachen eine bis dahin nicht gekannte
Ausweitung. Lediglich wahrend des ersten Weltkriegs gab es
Tendenzen, die in Zweifel zogen, daB es tiberhaupt sinnvoll sei,
die Sprachen der ,Feinde“ zu lernen. AuBerdem war die Ent-
wicklung von der Diskussion der Frage gekennzeichnet, ob
nicht Englisch anstelle des Franzdsischen als erste Fremdspra-
che zu lehren sei, wo doch mittlerweile die englischsprachigen
Lander politisch und wirtschaftlich von viel gréBerer internatio-
naler Bedeutung waren als Frankreich. In den zwanziger Jahren
ging eine langsame Ablésung des Franzdsischen durch das
‘Englisch vor sich, und mit dem Faschismus wurde, in Deutsch-
land de facto seit 1933, Englisch durchgehend zur ersten
Fremdsprache an héheren Schulen erklart, wobei die auf der
Hand liegenden wirtschaftlichen Argumente rassistisch-ideo-
logisch verbramt wurden (Uberlegenheit der nordischen Rasse).

Die Situation unmittelbar nach 1945 war natirlich davon ge-
kennzeichnet, daB die jeweiligen Besatzungsméachte ihre Spra-
che in erster Linie als Fremdsprache durchsetzen wollten. So
tritt jetzt Russisch das erste Mal als Schulfach auf den Plan.
AuBerdem kam es in einer Uberreaktion auf die Zeit des Fa-
schismus zu so Ubertriebenen MaBnahmen, daB z. B. in Nord-
rhein-Westfalen Latein eine Zeitlang als erste Fremdsprache
eingefiihrt wurde. Im wesentlichen hat sich aber durchgesetzt,
daB Englisch als erste und Franzdsisch als zweite Fremdspra-
chen unterrichtet werden und daB andere Fremdsprachen nur
regional eine gewisse Bedeutung haben.

Im groBen und ganzen bestimmt die politische, wirtschaftliche
und technologische Position des Mutterlandes, in welchem Um-
fang eine Sprache als Fremdsprache gelernt wird. Von den (je
nach Kriterien) geschatzten 1500 bis 3500 Sprachen der Welt
dominieren ein halbes Dutzend (Englisch, Franzésisch, Rus-
sisch, Deutsch, Spanisch, ltalienisch) den schulischen FU. Wirt-
schaftlich schwache Lander haben so noch den Nachteil héhe-
rer Bildungsinvestitionen flir den FU zu tragen. Mit der
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explosionsartigen Entwicklung im Bereich der internationalen
Kommunikation und der Medien setzt sich das Englisch als
lingua franca immer mehr durch, und zumindest elementare
Kenntnisse in dieser Sprache gehéren heute in den Industrie-
landern zur schulischen Grundqulifikation. Dem wurde auch
durch die Ausweitung des FU in den Pflichtschulen Rechnung
getragen.

4 Inwieweit der schulische FU diese Aufgabe einer Grundquali-
fikation in einer Fremdsprache allerdings leisten kann, ware
genauer zu untersuchen. Die vielen Angebote von privaten
Fremdspracheninstituten und die groBe Zahl an sogenannten
Jfalschen Anfingern“ in den Fremdsprachenkursen der Er-
wachsenenbildung lassen daran zweifeln, daB der nach wie vor
rgcht naturwiichsige schulische FU die Fremdsprachenbediirf-
nisse unserer Gesellschaft befriedigen kann.

2. Zur Methodengeschichte des Fremdsprachenun-
terrichts

In Abhangigkeit von den Anspriichen, die die Gesellschaft an
den FU stellt, sowie von lerntheoretischen und sprachwissen-
schaftlichen Theorien wurden Fremdsprachen mit jeweils ver-
schiedenen Unterrichtsmethoden vermittelt. Gemeint sind damit
z. B. die ,direkte" Methode oder die ,Grammatik-Uberset-
zungs“-Methode, d. h. ausgehend von bestimmten Lernzielen
eptwickelte padgogische MaBnahmen und Verfahrensweisen,
die ein zielgerechtes Lehren und Lernen der Fremdsprache
erméglichen sollen. Das impliziert eine bestimmte Organisation
und Gliederung des Unterrichts, bestimmte Ubungs- und Sozial-
formen, einen bestimmten Einsatz von Medien und Lehrbiichern
usw. Einen Paradigmenwechsel in der Fremdsprachendidaktik,
d. h. das Auftreten einer neuen vorherrschenden Methode, gibt
es in der Regel dann, wenn neue Grundsatzentscheidungen
Uber die Lernziele des Unterrichts getroffen werden bzw. wenn
neue linguistische und lerntheoretische Konzepte auftreten. Im
folgenden soll Kurz diese Entwicklung der Unterrichtsmethoden
skizziert werden.

2.1. Sprachmeister oder , Konversationsmethode*

Der Sprachunterricht bis zum Ende des 18. Jhs. wurde von
zwei verschiedenen Methoden gepragt: Der sogenannten
g_rammatischen Methode und der Methode der Sprachmeister,
die auch ,Konversationsmethode” genannt wird. Dabei handelt
es sich nicht um eine genau zu definierende Methode, denn
jeder Sprachmeister hatte wohl seine eigenen Rezepte. Trotz-
dem lassen sich einige Prinzipien fiir diese Art von FU zusam-
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menfassen. Er steht sprachtheoretisch der aufklarerisch empiri-
stischen Gegenposition zu Descarts rationalistischer Sprach-
auffassung nahe, wie sie sich z. B. bei John Locke findet. Dieser
formuliertin seinem Essai,Some Thoughts Concerning Educa-
tion" auch Lernziele und methodische Richtlinien eines seiner
Meinung nach zeitgendssischen FUs: Er wendet sich gegen das
Vorherrschen der klassischen Sprachen und fordert den Unter-
richt lebender Fremdsprachen, verurteilt stures Regellernen
und tritt fiir das Erlernen des praktischen Sprachgebrauchs, fur
die Vertrautheit im alltaglichen Umgang mit der Fremdsprache
ein. Diese ldeen dlrften recht gutden Unterrichtder Sprachmei-
ster charakterisieren, den diese an den Ritterakademien erteil-
ten bzw. als Hauslehrer oder Gouvernanten im individuellen
Unterricht in adeligen Familien. Ziel dieses Unterrichts war die
Vermittiung einer praktisch mundlichen und schriftlichen Kon-
versationsfahigkeit, das Verstehen und Sprechen standen im
Mittelpunkt des Unterrichts, das Ubersetzen spielte keine Rolle.
Der Unterricht war auf induktive Lerntechniken aufgebaut, auf
Vor- und Nachsprechen von ganzen Satzen. Oft wurde ohne
Lehrbuch gearbeitet, als Grundlage dienten z. B. literarische
Texte, vorziglich Erziehungsromane wie Fénélons ,Téléma-
que*.
2.2. Die Grammatik-Ubersetzungs-Methode

Die Grammatik-Ubersetzungs-Methode, dieim 19. Jh.den FU
beherrschte, hat ihre Wurzeln in der Tradition der humanisti-
schen Gelehrten und der von ihnen gepflogenen grammati-
schen Methode. Ihre sprachtheoretische Grundlage findet diese
Methode in der rationalistischen Phiiosophie Descartes: Da-
nach muB die Sprache als Kommunikationsinstrument der Ver-
nunft (raison) in ihrem Aufbau den logischen Prinzipien des
Denkens entsprechend, und so gilt die allen Menschen gleiche
Jraison” als die gemeinsame universelle Grundlage aller Spra-
chen. Daraus resultiert die Uberzeugung, daB mit Hilfe der
grammatischen Regeln die grundiegende logische Gleichheit
aller Sprachen rekapituliert und so das Lernen anderer Spra-
chen ermdglcht werde. Aus dieser Konzeption folgen kognitive,
deduktive Lernverfahren und die Ubersetzung als wichtigste
Ubungsform des FU. Ziel dieser Art von Unterricht ist nicht die
Sprachbeherrschung, sondern eine allgemeine Gelehrsameit,
zu der eben auch die Kenntnis anderer Sprachen gehort.

Seitdem Ende des 18. Jhts. spieite die sogenannte ,Gramma-
tik-Ubersetzungs-Methode“ im schulischen FU eine dominie-
rende Rolle, nachdem sie sich in Lehrblichern einfluBreicher
Unterrichtsmethodiker konkretisiert hatte. Der bekannteste ist
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wohl der Berliner Gymnasialprofessor Karl Pl6tz (1891—1881);

dessen Lehrbuicher fir Franzosisch im deutschen Sprachraum
bis zum Beginn des 20. Jhdts. tonangebend waren. Die Be-
zeichnung fir die Methode stammt von dem zweischrittigen
Verfahren, das praktiziert wird: Eine erste Phase beschaftigt
sich mit der Darbietung der Regeln der Grammatik, in einer
zweiten Phase wird dann die Regelanwendung in der Uberset-
zung gelbt.

Der sprachwissenschaftliche Hintergrund dieser Methode ist
die historisch vergleichende Sprachwissenschaft, die die ge-
schriebene, literarisch geformte Sprache auf ,logische” Regeln
hin analysiert, und zwar mit den Kategorien der lateinischen
Grammatik. Eine Sprache erlernen bedeutet hier, deren Kon-
struktionsregeln verstehen und anwenden kén nen, es bedeutet
formale Geistesschulung und Erziehung zu ordnendem Denken.
Primares Lernziel in einem derartigen FU ist das Verstehenler-
nen der geistigen und kulturellen Leistungen und der Kuitur
eines fremden Volkes, wodurch die Persénlichkeit des Lernen-
den geformt werden soll.

Der Erwerb der Sprechfertigkeit spieit eine untergeordnete
Rolle. Die Vorgangsweise im Unterricht ist.deduktiv. Durch das
Lernen der Regeln (und unzihligen Ausnahmen) soll Einsichtin
den Bau der fremden Sprache gewonnen werden, und dann soll
die Sprache mit Hilfe dieser Regein rekonstruiert werden,
Grundlegende Ubungsformen dabei sind: Das Bilden von kor-
rekten Sétzen nach einer Regel, die Umformung von Satzen
nach formalgrammatischen Kategorien und vor allem die Uber-
setzung. Unterrichtssprache ist die Muttersprache.

2.3. Die neusprachliche Reformbewegung und die
direkte Methode

Diese Artvon FU konnte den zunehmenden Anspriichennach
praktischen Sprachkenntnissen gegen Ende des vorigen Jahr-
hunderts nicht gerecht werden, so daB zunehmend Forderun-
gennach einer Reform des FU lautwurden, die schlieBlich in der
sogenannten neusprachlichen Reformbewegung undin dervon
ihr propagierten ,direkten* Methode (da sie sich der Sprache
direkt zuwendet) oder auch «natarlichen* Methode miindeten,
Der Anglist Karl Vietor veraifentlichte 1882 unter dem Pseudo-
nym Quousque Tandem eine Schrift mit dem Titel ~Der Sprach-
unterricht muB umkehren* und entfachte damit eine Uber 20jah-
rige Querele des anciens et modernes, in der letztere eben die
Forderung nach einem ,direkten“ FU vertraten.

Der sprachwissenschaftliche AnstoB fir diese Neuorientie-
rung ging von den sogenannten Junggrammatikern aus, die die
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Dialektforschung vor der historisch-vergieichenden Perspekti-
ve in den Vordergrund riickten, den Vorrang der gesprochenen
Sprache betonten und die Gleichwertigkeit von literarischer
und Alltagssprache postulierten. Das Ziel des FU in der direkten
Methode ist in erster Linie verwertbares Sprachkénnen, der
Unterricht zielt primar auf den Erwerb praktischer Sprech-,
Lese-, Schreib- und Hérfahigkeit ab. Fremdsprachenlernen soll
eine Art intuitiver Aneignung der Zielsprache sein, wobei der
muttersprachliche ErwerbsprozeB als Vorbild dient. Die Gram-
matik soll nicht deduktiv durch Regellernen, sondern induktiv
erworben werden. Ein grundlegendes methodisches Prinzip
dieses Unterrichts ist die Einsprachigkeit: die Unterrichtsspra-
cheistdie Zielsprache, das Ubersetzen wird aus dem Unterricht
verbannt. Das Modell der unterrichteten Sprache istdie Alltags-
sprache, nicht die Literatursprache, und statt unzusammenhan-
gender Satze werden ganze Texte behandelt. Und da man Spre-
chen am besten durch Sprechen selbst lernt, sollen im
Unterricht quasinaturliche Sprechsituationen durch den Einsatz
von Landkarten, Bildern und anderen Medien hergestellt wer-
den. Diese direkte Methode des FU setzte sich in der Praxis des
schulischen Unterrichts im deutschsprachigeq Raum kaum
durch. Es wurde weiterhin nach der Grammatik-Ubersetzungs-
Methode unterrichtet oder nach der sogenannten ,vermitteln-
den" Methode, die eine Art KompromiB darstellt, aber doch star-
ker zur Grammatik-Ubersetzungsmethode tendiert. Sie ist den
meisten wohi noch aus eigener Anschauung bekannt. Grundle-
gende neue Impulse erhielt die neusprachlche Unterrichtsme-
thodik erst wieder mit dem Entstehen der audiolingualen/audio-
visuellen Methode.

2.4. Die audiolinguale/audiovisuelle Methode (AL/AV)

Am Enstehen dieses neuen Paradigmas in der Fremdspra-
chendidaktik waren wiederum exogene Faktoren mafBgeblich
beteiligt. Das Bediirfnis nach weitverbreiteten Fremdsprachen-
kenntnissen, vor allem nach 1945, verlangte nach effizienteren
Unterrichtsmethoden als der immer noch praktizierten Gramma-
tik-Ubersetzungs-Methode bzw. vermitteinden Methode. So
stand z.B. die US-Armee gegen Ende des zweiten Weltkriegs vor
der Aufgabe, Offiziere und Soldaten in méglichst kurzer Zeit zu
lehren, eine fremde Sprache als umgangssprachliches Kom-
munikationsmittel zu verwenden. Es wurden prominente Wis-
senschaftler beauftragt, eine neue Unterrichtsmethode fiir den
FU zu entwickeln, sie sogenannte ,Army Method*, die als Grund-
lage fir die audiolingualen Verfahren diente.
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Die Bezeichnung audiclingual oder auch audio-oral kommt
daher, daB das Horen und Sprechen die zentralen Anliegen
dieses Unterrichts sind. Die Bezeichnung audiovisuellriithrtvon
der Einbeziehung von Bild- und Filmmaterial in den Unterricht
her, das fur die einsprachige Bedeutungsvermittlung eine ent-
scheidende Rolle spielt.

Das fuir die AL/AV-Methoden grundiegende sprachwissen-
schaftliche Paradigma ist das des Strukturalismus, vor allemiin
der Auspragung des amerikanischen Distributionalismus von
Bloomfield und Harris. Die strukturalistische Sprachanalyse
stutzt sich auf das Systemhafte der ,langue”, und die konkrete
Sprachverwendung, die ,parole”, wird dabei vernachlassigt.
Sprache wird analysiert als statisches System syntaktischer
Strukturen, der Aspekt der Bedeutung wird groBteils ausgespart.
Das wissenschaftsmethodische Vorgehen besteht darin, einen
reprasentativen sprachlichen’ Corpus auf der Satzebene nach
syntagmatischen und paradigmatischen Beziehungen zu unter-
suchen. Die dabei verwendeten Verfahren sind die Segmentie-
rung, die Substitution, die Bildung von Oppositionen und die
Klassifizierung von untereinander austauschbaren sprachii-
chen Elementen. Das zugrundeliegende Kommunikationsmo-
dell ist kein funktionales, sondern ein mechanisches Modell, in
dem es nur um die Vermittlung von Informationen geht, nicht
aber um die Kommunikationsabsicht und um andere Beglei-
tumstande des sprachlichen Handeins. Das deskriptive, rein
synchrone Analyseverfahren des Strukturalismus bringt es mit
sich, daB vor allem die gesprochene Gegenwartssprache er-
forscht wird und daB historische Fragestellungen ausgeklam-
mert werden. Die lerntheoretischen Grundlagen des AL/ AV-Un-
terrichts sind die des Skinnerschen Behaviorismus: Sprache
wird verstanden als verbales Verhalten, und Sprachlernen sollte
sich nach dem Prinzip der behavioristischen Konditionierung
von Stimulus-Response — positiver Verstirkung als Einiibung
von Wort- und Satzmustern durch Imitation vollziehen. Auch
hier wird der Anspruch gestelit, daB auf diese Art kindliches
Sprachlernen nachvollzogen wird.

Die grundlegenden Lernziele im FU werden folgendermaBen
formuliert: Es gilt, praktisch verwertbares Sprachkénnen in all-
taglichen Kommunikationssituation zu erwerben. Dabei werden
die Feinziele konkretisiert in linguistischen Termini der zu be-
herrschenden sprachlichen Strukturen und des entsprechen-
den Wortschatzes, der mit sprachstatischen Verfahren ermittelt
wird. Die zu vermittelnde Sprachnorm ist die der gesprochenen
Gegenwartssprache, sie ist dialektal und soziolektal unmarkiert
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moglichst neutral und stelltinsofern eine Art artifizieller Sprache
dar. Die Progression des Unterrichts richtet sich in erster Linie
nach der Schwierigkeit der zu unterrichtenden sprachlichen
Strukturen.

Fur das konkrete Unterrichtsgeschehen resultieren daraus
folgende Unterrichtsprinzipien: Es gilt das unbedingte Prinzip
der Einsprachigkeit: Unterrichtssprache ist prinzipiell die Ziel-
sprache, die Verwendung der Muttersprache ist verpont. Die
Bedeutungsvermittiung neuer lexikalischer Elemente geschieht
mit Hilfe der Anschauung, in der Regel mit visuellen Medien
(Dias, Filmstreifen). Im Unterricht gilt weiters das Primat des
Mundlichen, der gesprochenen Sprache: Am Anfang eines
Sprachkurses soll daher kein geschriebenes Material zur Ver-
fugung stehen. Das fremdsprachliche Material wird in einer
bestimmten Reihenfolge dargeboten, wobei meistens vier Pha-
sen unterschieden werden: Die Prasentation des neuen Stoffes
— die Aneignung des neuen Materials — die strukturelle
Ubungsphase und eine Art Transferphase. Das Erlernen der
Sprache erfolgt induktiv — es werden daher keine expliziten
Regeln formuliert. Die wichtigste Ubungsform ist die der Struk-
turiibung (pattern drill, exercise structural). Nach einem vorge-
gebenen Mustersatz sollen Umformungen (Substitutionen,
Transformationen, Ergénzugen) von Satzstrukturen durchge-
fiuhrt werden. Dazu kommt das Bilden von Einzelsatzen nach
vorgegebenen Strukturmustern und das Nachspielen von Dia-
logen. Zu erwahnen ist noch die tragende Rolie der (finanziell
recht aufwendigen) auditiven und visuellen Medien im AV/AL-
Unterricht, deren Einsatz fiir das Gelingen des Unterrichts uner-
I1aBlich ist.

2.5. Kommunikativer Fremdsprachenunterricht

Ab Ende der sechziger/Antang der siebziger Jahre wurde von
seiten der Sprachdidaktik und der angewandten Sprachwis-
senschaft zunehmend Kritik an den Verfahrensweisen der
AL/AV-FU gelbt und gerieten die zwei Saulen dieses Unter-
richts, Strukturalismus und Behaviorismus, grundsétzlich ins
Wanken. Es wurde weiters der Vorwurf erhoben, daB der techni-
sche und finanzielle Aufwand dieser Methoden in keinem ver-
niinftigen Verhéltnis zum erreichten Erfolg stiinden. So bildete
sich im Laufe der siebziger Jahre ein neues Paradigma in der
Fremdsprachendidaktik heraus, der sogenannte kommunikati-
ve FU, dessen grundsatzliches Ziel die Erweiterung der kom-
munikativen Kompetenz des Lerners ist. Manchmal werden
auch die Begriffe ,pragmatische Didaktik des Fremdsprachen-
unterrichts* (weil die Pragmalinguistik einen entscheidenden
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EinfluB auf die Herausbildung dieser Konzeption ausgetibt hat)
oder notionalfunktionaler FU (notional-functional approach, ap-
proche notionnel-fonctionnel) verwendet. Letztere Bezeich-
nung kommt daher, daB die Lernziele in dieser Methode als
sogenannte Notionen und Funktionen formuliert werden (s. u.).
Von Seiten der Linguistik haben die Disziplinen der Pragma-
linguistik und der Soziolinguistik die sprachwissenschaﬂlichen
Konzepte fiir diese Art des FU geliefert. Die Pragmalinguistik ist
diejenige sprachwissenschaftliche Disziplin, die die konkrete
Verwendung von Sprache im Zusammenhang von Sprache und
Sprachbenutzer untersucht. Dabei hat die sogenannte Sprech-
akttheorie, die von Austin und Searle begrindet wurde, den FU
nachhaitig beeinfiuBt. Sprache wird hier verstanden als soziales
Handeln, das sich in Form von konkreten Sprechakten manife-
stiert. Die Fahigkeiten, Uber die ein idealer Sprecher einer Spra-
che verfiigen muB, kénnen sich nicht auf eine rein grammati-
sche Kompetenz peschranken, sondern er muB Uber eine
Jkommunikative Kompetenz" verfigen, d. h.die Fahigkeit, AuBe-
" rungen, die den verschiedensten Kommunikationssituationen
adaquat sind, zu erzeugen und zu verstehen. Die Einheiten
sprachlicher Handiungen, die man auf einer bestimmten Ab-
straktionsebene aus einer Vielzahl von AuBerungen veralige-
meinern kann, sind die sogenannten Sprechakte, z. B. ,etwas
versprechen®, Jetwas erwarten®, ,sich entschuldigen®, ,sich
. rechtfertigen” usw. In der Realitat kommen Sprechakte oder
Sprechhandiungen nicht isoliert vor, sondern als Sprechhand-
lungssequenzen, wie sie z. B.auch den Dialogen im FU zugrun-
deliegen. Die Analyse sprachlicher Kommunikation erschopft

sich allerdings nicht nurin der Untersuchung von Sprechakten.

Diese sind nurein Element der komplexen Sprechsituationen,’in
denen eine Reihe von andern Faktoren wie Ort, Zeit, Status-,
Positions- und psychologische Rollen der Beteitigten, ihre Be-
ziehung zueinander usw. eine Rolle spielen. Die Pragmalingui-
stik beschaftigt sich mit der Analyse dieser Faktoren. Allerdings
haben fiir die kommunikative Fremdsprachendidaktik weniger
konkrete Ergebnisse der Pragmalinguistik Bedeutung erlangt
als vielmehr das zugrundeliegende Konzept von Sprache aus
sozialem Handeln. Ein weiterer fachwissenschatftlicher Impuls
fiir den FU ging von der Soziolinguistik aus, und zwar von deren
Erkenntnis, daB eine einheitliche Normfireine bestimmte Spra-
che eine Fiktion ist, daB es systematische sprachliche Variation
in Sprachen gibt, die abhangig von sozialen, regionalen und
situationellen Faktorenist. Das stellt das Konzepteiner einzigen
zu erlernenden Sprachnorm in Frage. Auch in seinen Vorstel-
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lungen von Lernprozessen unterscheidet sich der kommunika-
tive FU wesentlich vom behavioristischen Konzept des AL/AV-
Unterrichts: sprachliches Handeln wird als kognitiver und
kreativer Akt begriffen. AuBerdem muB FU die personailen, indi-
viduellenund sozia!psychologischen Lernfaktoren inden Unter-
richt mit einbeziehen, wobei hier dem Faktor Motivation beson-
deres Gewicht zukommt.

Das maximale Lernziel des kommunikativen FU istdas Errei-
chen einer kommunikativen Kompetenz in der Zielsprache. Das
Erlernen einer Fremdsprache ist also ein Erweitern der sozialen
Handlungskompetenz des Lerners. Die zu erlernende Sprache
muB als moglichst authentische in ihrer Variationsbreite an Va-
rietaten und Registern vermittelt werden. Die sprachlichen Fein-
ziele werden nicht in Form von sprachlichen Strukturen und
Wortschatzinventaren formuliert, sondern in Form von Redeab-
sichten und Begriffen. Erstin einem zweiten Schritt werden die
fur die Verwirklichung dieser Redeabichten notwendigen
sprachlichen Mittel in Funktion derzu realisierenden Sprechak-
te und begrifflichen Aussagen festgelegt. Solche Lernzieikata-
loge wurden als erstes im Rahmen von Projekten, dievom Euro-
parat initiiert wurden, aufgestellt: ,The threshold level” fur das
Englische, ,un niveau seuil* fur das Franzosische, ,Kontakt-
schwelle® fur das Deutsche. in diesen Lernzielkatalogen sind
die kommunikativen Bedurfnisse der Adressaten von Sprach-
kursen als ,Notionen* und ,,Sprachfunktionen“ peschrieben
(daher der Ausdruck notional functional approach). Unter ,No-
tionen* sind oberbegritfartige Kategorien wie Zeit®, 0t
,Menge*, ,Ursache" etc. 2u verstehen, unter Sprachfunktionen
die oben erwahnten Sprechakte, also z. B. Jfragen, yauffor-
dern®, ,bitten® usw. Andere, ahnliche Lernzielkataloge wurden
vom Deutschen Volkshochschulverband erstellt, die sogenann-
ten ,,Grundbausteine“ fir die Zertifikatskurse verschiedener
Fremdsprachen. Die rein linguistische Progression ist in einem
derartigen FU zweitrangig, d. h. welche sprachiichen Strukturen
zu welchem Zeitpunkt erlernt werden, bestimmen die sprachli-
chen Mittel, die zur Realisierung bestimmter Sprachfunktionen
notwendig sind.

Als weitere Merkmale kommunikativen FU’s waren anzufih-
ren: die traditionelle Hierarchie der 4 Fertigkeiten mit besonde-
rer Betonung des Sprechens wird in Frage gestelit und es wird
den rezipitiven Fertigkeiten des Hor- und Leseverstehens gro-
Beres Gewicht beigemessen, als bisher. Die ausgewahliten
sprachlichen Mittel und die im Unterricht eingesetzten Texte
miissen von Beginn an authentisch sein bzw. das Kriterium der
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Authenzitat erfiillen, die unterrichtete Sprache muBB immer, auch -

als didaktisierte, funktional sein. Weiters ist kommunikativer FU
gekennzeichnet durch eine groBere Fehlertoleranz. Wenn als
MaBstab fiir die Fremdsprachenbeherrschung die kommunika-
tive Effizienz bei der Verwirklichung der Redeabsichten gesetzt
wird, so ist eine absolut korrekte Verwendung der Zielsprache
nicht von Anfang an erforderlich. Auch das Dogma der absolu-
ten Einsprachigkeit im FU wird nicht mehr aufrechterhalten. Wo
es notwendig ist, soll durchaus auf die Muttersprache zurick-
gegriffen werden.

SchlieBlich setzt der kommunikative Fremdsprachenunter-
richt auch andere Schwerpunkte bei den Ubungs- und Sozial-
formen des Unterrichts. Es werden zwar stark gesteuerte Drill-
Gbungen nicht grundsétzlich abgelehnt, aber dabei darf der
Unterricht nicht stehenbleiben. An die Stelle einer Padagogik
der imitation tritt eine neue Padagogik der ,Simulation®, d. h. die
Realitat soll im Unterricht simuliert werden. Dem Lehrer kommt
hier haufig nur die Rolle eines Regisseurs zu, auf jeden Fall
spieltdie Selbsttatigkeit des Lerners eine wichtige Rolle. Zentra-
te Ubungsformen sind Rollen- und Planspiele, die anfangs noch
in einem relativ engen Korsett durchgefuhrt werden, méglichst
bald jedoch in die freie Simulation iibergehen sollen, in der vom
Lehrer nur mehr der kommunikative AnfaB geliefert wird. Derar-
tige Ubungsformen erfordern auch entsprechende Sozialfor-
men des Unterrichts: So haufig wie moglich wird versucht, sich
von der frontalen Einwegkommunikation zu |6sen und Partner-
und Gruppenarbeit einzusetzen.

2. 6. ,Alternative* Methoden des Fremdsprachenunterrichts
AbschlieBend sei noch darauf hingewiesen, daf3 es eine Reihe
sogenannter ,alternativer Methoden der Fremdsprachenver-
mittiung gibt, die allerdings im institutionellen FU kaum von
Bedeutung sind.

Eine der am haufigsten diskutierten dieser Methoden ist zwei-
fellos die auf die Forschungen des bulgarischen Arztes Lozanov
zuriickgehende Methode des suggestopadischen Fremdspra-
chenunterrichts, die mittlerweile spezifische Ausformungen in
anderen Landern erfahren hat. Ausgangspunkt Lozanovs istdie
Annahme, daB nur ca. 4 % des menschlichen Gedachtnisses
ausgelastet sind und daB es gelte, ungenutzte psychische Re-
serven flir den FU zu mobilisieren. Es werden durch suggestive
Techniken Prozesse unbewuBter und unterschwelliger Wahr-
nehmung genutzt. Dabei wird der suggestive EinfluB von Autori-
tat auf das Verhalten des Lernenden eingesetzt, was zu einer
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Infantilisierung und dadurch zu gesteigerter Aufnahmebereit-
schaft fiihrt. Der bewuBte Einsatz von nicht spezifischen Reizen
wie Gesten, Bewegung, Mimik, Kdrperhaltung und Intonation
soll die Rezeption sprachlichen Materials verstérken. Weiters
wird durch Verwendung von klassischer Musik ein Zustand der
Entspannung und Pseudopassivitat erzielt, was zu einer Erwei-
terung der Speicherkapazitat des Gedéachtnisses fihren soll.
Diese Methode wird in Intensivkursen, eingesetzt, und es wer-
den in wenigen Wochen ca. 1500 lexalische Einheiten erlernt.
Dabei spielen die Zusammensetzung der Gruppe, der Aufbau
der Lernmaterialien (ein zweisprachiges Skript, in dem auf der
einen Seite in der Muttersprache der Lerner ausgedruckt sind),
die genaue Einhaltung ritualisierter Lernphasen und der Lehrer
eine zentrale Rolle.

Eine andere Methode ist die des Community Language Lear-
ning, die von der Psychotherapie beeinfluBt ist und bei der
gruppendynamische Faktoren eine groBe Bedeutung haben.
Von der Gestalttherapie geht der sogenannte Humanistic Ap-
proach aus: Der Lernende soll auch durch den FU zur optimalen
Selbstverwirklichung finden. Als weitere alternative Methoden
wiaren noch der sogenannte Silent Way, bei dem die Rolle des
Lehrers im ldealfall auf die eines stummen Organisators des
Sprachlernensreduziertist, und die Methode des Total Physical
Response zu erwahnen. Hier werden Korper und kérperliche
Bewegung als Stiitze flr die Einiibung von Strukturen und se-
mantischen Einheiten gesetzt.

Alle diese Methoden sind in der Regel fur Kurse mit Erwach-
senen konzipiert. Ihr Einsatz im schulischen FU ist sicherlich
nicht realistisch, aber es ist durchaus vorstellbar, daB dieser
Anregungen aus ihnen gewinnen kann.

Am Ende dieses Uberblicks iiber die fremdsprachlichen Un-
terrichtsmethoden sei noch festgestellt, daB diese im Unterricht
wohl nie ,rein“ eingesetzt werden. Unterrichtsstrategien werden
modifiziert durch die Personlichkeit des Lehrers, durch seine
praktischen Erfahrungen, durch die institutionellen Bedingun-
gen, unter denen er unterrichten muB (Klassengréie, vorgege-
bene Lehrwerke, mediale Ausstattung etc.). So kann einem ge-
wissen Eklektizismus, solange er auf bewuften Entscheidun-
gen fuBt und begriindet ist, die Berechtigung nicht
abgesprochen werden. Der ist jedoch nicht zu verwechseln mit
einer Position, derzufolge es ohnehin gleichgliltig ist, wie unter-
richtet wird: Ein guter Lehrer kdnne mit jeder Methode (die ja
durch ein bestimmtes Lehrwerk vorgegeben ist) unterrichten.
Das mag vielleicht stimmen. Nur kann es nicht gleichgltig sein,
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wie grofB der persénliche Aufwand ist, mit dem ein, vielleicht
schlechtes Lehrwerk den eigenen Vorstellungen von FU ange-
pafBt werden muB.
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Roland Fischer:

Curriculumdiskussion —
nein, danke

Fallbeispiele:

Fall I:

Zweite Schularbeit Englisch, 4. Klasse AHS:

Aufgabe 3: ,What do the gramatical terms ,Intention®, ,Conclu-
sion*, ,Result* and ,Duration* mean, Explain and form senten-
ces to illustrate your answer.”

Fall li:

4. Schularbeit, Englisch, 5. Klasse, AHS:

Aufgabe 1 (Auszug): Uibersetze: ,Zwischen den beiden Abfahrts-
laufen traf ich einen gutbekannten Schriftsteller, der sich fir das
Schifahren interessierte.”

Fall lll:

Wiederholung der zweiten Schularbeit, Englisch, 7. Klasse, AHS:
Aufgabe 1 (Auszug): tbersetze: ,Die Tatsache, daB er in einer
Bahnhofsgarderobe geboren wurde, erinnert mich an die
schlimmsten Exzesse der franzésischen Revolution, und ich
nehme an, daB jedermann weif3, wozu diese ungliickselige Be-
wegung fuhrte.”

Fall IV:

3. Schularbeit, Englisch, 4. Klasse, AHS:

Aufgabe 4: ,What do you say when asking how somebody is
feeling? Make up a dialog between you and your friend Jane
(thirty words).“

Fall V:

5. Schularbeit, Englisch, 5. Klasse, AHS:

Aufgabe 3:,Make up a dialog between a reporter and a person
living in a high rise in which the latter talks about the pros and
cons of life in such a high buildung.”

Funf authentische Beispiele vom ,Tatort Schule®, nicht béswil-
lig ausgwabhlt, sonder eher zuféllig, nicht reprasentativim Sinne
soziologischer Fehistudien, aber doch gelibte Praxis. Diese
Realitat wird auch dann nicht verharmlost, wenn es sich nur um
eine Minderheit von Lehrenden handeln solite, die Fremdspra-
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chenvermittiung eher ais Mittel der Selbstverteidigung treiben,
denn als gemeinsamen ProzeB zwischen Lehrenden und Ler-
nenden verstehen, mit dem Ziel, ,den Schiiler auch zur Freude
an der eigenen Arbeit und Leistung anzuregen” (BMUKS, S. 8).

Unterziehen wir doch die angefiihrten Beispiele einer nahe-
ren Untersuchung: Im Fall | dient Sprache nicht als Mittel zur
Kommunikation, sondern wird zum reinen Wissen Uber die Sa-
che reduziert. Der Schiiler ist angehalten, offenbar vorbereitete

Merksatze mit Beispielen zu reproduzieren. Das geschieht aber.

in sehr fragwirdiger Weise: Mitteilungsabsichten werden ver-
absolutiert, ohne Riicksicht auf situative Anforderungen, innere
Bediirfnisse oder externe bzw. innere Notwendigkeiten. Flir den
Lehrer ist es hier véllig redundant, ob ein 14jahriger Schiler
etwa Gleichaitrigen gegenlber, im In- oder Ausland, welche Art
von zum Beispiel ,Intention" ausdriickt, oder warum, woraus er
SchluBfolgerungen zu ziehen hat. etc. ,Intention® ist nicht
Sprachhandiung, sondern abpriifbare Definition. Dadurch wird
einer — wie mir scheint —falsch verstandenen ,Objektivierung*
das Wort geredet, Sprache bzw. Fremdsprachenunterricht aus-
schlieBlich in den Dienst von Klassifizierungssmechanismen
und Disziplinierungsritualen gestellt. Verstandlich zwar aus der
traditionellen Situation des Lehrers, aus seiner Ausbildung, sei-
ner hierarchischen Stellung zwischen Schulleitung, Elternver-
ein, Schulaufsicht und Pragmatisierungswiinschen, aber nicht
dazu angetan, durch das Vermitteln einer Fremdsprache die
Schuler auf die ,Bewiltigung von auBerschulischen Realsitua-
tionen® vorzubereiten, ,in denen er die Fremdsprache anwen-
den muB* (Hessen, S. 32).

Auf den ersten Blick werden die eben erwahnten Defizite im
Beispielfall 4 beriicksichtigt. Die Aufgabenstellung gibt sich den
Anschein, adressatenbezogen zu sein, eine kommunikative
Aufgabe in einer bestimnmten Situation zwischen zwei konkre-
ten Gesprachspartnern l0sen zu lassen. Bei genauerer Analyse
stellt sich aber das Fehlen jedweder Angaben (ber die Parame-
ter heraus, die Bedingungen, unter denen sich der Schiler nach
dem Befinden seiner/ihrer ,friend Jane" erkundigt. Geht es hier
um das Austauschen bedeutungsneutraler BegriBungsflos-
keln, oder etwa gibt das Verhalten von Jane (Wer ist sie? In
welchem Verhiltnis steht sie zum Schiiler? etc.) oder die Situa-
tion (etwa im Urlaub, vor oder nach einer Schularbeit etc. . . )
AnlaB fir eine ernst gemeinte besorge Frage etc.? Der Schiler
soll auch hier gar nicht als er selbst agieren, als eigentliches
Prifungsziel ist die moglichst komplette Reproduktion vorher
einstudierter Vokabel- bzw. Phrasenlisten anzunehmen.
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Noch abstruser aber ist der Beispielfall V. Wahrend im soeben
erwdhnten Fall IV die Situation als solche vorstellbar ist, begibt
sich bei dieser Priifungsaufgabe der Lehrer auf die Ebene des
Absurden, ohne es aber als solches zu definieren. Der AnstoB zu
diesem Dialog kann meines Erachtens nur durch die Tatsache
begriindet sein, daB die Lernergruppe Lexik zum Thema ,Leben
in der GroBstadt” erarbeitet hat, die es bei der Schularbeit abzu-
prifen gilt— je mehr Vokabel reproduziert werden, desto besser
hat der Schiller gezeigt, das Lehrziel erreicht zu haben.

Wie diffizil die Vorgangsweise mancher Fremdsprachenleh-
reristbzw. wie offen nach ,geheimen Lehrplanen® vorgegangen
wird, zeigt sich im Falt ill. Die Aufgabenstellung schlieBt eine
freie inhaltliche Ubertragung ins Englische aus, der Schiiler soll
unter Beweis stellen, daB er zwischen ,remind“und ,remember”
unterscheiden kann u. 4., sich aber keinesfalls Gedanken lber
Inhalte machen bzw. kritisches Denken mit ins didaktische Ra-
tespiel bringen sollte. Es bedarf schon einer gewissen Mental-
akrobatik, den Zusammenhang zwischen Geburt — Bahnhofs-
garderobe — und Franzdsischer Revolution nachzuvollziehen,
— doch damit nicht genug: gleichzeitig wird auch noch eine
,adaquate“ Geschichtsinterpretation — wertfrei, versteht sich
—mitgeliefert.

im Lichte dieser ansatzweisen Analyse kann Barkowskis di-
daktische Kontrollfrage ,Wem niitzt es?" (Barkowski, S. 83) wohl
nur mit: ,Dem Lehrer* beantwortet werden. Lerner stellen diese
Frage nicht, sie werden dazu nicht aufgefordert oder gar ange-
regt, — sie wollen/miissen in diesem System vor allem uberle-
ben. Im Verordnungsentwurf fir die neuen Lehrpléne (siehe
Bibliographie) heiBt es zwar, daB Ubungen (und auch Schular-
beiten sind als solche zu bezeichnen, nur mit dem Unterschied
der unmittelbaren Klassifizierung) nur dann sinnvoll sind, ,wenn
erkennbar ist, daB sie Voraussetzung fir das Gelingen von
Kommunikation sind* (BMUKS, S. 77). Die Realitat findet aber in
der Auseinandersetzung zwischen Lehrer und seinen Lernern
im Unterricht und weniger auf Verordnungsblattern statt.

Schularbeiten werden nicht ansatzlos gegeben, sondern sind
AbschluB und Zusammenfassung (Kronung) einer bestimmten
Anzah! vorhergehender Lerneinheiten. Prifungs/Ubungstech-
niken und Inhalte sind bekannt, geiibt, geprobt. Schularbeiten
sind nach wie vor der ausschlaggebende Faktor fir Notenge-
bung und Versetzung. Auch ist angesichts der gezeigten Pru-
fungsbeispiele nicht anzunehmen, daB der mindliche Sprach-
vermittlungsbereich inhaitlich und tendenziell sich vom
schriftlichen wesentlich unterscheidet.
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Zwischenbilanz
Versuchtman aus dem bisher Gesagten eine Zwischenbilanz
zu ziehen, so ist festzuhalten, daB vielerorts
O Inhalte nicht Uber Priifungsrituale gestellt werden
O Fremdsprachenunterricht primar nicht Sprache als Mittel zur
Kommunikation vermittelt

O nichtvordergrindige Einsichten in fremde Kuituren, Toleranz
und kritische Distanz gelehrt wird

O nicht die Bedirfnisse, Notwendigkeiten der Lerner im Vor-
dergrund stehen,

sondern

O Sprachunterricht implizit oder explizit dazu benitzt wird, die
Stellung des Lehrenden abzusichern und zu untermauern
und bis in Letzte kalkulierbar zu machen: Definition statt
Interpretation, Umformen statt Aushandeln, Reagieren statt

Agieren, geplant werden statt selber planen. In diesem Sinne

findet Auseinandersetzung nur mit der Sprache als Problem

statt und nicht mit Problemen mittels der Sprache. Alles, was
nichtvorhersehbar, nichtim Gblichen Sinn abpriifbar, klassi-
fizierbar ist (wie das Einbringen der eigenen Personlichkeit,
das ,Offenlassen* verschiedener Unterrichtssequenzen, das
.Probehandein” mit nicht véllig vorhersehbarem Ausgang),
wird als fur ,seriésen, ,transparenten” und vor aliem Dingen

LObjektiven” Unterricht ungeeignet abqualifiziert.

Damit wird nun Fremdsprachenunterricht zu einer eminent
politischen Frage; denn nimmt man von einem Sprachunterricht
Abstand, wie er sich in oben zitierten Prifungsbeispielen doku-
mentiert und wendet sich alternativen Ansatzen zu, verandert
sich nicht nur die Methode, sondern gleichzeitig auch die Rolle,
das Selbstverstindnis des Lehrers. Sprachsystemorientierter
Fremdsprachenunterricht ist kontrolliert, gleichsam unantast-
bar, der Lehrende nimmt automatisch die Funktion des Kontrol-
leurs ein, der aufgrund seiner fachlichen Kompetenz auf das
Regelsystem verweist. Die hierarchische Stellung Kollegen bzw.
Schulaufsicht gegeniiber erfahrt im Klassenzimmer keinen
Bruch.

Es hieBe diese Sicherheitaufzugeben, wiirde man Unterrichts-
prinzipien anwenden, die auch auf demokratischen Unterrichts-
formen, Gruppenarbeit, Fahigkeit zu improvisieren basiert, den
Lehrer mehr als Stimulator und Impulsgeber sieht, zumal auch
die ,Gefahr* bestiinde, &hnliche Verhaltensweisen auch auf
schulische, dienstliche Bereiche auBerhalb des Klassenzim-
mers anzuwenden.
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Neue Ansitze?

Eine Diskussion dariber mit der Gefahr einer Infragestellung
traditioneller Ansétze? Eine Hinterfragung der Lehrerrolle? Cur-
riculumdiskussion? — Nein danke!

Oder doch? Seit Herbst 1984 liegt ein Entwurf fur eine ,Ver-
ordnung des BMUKS iiber die Lehrplédne der aligemeinbilden-
den héheren Schulen“fir Englisch, Franzésisch, Italienisch und
Russisch vor. Spat, aber doch kommtauch in Osterreichs hohe-
ren Schulen eine Curriculumsdiskussion in Gang; spatdeshalb,
da man erst jetzt iber 10 Jahre andauernde Diskussion in Er-
wachsenenbildung bzw. Modellfalle wie die hessischen Rah-
menrichtlinien oder die Publikationen des Europarates (vgl. Bi-
bliographie) zur Kenntnis zu nehmen gewillt ist.

Die Diskussion istaber nichtin alle Sprachbereiche gleich tief
eingedrungen. Im erwahnten Verordnungsentwurf ist eine er-
staunliche (oder etwa typische?) Inkonsistenz zwischen den
Sprachbereichen Englisch/Franzésisch einerseits und Russi-
sch/ltalienisch andererseits festzustellen.

Fur Englischlernende zum Beispiel wird erfreulicherweise
.das Nachspielen von Lehrbuchdialogen nicht zum Selbst-
zweck" (BMUKS, S. 77) Den Unterlagen zufolge werden sich
auch Osterreichs AHS-Englischlehrer mit Begriffen wie
~Sprachfunktion, ,Rolle”, ,Fertigkeiten” und ahnlichen ver-
traut machen missen und zwischen ,funktional“ und ,formal*
unterscheiden missen. — Also spatestens mit der Implementie-
rung der neuen Lehrpléne wird es nicht mehr passieren kénnen,
daf (sieheFallbeispiel Il) ein Schiiler, der nie zwei Abfahrtslaufe
an einem Tag live miterlebt hat, daher dort auch keinen Schrift-
steller — auch nicht wenn er gut bekannt (sic) ist, angetroffen
hat, ein Schiler also diesen Unsinn aus einem nicht zu erkla-
renden Grund ins Englische libersetzen muB — mag sein! Aber
fur Russisch-Schiler wird angesichts dieses Fortschritts in
Englisch und Franzésisch das Dasein zur Qual. Er wird weiter-
hin Chorsprechen (BMUKS, S. 108) und seine Aussprache
»grundsétziich (Hervorhebung von mir) nuran dem im Unterricht
immer wieder gebrauchten Wortmaterial" (BMUKS, S. 107)
einlben ddrfen, unter ,Sprechibungen* ist fir ihn ,Auswendig-
lernen kurzer Prosatexte” ebenda vorgesehen, und wenn er/
sie dann wider Erwarten auch noch eigene Gedanken zum
Ausdruck bringen mochte, sieht der Lehrplan fiir die Unterstufe
dieses Ansinnen ,durch Weiterfihrung eines geh6rten oder ge-
lesenen Gedankenganges oder durch eigene Gestaltung des
Schlusses einer kleinen Geschichte" (BMUKS, S. 109) vor, Ge-
brauchstexte sind tabu, ,inhaltlich wertvolle, sprachlich ein-

Y
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wandfreie”, literarische Texte (BMUKS S. 109) darf er/sie sich
zu Gemdite fihren.

Diese ,Ausrutscher* in den Sprachen Russisch/lItalienisch
drangen die Frage auf, wie die erwéahnten Lehrplanmodelie zu-
stande kamen. In welchen Gremien die Diskussion stattfand/-
findet; weniger die Frage ,durch wen“in die Lehrplankommis-
sionen delegiert wurde, sondern viel wesentlicher ,wie, nach
welchen Kriterien transparent gemacht werden muBte. Oder
driicken wir es sprachbezogen aus: Ist ,delegiert” mit ,ernannt”
oder mit ,gewdhit" gleichzusetzen?

Die Vorgangsweise, daB3 so grundlegende didaktische MaB-
nahmen so quasi unter VerschluB von ernannten Didaktikprofis
ausgehandelt werden, kann zwar zielfiihrend, 6konomisch und
leichter administrierbar sein, ein wesentlicher Teil der Umset-
zung geht aber bereits in den Anfangsphasen verloren: beglei-
tende bewuBtseinsbildende MaBnahmen an der breiten Basis
der Lehrerschatft, die im Regelfall ja erst gegen ihre universitare
Ausbildungstradition fiir neuere didaktische ideen gewonnen
werden muB, fehlen groBteils. ,Learning by doing“ darf nicht auf
die Autorenteams der Lehrplane beschrankt bleiben.

Die im vergangenen Schuljahr von den padagogischen Insti-
tuten durchgefihrten Multiplikatorenseminare fir einfiihrende
Lehrer sind sicherlich erwahnenswert, aber nicht ausreichend.
Umso drastischer dokumentiert sich dies darin, wenn man in
Rechnung stellt, daB die eingangs angefiihrten Falibeispiele
teitweise von ebensolchen ,,Multiplikatoren® stammen.

Vielleicht ist es aber auch etwas viel verlangt, von bislang
erfolgreichen, angesehenen Lehrern zu verlangen, alles bisher
als Optimum akzeptierte plétzlich gegen Unbekanntes, Neues
einzutauschen, dem noch dazu das Stigma des Ungewissen
und des ,Was-kdnnen-die-von-mir-schon-wollen* anhaftet.

Auswege

Versuchen wir doch einmal konkret (ansatzweise) darzustel-
len, was die Implementierung von kommunikativen Curricula far
den Schulalltag des Lehrenden bedeuten wiirde:

Zuallererst miBte das ,didaktische Rohmaterial“ iiberdacht,
neu definiert und in den meisten Fallen ersetzt werden: Lehrbii-
cher z. B. hieBe es jetzt auf ihren echten Gebrauchswert pl6tz-
lich zu analysieren und nicht— wie bisher — die Anzahi angebo-
tener Kapitel auf die Anzahl der Schulwochen abziigliche freier
Tage, Exkursionen und Schikurse umzulegen. Aufgrund einer
seriosen Lehrbuchanalyse aber wiirde man unter Umstanden
feststellen, daf statt den bisher etwa 36 Kapiteln sich nur mehr 8
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oder 12 fur die entsprechende Zielgruppe im Sinne eines kom-
munikativen Unterrichts eigneten. Unter Umsténden waren
auch die verbleibenden 8 oder 12 Kapitel erst nach einer ange-
messenen Uberarbeitung zu verwenden. Das wiederum hétte
zur Folge, daB sich der Lehrer auf die Suche nach anderwarti-
gen geeigneten Materialien umzusehen hétte, zu den Materia-
lien woméglich Ubungsreihen entwickeln miBte — um das tun
zu kénnen, sich die Lehrkraft durch seine Ausbildungsdefizite
erst entsprechend qualifizieren muBte. Die Lehrkraft stiinde vor
dem Problem, einen Unterricht zu konzipieren, der sich nicht
Jletztlich an Tests* orientiert (Puchta-Schratz 8. 17), und in dem
das sorgsam behiitete Kind fast aller Fremdsprachendidaktiker,
die Grammatik, dahingehend relativiert werden miiBte, als bei
ihrer Vermittlung ,die Vielfalt der kommunikativen Méglichkeiten
bei der Gestaltung von Ubungen und Spielen” (Saxer S. 10)
geniitzt werden soflte, und so im Schiiler ,eine offenere und
empirische Einstellung ohne Angst vor Normen und mdglichen
NormverstéBen” (Saxer S. 12) auslésen wirde.

Eine Lawine also, der man nur durch entsprechend kréftige
Schwimmbewegungen entkommt — oder aber man setzt sich
der Gefahr gar nicht erst aus: dann eben Curriculumdiskussion
— nein danke!
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Gero Fischer

Welche Zielsprache?
Bemerkungen zum
Normproblem der
gesprochenen Fremdsprache

Im Fremsprachenunterricht (aber nicht nur dort, sondern auch
im muttersprachlichen Unterricht) werden Lehrende wie Ler-
nende mit dem Problem konfrontiert, an welcher Norm sich die
gesprochene (Ziel-)Sprache zu orientiern habe. Die geschrie-
bene Sprache istin diesem Zusammenhang wesentlich weniger
kontrovers, weil im Sprachunterricht von gegebenen gedruck-
ten, mehr oder weniger authentischen Texten als Vorlagen aus-
gegangen wird, die entsprechend den Regeln der normativen
Grammatik und des aligemeinen Sprachusus konstruiert sind.
Bei der gesprochenen Sprache ist das anders, ganz offensicht-
lich bezieht der Geltungsbereich der normativen Grammatik
nicht alle Sprecher einer Sprache ein: Die Suche nach dem
sdealen native speaker” setzt ein.

Kiinstliche Sprache(n)

Wir unterliegen einer Fiktion bzw. zumindest einer groben
Vereinfachung, wenn wir das ,gute”, ,richtige”, ,echte* etc. Eng-
lisch, Franzésisch, Russisch ... als Zielsprachen vorgeben
wollen. Spatestens bei der Suche nach authentischen Spre-
chern dieser gewlinschten Zielnormen miissen wir feststellen,
daB diese ,idealen native speakers” sehr rar sind und eher die
Ausnahme als die Regel darstellen. Es wére im didaktischen
Kontext nicht nur entmotivierend, sondern ausgesprochen zy-
nisch zu sagen, die Englander, Franzosen, Russen etc. be-
herrschten eben selbst nicht ordentlich ihre eigene Sprache.
Aber nur einmal angenommen, was wire das dann fiir eine
Zielsprache, wenn sie der Realitit nicht entspricht, nicht beob-
achtbar, nicht erfahrbar ist? Die Soziolinguistik zeigt deutlich die
Fiktion dieser idealisierten Normsprachen, die es in der Tat nur
in Schulbichern, in Lehrplanvorstellungen und in winzigen Ni-
schen der authentischen sprachlichen Realitat gibt. Eine solche
Spracheinstellung kommt nicht von ungefahr: linguistischer
Strukturalismus reduziert die Sprache von allen in ihr organisier-
ten Erfahrungen und gesellschatitlicher Bedingtheit auf eine
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Menge von Séatzen, die von einem formalen Mechanismus, der
Grammatik erzeugt werden kdénnen. Es geht danach nur noch
darum, entsprechende Technologien zu entwickeln, um diesen
Mechanismus nachzuahmen, anzueignen. Das Ergebnis sind
kinstliche Sprachen, Konstrukte, die nirgend wirklich gespro-
chen werden, nirgends real vorkommen, Sprachen, die von al-
lem abstrahieren, von sozialer Schichtung, Registern, Emotiona-
litat etc. Didaktisiert sieht das bekanntlich folgendermaBen aus:
Hortexte — gesprochen von ausgewahlten, geschulten Spre-
chern, aufgenommen im Studio, mit sorgfaltiger Aussprache,
Intonation, in moderatem Sprechtempo (d. h. der Lernprogres-
sion angepaBt, ohne stérende Nebengerausche (oder wenn,
dann wohl! dosiert als Hintergrundgerausch) . . . Wenn nun sol-
che Hortexte ,Situationen aus dem Leben® (wie ,Einkaufen®,
+Auf der Post", ,Beim Reisen" etc.) zum Thema haben, dann ist
die Distanz zur Wirklichkeit nicht mehr zu tiberbriicken: In allen
diesen Bereichen spielen alle diejenigen pragmatischen, sozio-
logischen Faktoren eine Rolle, die strukturalistisches und posi-
tivistisches Sprachverstandnis aus dem Sprachunterricht pein-
lichst heraushalten will. Nur in den ,Quarantanesprachen* der
Schulbiicher gibt es z. B. StraBenbahnschaffner usw., die in
reinster Rundfunk- oder Bihnensprache eine Auskunft ertei-
len ... nurin diesen kinstlichen Sprachen, kiinstlichen Kom-
munikationssituationen kommen diese Fiktionen vor, aber in
keiner authentischen Sprache der Welt.

Sprachpurismus fordert Blockierungen

Aus dem Bereich Deutsch als Fremdsprache (DaF) kénnen
wir beobachten, daB die ausschiieBliche Vermittiung von Schul-
sprachnormen fiir Ausldnder verminderte ,Uberlebenschan-
cen" bedeutet. Nicht zuletzt auf Grund dieser Erfahrungen und
Beobachtungen im DaF-Unterricht wurde dort die Diskussion
um die Zielsprache auch theoretisch weitergetrieben und hat
neue Impulse fiir die Zielsprachendiskussion auch im Frem-
sprachenunterricht gebracht. Die von E. Baktir hier im Heft an-
gedeutete Diskussion um ,Pidgindeutsch* contra ,Kurs-
deutsch“ zeigt, daB die Frage der Anwendbarkeit der zu
erwerbenden Zielsprache die Grundlage der didaktischen Uber-
legungen im DaF-Unterricht darstelit, wenn er seinem Zweck
gerecht werden will. Die Frage der Anwendbarkeit der erworbe-
nen Fremdsprachenkenntnisse muB stets gestelit werden, wenn
die Frage nach dem ,Erfolg” oder ,MiBerfolg“ des Sprachunter-
richts aufgeworfen wird. Vor diesem Hintergrund ist auch die
Frage zu diskutieren, wie viel (normative) Grammatik, formales
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Sprachwissen etc. notwendig ist, um fremdsprachige Erfah-
rungsbereiche aufzuschlisseln, Kommunikation in Gang zu
setzen.

Sprachnormen sind Resultat geselischattlicher,
sprachpolitischer Prozesse

Es ware nun falsch verstandene Progressivitat, wenn man
darangehen wollte, nur noch Dialekte, Stadtslangs u. dgl. vermit-
teln zu wollen, normative Grammatik ganzlich auszublenden etc.

Die Ldsung kann nur darin liegen, das kontroversielle Feld von

Norm und sprachlicher Realitat als sprachdidaktische Problem-
stellung konkret anzugehen und nicht zu tabuisieren oder mysti-
fizieren. Es muB bewuft gemacht werden, da3 Sprachnormen
nicht einfach naturhaft vorgegeben sind, sondern daB sie sich
im Zuge der gesellschaftlichen Entwicklung herausgebildet ha-
ben, daB sie Ausdruck und Mittel von Disziplinierung und Sank-
tionierung, Resultat kultureller Kdmpfe sind etc. Die konkrete
beobachtbare Sprachpraxis ist aus diesem ProzeB und dieser
gesellschaftlichen Bedingtheit zu verstehen, und Wertungen
nach ,gut, ,schlecht®, ,schon® . . . in Hinblick auf den Sprach-
gebrauch eine Parteinahme in diesem Prozef darstellen. (Man
erinnere sich: das ,gute” Franzosisch ist die Sprache der Me-
tropole Paris, die Sprache der zentralen aristokratischen Macht
etc. gegenliber dem Sprachgebrauch der Provinz, den ,patois®,
vor der Franzdsischen Revolution sprachen kaum 20 % der
Einwohner Frankreichs Franzdsisch, das ausgeprégte Sprach-
bewutsein, die betonte Sprachpflege in Frankreich ist direkter
AusfluB der rigorosen Sprachpolitik Frankreichs, des forcierten
Zentralismus etc.).

Sich einlassen auf authentische Sprache

Sprechen ist Kommunizieren, Kommunizieren ist soziales
Handeln — Handeln im gesellschaftlichen Kontext. Istdas Lern-
ziel Sprachhandeln, so ist eine Auseinandersetzung mit der
Sprachrealitat, der authentischen Sprache (soziale Schichtun-
gen, Register, Sprechgeschwindigkeit, Emotionalitat, Verschiei-
fungen, Einschibe von Partikeln etc.) unumgénglich. Sich auf
authentische Sprache einlassen heif3tdann, zu akzeptieren, da
.Jede Sprache mehrsprachig” ist (Wandruszka), es eine Viel-
zahl von Varianten der Sprache gibt, daB die Zielsprache nur
eine Auswabhl darstellen kann, daB die einzelnen Sprachvarian-
ten unterschiedliche gesellschatftliche Funktion und Bedeutung
haben etc. Wenn also wirklich authentische Texte realer bzw.
moglicher Kontexte verwendet werden, dann auch entspre-
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chend den Rollen, Status etc. Eine Aussage auf dem Bahnhof
oder in der U-Bahn klingt nun einmal anders als Nachrichten
gesprochen im Rundfunk oder ein Gedicht vorgetragen auf ei-
ner Buhne. Die Fahigkeit zu entwickeln, solche Mitteilungen —
die von der Standardnorm, der ,idealen Sollnorm*®, abweichen,
adaquat entschliisseln zu kénnen, ist das, was ich unter Aus-
einandersetzung mit authentischer Sprache verstehe und Ziel
des kommunikationsorientierten Sprachunterrichtes sein soll.
Eine frihzeitige Beschéftigung mit authentischer Sprache, ein
Sich-Einlassen auf realistische Sprache verhindert auch das,
was sich sonstals,Praxisschock" des ,Schulenglisch®, ,Schul-
franzosisch” etc. recht deprimierend auBert.

Literaturhinweise:

U. Maas: Argumente fiir die Emanzipation von Sprachstudium und Spra-
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Alfred Knapp:

Autonomes Textverstehen
versus Verstehenskriicken

Das Verstehen von fremdsprachigen Texten istjener Bereich,
in dem Lehrer sich am unsersetzlichsten zu fiihien scheinen.
Strukturiibungen, schrifiliche Hausaufgaben, Aufsatze, Dialog-
Situationen u. 4. werden zumindest weitgehend von den Ler-
nenden selbst gesprochen und geschrieben, unabhingig von
der Sinnhaftigkeit der gestellten Themen und Stimuli. Diese
+Selbsttatigkeit" der Lernenden scheint beim ,Verstehen® nicht
angebracht: Unabléssig stellen sich Lehrer und didaktische
Kniffe zwischen Text und Lernenden.)

Zwei ausgepragte Positionen lassen sich idealtypisch unter-
scheiden:

»Alles vorher einfiihren“

slch flihre zuerst die neuen Vokabeln ein und erklare sie. Dann
stelle ich unbekannte Strukturen (oder auch schwierige) vor.
Wenn das Wichtigste einmal klar ist, spiele ich den Dialog vor.
Oft verstehen sie dann schon beim ersten Mal fast alies. Dann
kann ich gleich zum Dialogiiben weitergehen. Wenn nicht alles
verstanden wurde, gehe ich die schwierigen Stellen nocheinmal
durch, nachdem ich sie gefragt habe, was sie nicht verstanden
haben."2)

Diese auf einem Lehrerfortbildungssseminar gemachte AuBe-
rung umreiBt den ersten Ansatz relativ klar, sie scheint mir auch
(gprésentativ fir Verstehensarbeit, wie sie mehrheitlich an
Osterreichs Schulen und Erwachsenenbildungsveranstaltun-
gen gehandhabt wird.

Eine Reihe von stillen Vorannahmen und , Tilgungen® sind in
diesen Satzen enthalten.

— ,die neuen Vokabeln“:,Neu" fiir wen? In welchem Ausmaf?
Eigentlich miiBte der vollstéandige Satz lauten: Jene Worter,
die meines Erachtens fir die Klasse neu sind. Die Tilgung
der menschlichen Subjekte dieses Urteils ,neu” (1. Ich halte
fUr neu. 2. Neu fir alle Lernenden, fiir einige, fiir wenige.. . .)
148t das jeweilige Naturell des Lehrers urwichsig schalten
und walten. Uberschatzt er die Lernenden, so wird er sich
mit wenigen Vorweg-Erklarungen begniigen und dann den
Text auf die Klasse ,loslassen“. Bewegt sich die Einschat-
zung der Lernenden durch den Lehrer mehr dem Bild der

74

;tabula rasa“ zu, so ist der typische ,overkill* die Folge.
Einem Dialog/Text von 10 Zeilen geht dann oft eine schier
uniibersehbare Wortschatz- und Struktursammliung voraus.

In beiden Féllen arbeitet der Lehrer an der jeweils vor ihm
sitzenden Gruppe vorbei. Denn das ,Neue" wurde von ihm im
vorhinein als solches postuliert, unter AusschluB derjenigen, die
wirklich als einzige entscheiden kénnen, was fiir sie neuist und
was nicht. Es wurde auch als neu und unbekannt postuliert ohne
Rucksicht auf individuelle Unterschiede, auf Tagesverfassung
usf.

— Llch stelle unbekannte Strukturen vor": Wiederum: Unbe-
kanntfirwen? Inwelchem Ausmaf? Zudem stellt sich natiir-
lich auch die Frage, wie man Strukturen ,vorstellt‘. Sind es
gezeichnete Strukturbaume? Oder Strukturformeln, wie man
sie in diversen Transformationsgrammatiken finden kann?

— ,Oft verstehen sie dann schon beim ersten Mal fast alles.
Dann kann ich gleich zum Dialogiiben weitergehen.” Un-
ausgesprochen wird hier als Ziel formuliert, ein Text sollte
mdglichst schnell und umfassend verstanden werden, damit
man ,zum Wesentlichen weitergehen” kann. Sinnent-
schliisselung soll moéglichst schnell Giber die Runden gehen.

— Eine weitere Vorannahme driickt sich darin aus, da3 Voka-
beln und Strukturen nach dem ,Alles-oder-Nichts"-Prinzip
entweder als neu und unbekannt oder als bekannt und ver-
traut behandelt werden und in einer duBerlichen Beziehung
zum jeweiligen Text stehen. Erstens wird hier Ubersehen,
daB es beim Verstehen viele Nuancen von ,sehr wenig*” bis
Jfast alles* gibt. Zweitens ergeben sich Nuancen auch da-
durch, daB bestimmte lexikalische und grammatische Ele-
mente im Kontext eines zusammenhangenden Textes sehr
wohl klar verstanden werden konnen, nichtaber alsisolierte
Einheiten,

— ,...nachdem ich sie gefragt habe, was sie nicht verstanden
haben .. .“ Diese fast karikierende AuBerung charakterisiert
ziemlich anschaulich ein weitverbreitetes Unterrichts-Welt-
bild: Die Festschreibung der Lernenden auf ein Dasein alsin
erster Linie ,Unwissende®. Nicht was sie wissen, nicht ihre
bereits gemachte Erfahrung ist Ausgangspunkt des Unter-
richts, sondern das Fremde, Unbekannte. Es ist somit kein
Wunder, daB Fremd-Sprachen sehr oft im doppelten Sinn
des Wortes fremd bleiben.

"— Zuletzt sei der Beziehungsaspekt angespochen, der in der
Wah! der Personalpronomina sowie der Aktiv-Satze zum
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Ausdruck kommt:  Ich fiihre ein, ich stelle Strukturen vor, ich
spiele den Dialog vor, ich frage sie...“ steht gegen ,Es wurde
nicht alles verstanden, sie haben nicht verstanden.* Die
Initiative liegt ausschlieBlich in der Hand des ,Ich“-Lehrers.
Sein Aktionsradiusist breit und kenntkaum Negationen. Nur
die Lernenden ,verstehen nicht* (passen nicht auf .. )

Ein direkter Kontakt zwischen Lernenden und Text findet hier
nicht statt. Das handlungsbestimmende Monopol des Lehrers
geht sogar soweit, daB er die inneren geistigen Prozesse, die die
Lernenden bisher durchgemacht haben, nach seinem Gutdiin-
ken einschatzt. Verstehen im Sinne eines ,Erfassens", ,sich-
Ent-deckens” findet hier nicht statt. Der fremdsprachige Text
wird sozusagen nur mehr als Draufgabe geboten, als Uberprii-
fungsinstrument, ob das vorher ,Verabreichte* auch ordentlich
gespeichert worden ist.

Textenlastung ist alles

Diese sehr autokratische Haltung ist von einem kommunika-
tiven und lernorientierten Standpunkt aus zurecht einer umtas-
senden Kritik unterzogen worden. In den Lehrwerken und Fach-
bichern zur Fremdsprachendidaktik, die seit den 70er Jahren
erschienen sind,?) laBt sich die zweite Position zur Verstehens-
arbeit festmachen: — sie sei im etwas polemischen Zwischen-
titel ,, Textentlastung ist alles” umrissen. .

Die positive Wirkung der kommunikativen Ansitze — das sei
gleich vorweg gesagt — auf den Fremdsprachenunterricht an
Schulen und Erwachsenenbildungsinstitutionen ist unbestreit-
bar. Abgesehen von Fragen der Inhalte (Relevanz der Texte,
Texsortenvielfalt, authentische Texte . . ) und aligemeinen me-
thodischen Richtlinien des FSU (fertlgkettsspezuflsche und -ad-
aquate Ubungen) machen sich Autoren der kommunikativen
+Epoche" auch Gedanken um die Verstehensstrategien von
Lernenden.4) Statt am negativen Profil des Nichtwissenden
orientiert man sich am moglicherweise Bekannten, um von die-
sen Inseln des ,Verstandenen“ aus den ganzen Text oder Teile
davon zu verstehen. Auch die Rolle der Lernenden ist bei der
»Mobilisierung” des Vorwissens ungleich aktiver als im ,auto-
kratischen" Ansatz: Textvorentlastung durch gemeinsame Wort-
feldsammlung, Versprachlichung von visuellen Vorinformatio-
nen, Zuordnungsschemata, Wahr-falsch- Fragen, Multiple-
choice-Fragen schaffen sicherlich eine aktivere Voraussetzung
zur Entschlisselung eines neuen Textes.

Dennoch — im Grunde passiert auch hier etwas Ahnliches
wie im ersten Ansatz, auch wenn sich Lehrer und Didaktiker
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mehr und ungleich kompetenter um die Verstehensstrategien
der Lernenden bemihen, Es scheint mir gerade dieses Bemu-
hen um ,Entlastung®, das die Verwandtschaft mit der Art des
Vokabeleinfihrens herstelit. Denn wiederum wird direkte An-
eignung, unmittelbare Textrekonstruktion verzégert bzw. ver-
hindert. Dem Lernenden wird die Mihe abgenommen bzw, er-
leichtert, sich auf seinen eigenen (unsicheren) Beinen dem Text
zu nahern.5) Aber es wird ihm damit auch die Méglichkeit ge-
nommen, komplexe Informationen weitgehend selbstbestimmt
zu entschlisseln und sich wirklich mit seinen eigenen Fahigkei-
ten auf die Sinn-Suche zu machen. G. Neuner form_u!iert diesen
Ansatz in seiner sehr material- und ideenreichen ,Ubungstypo-
logie zum kommunikativen Deutschunterricht“.)

Aus dem Gesagten lassen sich Anhaltspunkte gewinnen, nach wel-
chen Kriterien der Lehrerim Grundkusrs Verstehenslbungen zu Texten
anlegen kann bzw. wie Lernende von der Mittelstufe an mit Texten
arbeiten kénnten. Sie lauten:

— Vereinfachung

— Verkirzung

— Aufgliederung

— AuBersprachliche Verdeutlichung
— Aktivierung des Vorwissens

Im Prinzip geht es dabei um die Entwicklung von ,,Parallelmformatlon
zu den authentischen Texten nach den oben genannten Kriterien. Der
Zugang erfolgt tiber den vereinfachten, verkirzten, aufgegliederten sy-
stematisch vorbereiteten ,Paralleltext, bzw. die visuelle Verdeutlichung
des auBersprachlichen Umfeldes. Der Lernende konzentriert sich dabei
auf die globale inhaitliche Erfassung der Textaussage. Wenn der Ler-
nende die Sache, um die es geht, im Globalzusammenhang verstanden
hat, kann er sich dem authentischen Textzuwenden und dieinhaltlichen
Details bzw. die sprachliche Gestaltung erschlieBen.

Die entscheidende Frage ist die nach der Notwendigkeit die-
ser vom Lehrer erstellten ,Filter, um den Zugang zu einem
authentischen Text zu verschaffen. Warum muB ein vereinfach-
ter ,Paralleltext” vorgeschaltet werden? Verhindert man damit
nicht, daB der Lernende selbst seine eigenen ,Vereinfachungs-
strategien“ in Gang setze, indem er aufgrund bestimmter iexika-
lischer, syntaktischer, textgrammatischer Indizes sein Interpre-
tationsschema aufbaut, also selbst die Vereinfachungen
herstelit? Ist es tatsdchlich notwendig, dem Lernenden einen
zweiten Text vorzusetzen, an dem er sein Globalverstandnis
erarbeitet, um ihm dann erstdie Méglichkeit zu geben, ,sich dem
authentischen Text zuzuwenden?*

Meine Antwort ist ,nein®. Ich bin der Auffassung, die Lernen-
den kdénnen selbst aus der Fiille des perzipierten Materials
beginnen, Interpretations- und Rekonstruktionsmuster zu er_lt-
wickeln. Diese Muster kénnen mehr oder minder adaquat sein,
der Informationsaustausch mit den anderen Lernenden und
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ein oftmaliges Zuriickkehren und ,Durchblrsten” des authenti-
schen Textes schafft letzlich Klarheit, inwiefern die eigenen
Bedeutungsschemata dem Text entsprechen oder nicht.

Zudem stellt sich auch hier das Problem des Vorwegnehmens
eines Prozesses im Kopf des Lehrers bzw. Lehrwerkautors. Es
ist keineswegs garantiert, daB sich die ersten globalen Interpre-
tationsmuster tatsachlich an jenen Elementen aufbauen, die der
Lehrer vorweg als Schlisselworter definiert. Mit der oft sehr
schematischen Einteilung in ,Globalinformation” einerseits und
LDetailverstandnis” andrerseits wird ein ProzeB des kollektiven
Sinn-Verhandelns von vornherein in eine bestimmte Richtung
gedrangt und verengt.

Zuletzt stellt sich ein weiterer wichtiger Problemkomplex im
Zusammenhang mit dieser ,fursorglichen Textentlastung”: eine
oft ins Unendliche wuchernde Materialschlacht rund um das
Kleinod , Text". Ein Beispiel aus einer Unterrichtsdemonstration
bei einem Fortbildungsseminar:

Der Lehrer hat den Kassettenrecorder bereitgestellt. Ein erstes
~worksheet“ wird ausgeteilt. Darauf sind drei verschiedene Situationen
abgebildet. Die Schiiler beschreiben die Abbildungen kurz. Preisfrage
des Lehrers: Welche Situation paBt zum Dialog, den wir jetzt héren
werden? Nach dem ersten Anhéren kreuzen die Schiiler ihre Losungen
an. Mit den Nachbarn soll nun verglichen werden. Der Lehrer hat von
derselben Zeichnung eine Overheadfolie hergestellt. Sie wird an die
Wand projiziert, mit dem Kreuz auf der richtigen Situation.

Zweites ,Worksheet": 6 Multiple-choice-Fragen stehen zum Ankreu-
zen bereit. Der Dialog wird angehért. Danach kreuzt jeder Schler an.
Dann folgt ein Informationsaustausch mit dem jeweiligen Nachbarn.
Wieder hat der Lehrer eine Overheadfolie zur Hand. Im Plenum werden
dierichtigen Losungen gezeigt. Drittes worksheet: Verschiedene AuBe-
rungen sollen den sprechenden Personen zugeordnet werden . . .

Der bearbeitete Dialog bestand aus 14 AuBerungen und dau-
erte etwa 50 Sekunden. Die Arbeit an den Worksheets nahm
etwa 25 Minuten in Anspruch, Der Dialog wurde 4 mal vorge-
spielt, also etwas mehr als-drei Minuten lang gehort.

Betrachtet man rein die zeitlichen Verhiltnisse, so scheinen
die Schiiler eher gelernt zu haben, wie man mit typischem Test-
und Schulmaterial umgeht und diese entschlisseit als mit der
Sprache des Dialogs.

Ein anderes Beispiel dafiir, wie man Texte in einer Fiut von
Verstéandnisfragen und Bearbeitungsanweisungen férmlich ,er-
tranken" kann, ist die 3-bandige Textsammlung ,Ecritures” von
G. Capelie und F. Grellet. Einem Text von 10 Zeilen stehen hier
bisweilen 3 Seiten an Global- und Detailfragen, Zuordnungsra-
stern, Vorstrukturierungsilbbungen u.v.m. gegeniber.?)
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Autonome TexterschlieBung

Unter dem Begriff der autonomen TexterschlieBung ist zu
verstehen, dafB die syntaktische, semantische, textgrammati-
sche und pragmatisch-situative Rekonstruktion weitestgehend
von den Lernenden selbst zu leisten ist, ausgehend von ihren
eigenen Hypothesen.

(O Die Sinnrekonstruktion basiert dabei auf einem Zusam-
menwirken verschiedener geistiger Fahigkeiten: analyti-
sches (digitales) und gestaltistisches (globales,
analogisches®) Erfassen, gesellschaftlich-kulturelles Vor-
wissen, sprachliche Vorerfahrungen ,,mobilisieren“ sich und
erganzen einander, sobald der Lernende merkt, daB er diese
Fahigkeiten ohne Druck, ohne vorgegebene Richtlinien und
in einem von ihm selbst bestimmten Rhythmus einsetzen
kann.

(O Die Sinnrekonstruktion geschiehtin unmittelbarem, je nach
Zusammensetzung der Klasse oftmals wiederhergestellten
Kontakt mit dem Text selbst.

(O Danmit eine selbstbestimmte Mobilisierung der verschiede-
nen Verstehensstrategien in Gang kommt, ist von Seiten des
Lehrers ein HéchstmaB an Non-Direktivitat erforderlich.
Non-Direktivitat nicht nur in dem Sinne, da namentliche
Aufforderungen unterbleiben, sondern auch in der Art der
Fragestellung. (Was habtihr gehort? Was ist euch in Erinne-
rung geblieben? Welche Informationen habt ihr tiber X ent-
nommen?...)

(O Die BedeutungserschlieBung wird damit zu einer Art Puzz-
lespiel, bei dem die Lernenden die einzelnen Puzzlestiicke
selbst beisteuern. Ein lineares und schematisches Verste-
hen nach vorweg bestimmten Mustern kann dabei nicht
entstehen. Der Text wird von rechts nach links, links nach
rechts, oben nach unten ,gewendet".9)

(O Die nicht-lineare, oft in sprunghaften Schieifen vor sich
gehende Sinnentschliisselung driickt sich auch darin aus,
daB die Lernenden standig zwischen syntaktischen, seman-
tischen und textgrammatischen Rekonstruktionsversuchen
hin und her wechseln. Oft wird von Details Uberraschend
richtig aufs Ganze geschlossen, manchmal gehen die er-
sten interpretationsschritte in véllig verschiedene Richtun-
gen. Gerade diese Interpretationsunterschiede aber sind
wieder neuer Motor daflir, sich den Text noch einmal und
immer wieder ,herzunehmen*. Die Gruppe selbst nimmt die
Lésung des Puzzles in die Hand, der Lehrer schaltet auf
Wunsch der Teilnehmer die Kassettenrecorder immer wie-
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der ein oder hilft dort weiter, wo es ausdriicklich gewinscht
wird.

(O Aus dem bisher Gesagten geht m. E. klar hervor, daB in
diesem Ineinandergreifen von syntaktischer und semanti-
scher, textgrammatischer und pragmatisch-situativer Re-
konstruktion, analogischem und ,digitalem” Erfassen die
wesentlichen Aneignungsschritte auch in jenen Bereichen
geschehen, die wir traditionell unter dem Oberbegriff
,Grammatik“ zusammenfassen: Morphologie, Syntax, Wort-
bildung usf. Spatere, eigens zusammengestelite Konzeptua-
lisierungsiibungen, Sprachbeobachtung, Strukturiibungen
kénnen im wesentlichen nur bereits erworbene Konzepte
und Strukturen festigen und differenzieren, tragen selbst
aber wenig zur Aneigung bei.

Zur lllustration soll im folgenden ein Erinnerungsprotokoll
einer Unterrichtseinheit wiedergegeben werden. Der zu bear-
beitende Text stammt aus der ersten ,Unité" des Lehrwerks
»2Archipel*19), die Gruppe besteht aus 18 Teilnehmern (Anfan-
gerniveau, nach 5 Stunden Unterricht).

yUnterrichtsprotokoll”
(nach 5 Stunden Franzdsisch-Anfanger)

Die Gruppe sitzt im Kreis, ohne Tische vor sich. Der Lehrer 148t den
Dialogtext dreimal ohne Unterbrechung vom Band laufe. Danach ladt er
die Teilnehmer ein, alles, was ihnen vom Text in Erinnerung geblieben
ist, zu sagen, sei es auch nur ein Wortoder ein Laut. ,Chien“ Il est* |l est
noir* . ..vu mon chieu* ,vu“ ,Non, ... pas vu" ,collier rouge” ,i! est
grand?" werden in der ersten Phase genannt, einige Teilnehmer sagen
ihr Wort mit einer fragenden Intonation, d. h. mit einer impliziten Auffor-
derung, die Bedeutung dieses Wortes zu erfahren (besonders bei
Lchien®, vu“). Der Lehrer wiederholt nur das Wort und wirft einen fra-
genden Blick in die Runde. Vielleicht kann jemand aus der Klasse
weiterhelfen. Im Falle von ,chien* kann eine Kursteilnehmerin sofort
einspringen. Sie (ibersetzt ,Hund“ und sagt es vorerst nur flir den Fra-
genden horbar. Andere, die sich dieses Wort gar nicht entsinnen konn-
ten oder vielleicht auch nur nicht zu fragen wagten (bzw. aus anderen
Griinden) setzen hier ein und wollen von der Kursteilnehmerin noch
einmal héren, was ,chien® hei3t. Diesmal antwortet nicht diese, sondern
der Kursteilnehmer, dem sie es gerade vorhin gesagt hat. ,Vu“ kann sich
niemand aus der Gruppe erklaren. Der Lehrer wird fragend angesehen.
Er greift an seine Brusttasche, setzt eine suchend-verzweifelte Mimik
auf und fragt ,Vous avez vu mon porte-feuille?” . .. Die Bedeutung von
vu“istder Gruppe klar (soweit es sich aus ihren Interjektionen erhéren
und Gesichtern ersehen 1aB8t). Der Lehrer fragt, ob sie den Text noch
einmal horen wollen. Allgemeines ,ja", ,na schon, sicher nichtdaslietzie
Mal“ . ..

Nach dem Anhdren werden einige ,Puzzle“-Stiicke bereits vollstan-
diger bzw. gréBer. ,Vous avez vu mon chien?* Il est comment? — Il est
goir, ... un collier rouge.” il est grand? Non, il est (unklar)* ,.. .4 la

ame, .. ."
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Der Lehrer fragt, ob den Teilnehmern die Situation einigermaBen klar
ist: Zustimmendes ,Ja, einigermaBen”. .. ,Der Typ sucht seinen Hund"

. ,mit. .. avec un collier rouge. . ."

.Jaund der erste Mann schicktihn an eine Frau weiter..." ,Die hatihn
auch nicht gesehen: ,pas vu .. .” ,j‘ai pas vu" ... sagt sie ihm.

Der Lehrer fragt, ob sich die Teilnehmer den Text noch einmal ohne
Unterbrechung anhéren wollen (— Formulierung der Frage auf Franz6-
sisch, um wichtige KommunikationsauBerungen des Unterrichtsge-
schehens von Beginn an vertraut zu machen —). Positive Antwort der
Gruppe. R

Danach wird jedes AuBerungspaar (Frage-Antwort) im Detail rekon-
struiert, nach der gleichen Vorgangsweise wie oben. Wenn zwei AuBe-
rungen vollstandig nachgebaut worden sind, memorisieren die Teil-
nehmer diese in Paararbeit. (Auf die Rolle der Memorisierung im Anfan-
gerstadium soll hier nicht weiter eingegangen werden.) Sobald der ge-
samte Dialog rekonstruiertist, memorisieren ihn die Teilnehmer in Drei-
ergruppen und spielen ihn im Plenum vor. Gemeinsame Korrektur von
Intonation, Satzbau und Aussprache.

Auf Wunsch der Teilnehmer wird der gesamte Dialog noch
zweimal angehort, wobei sie den Text im Buch mitlesen.

Die Form dieses Protokolls soll auch unterstreichen, daB es
unméglich ist, den VerstehensprozeB in klar unterscheidbare,
auBerlich trennbare Phasen zu unterteilen (Prasentation — Auf-
nahme — Wiederholung). Es ist schon gar nicht daran zu den-
ken, diesen Prozef im vorhinein strukturieren zu wollen. Es laBt
sich eben nicht vorhersehen, an welchen Wértern, Satzen, Lau-
ten 17 verschiedene Individuen ihre ersten Verstehenshypothe-
sen formulieren.

Was sich jedoch in der Arbeitsform sowie auch hinsichtlich
der ,Prasenz” des Lehrers klar trennen 1a8t, sind die verschie-
denen Phasen der Sprachaneignung. Die Phase der Aneignung
durch Sinnrekonstruktion ist ein kollektiver ProzeB mit unter-
schiedlicher individueller Beteiligung (— einige Kursteilnehmer
brauchen eine langere stille Phase und geben ihre Hypothesen
erst ,bekannt”, wenn sie sich absolut sicher sind, andere spru-
deln jedes Satzstiick ohne Hemmungen heraus, wieder andere
warten gerne auf jenen Moment, wo niemand weiter wei3 —
dann sagen sie ihre Gberraschenden Losungen . . ).

Die Phase der Aneignung durch intensive Reproduktion (Me-
morisierung in Paararbeit) ist ein ebenso wesentlicher Bereich:
in dieser Phase wird intensive individuelle Aneignung betrieben.
Die Phase der Sprachaneignung durch freie Produktion (Spiel,
Rollenspiel, Simulation fiir den mindlichen Bereich) gewinntin
zunehmendem MaBe an Bedeutung und zeitlicher Ausdehnung
innerhalb des gesamten Unterrichtsprozesses.

SITUATION 2: LE CHIEN PERDU
Dans la rue
Le jeune homme: Pardon, Monsieur, vous n‘avez pas vu mon chien?
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Le monsieur: Votre chien, il est comment? Noir?

Le jeune homme: Oui, il est noir, avec un collier rouge.

Le monsieur: i est grand?

Le jeune homme: Non, comme ¢a, a peu prés.

Le monsieur: Moi, j‘ai vu un chien noir, mais il esttout petit. Demandez
a la dame la-bas.

Le jeune homme:S'il vous plait, Madame, je cherche un chien noir.ll a
un collier rouge. Vous I.avez vu?

La dame: Non, non, je ne l'ai pas vu.

Le jeune homme: Merci beaucoup.

Hier soll sich der Lehrer weitgehend aus dem Geschehen
zuriickziehen, um den Lernenden wirklich die Autonomie zuzu-
gestehen, selbst zu erproben, in welchem Rhythmus und in
welcher inhaltlichen Auspragung sie sich die ,fremde" Sprache
.einverleiben”. Dies gilt dann umso mehr fir die freie Sprach-
produktion im schriftlichen als auch im miindlichen Bereich.

Anmerkungen:

) Vgl. B. Weidenmann, Das Problem der Vermittlung von Bildungsin-
halten, in: K. R. MlHer (Hsg.}, Kurs- und Seminargestaltung Min-
chen 1983, S. 101 .

2) Protokollierte Wiedergabe einer Turo-AuBerung bei einem Lehrer-
fortbildungsseminar in Haus-Rief, Salzburg

3 Um nur einige zu nennen:

A bientot, Anfangerlehrwerk fir Franzdsisch, Klett, Stuttgart 1978
Lebendiges Franzésisch, Hueber, Minschen 1979

Va bene, Hueber, Miinchen 1984

On the way, Klett, Stuttgart 1982

Follow-Me, Langenscheidt, Miinchen 1979

Fachblicher:

F. Grellet, Developping Reading Skills, Cambridge University Press
1981

G. Neuner, Ubungstypologie zum kommunikativen Deutschunter-
richt, Berlin/Minchen 1981

4 8. G. Neuner, op. cit.
sowie die sehr materiaireeiche Sammiung ,Ecritures 1, 2, 3, von
G. Capelle und F. Greliet, Paris 1980

% Vgl. Weidenmann, op. cit, S. 103

6) G. Neuner, op. cit,, S. 512

) G. Capelle/F. Grellet, Ecritures 2, S, 51ff.

8) Vgl. P. Watzlawick, Menschliche Kommunikation, Bern 1969, S. 61—
68 sowie L. Hart, Human Brain and Human Learning, London 1983

%) Vgl. G. Vigner, Lire: du texte au sens, Paris 1979, S. 28—28

16 J. Courtilon/S. Raillard, Archipel, Paris 1982
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~Sprache lehren/lernen®

Ein Werkstattseminar an der Universitat Wien,
27.und 28. Oktober 1984, im Rahmen der 12. Oster-
reichischen Linguistentagung

AnlaB ‘

Aus AnlaB der 12. Osterreichischen Linguistentagung an der
Universitiat Wien, Oktober 1984, wurde die Thematisierung von
Sprachvermittiung und Sprachdidaktik fiir notwendig erachtet.
Der Veranstaltung eines Workshops zur Problematik des
Fremdsprachenunterrichts und der Lehrerbildung gingen dabei
folgende Uberlegungen voraus:

(O die wiederholt gestellte Forderung nach einer Zusammen-
arbeit von Universitat und Schule?;

(O die aktuelle Diskussion Uber Qualitdt und Umfang der der-
zeitigen Lehreraus- und -fortbildung;

(O das Bedlrfnis nach einer Beschéftigung mit innovativen
Konzepten und Modellen auf dem Gebiet des Sprachunter-
richts und der Sprachdidaktik;

O Uberlegungen zu den Auswirkungen der Verklammerung
von ,Modernem Sprachunterricht” und Lehrerbildung;

(O das Fehlen eines sprach- und institutionsiibergreifenden
Arbeitskreises.

Soll den standig héher werdenden Anspriichen in bezug auf
die Sprachausbildung sowohl seitens des Sozial- und Bil-
dungswesens als auch der Wirtschaft und Industrie? entspro-
chen werden, wird eine Intensivierung des Kontakts zwischen
Hochschule. den Bildungsinstitutionen des Sekundarbereichs,
inklusive der Erwachsenenbildung, sowie der Schulbehdérden
unumganglich sein. Dieses Werkstattseminar sollte daher den
Rahmen und die Gelegenheit schaffen, Universitatslehrer, Leh-
rer an 6ffentlichen Schulen (AHS, BHS, HS bzw. IGS), Vertreter
der Schulbehérde und Studenten, die sich auf dem Gebiet des
Fremdsprachenunterrichts und der -didaktik engagieren, in ein
kooperatives Netzwerk einzubinden.

Zielsetzung

Das ,Grobziel des Werkstattseminars war es, moglichst viel
des Fremdsprachenunterrichts zu problematisieren und die

') siehe z. B.den Forderungkatalog der Arbeitsgruppe Englisch bei der
Tagung “Fachdidaktik in der Lehrerbildung®, Klagenfurt 1982.

2 vgl. ,Wiener Wirtschaft* vom 25. 10. 1984,. S. 3; die ,Presse" vom
21. 11. 1984,
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Verklammerung zwischen ,Unterricht eines Gegenstandes —

Fachdidaktik — Lehrerbildung” zu thematisieren.

Die wenn auch nicht immer explizit dargesteliten ,Feinziele*
waren:

(O eine Bestandsaufnahme der aktuellen Probleme in der
Schul- und Hochschulpraxis des Fremdsprachenunter-
richts zu gewéhrleisten;

(O ein méglichst weites Spektrum von Themen zu erfassen;

(O die Aufarbeitung von Einzelaspekten in diesem Rahmen zu-
gunsten einer globaleren Problematisierung zuriickzustel-
len;

O AnstoBe zur Reflexion des Fremdsprachenunterrichts im
allgemeinen (,was heiBt, wir machen Englisch, Franzdsisch,
etc.?) und der eigenen (Unterrichts-) Tatigkeitim besonderen
Zu geben;

(O mit Hilfe einer von den Teilnehmern selbst durchgeflihrten
Selektion zu einer zielgruppenorientierten identifikation und
Interpretation der Bedurfnisse zu gelangen;

(O innovatorische Modelle auf dem Gebiet der Sprachdidaktik
und der Lehrerbildung erfahrbar zu machen.

Langerfristig sollten als Folge

(O der Informationsaustausch und die Kooperation zwischen
verschiedenen Initiativgruppe, z. B. zwischen den Arbeits-
gemeinschaften von HS-, BHS- und AHS-Lehrern verbers-
sert werden;

(O die Erarbeitung von innovativen Lehrerbildungsmodelien
und die Férderung fachdidaktischer Aktivitaten im Rahmen
eines Uberregionalen Projekts erméglicht und damit

O diefir alle Betroffenen/Beteiligten als so unangenehm emp-
fundene Kluft zwischen universitarer Theorie und schuli-
scher Praxis verringert werden.

Konsequenzen fiir die Lehreraus-, -fortbildung an
Schule und Hochschule
Resumee .

Fremdsprachenerwerb soll den Bereich der persénlichen
Handlungsfahigkeit erweitern, neue Erfahrungsbereiche auf-
schiiisseln helfen. Dies ist das erklarte Ziel aller kommunikati-
ven Ansiétze (vgl. Puchta/Schratz 1984).

Es gibt nicht den kommunikativen Unterricht, nicht die kom-
munikative Methode, Muster, die abzupausen sind, sondern

verschiedenste Ansatze, die die fremdsprachliche Handlungs- -

und Kommunikationsfahigkeit férdern und entwickeln helfen. In
diesem Zusammenhang muB allerdings eine Warnung vor einer
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miBverstandenen Eklektik, die in didaktische Wiliklir ausartet,
indem sie den Zusammenhang zwischen Inhalt und Didaktik
nicht herzustellen weiB, ausgesprochen werden.

padagogisches Handeln erfordert eine standige Reflexion
und Auseinandersetzung mit der geiibten Unterrichtspraxis, mit
dem eigenen Rollenverhalten ebenso wie mit den Unterrichts-
formen und -inhalten. In diesem Sinne sind die Prasentationen
(Filme, Modelleinheiten) als Versuche, Vorschlage, Ideen zu se-
hen und nicht als praskriptive Modelle, Muster anzueignen/kri-
tiklos zu Ubernmehmen.

Dem Gespenst des ,guten Lehrers®, der gleichsam in der
Wiege seine Eignung fur den Lehrberuf mitbekommen haben
soll, ist von seinem ,Schrecken” zu nehmen, wenn man sich auf
die vermittelbaren und erlernbaren Fertigkeiten besinnt, die ei-
nen GroBteil (erfolgreicher) Lehrtatigkeit bestimmen.

Als spezifisch sprachdidaktische Probieme stellen wir u. a.
fest:

(O .welche Sprache unterrichten?*
Normproblematik bzw. Problem der sprachlichen Authenti-
zitat (inwieweit soll die Realitat der Sprachschichten im
Fremdsprachenunterricht integriert sein?)

O .wieviel Grammatik braucht der Mensch?“
Probleme des Stellenwerts und der Vermittiung der Gram-
matik bei einem kommunikativen Ansatz

O ,was ist ein Fehler?”
error vs. mistake; kommunikative vs. grammatische Fehler

O .wie vermeide ich einen benotungs- und fehlerzentrierten
Fremdsprachenunterricht?*
Beurteilungskriterien, DisziplinierungsmaBnahmen und die
Ausbildung kommunikativer Kompetenzen

O .wie motiviere ich die Schiler?”
Motivierung zu Selbstlernaktivitaten mit dem Ziel, das Eigen-
interesse der Schiiler zu wecken, von selbst sich mit Fremd-
sprachlichem auseinanderzusetzen;
identitatsorientierter Unterricht in schilerzentrierter und
lernpsychologisch begriindeter Form (Solmecke 1983).

Perspektiven

Das Echo, das der Workshop ,Sprache lehren/lernen” gefun-
den hat, 148t einen groBen Bedarf an innovatorischer Aus- und
Fortbildung unter den Fremdsprachenlehrern erkennen. An
eine eventuelle Fortfihrung dieser Initiative sind aus unserer
Sicht zusammenfassend folgende Bedingungen zu knipfen:
(O Lehrerbildung muB den Anspriichen sozialen Lernens in
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partnerschaftlicher Atmosphére genligen und selbstinitiier-
tes bzw. selbsttatiges Lernen gegeniiber ,Beglickung von
oben (und von vorne)" in den Vordergrund stelien;

sie muB an den Bedurfnissen der Teilnehmer (Praxispro-
bleme) ansetzen (siehe z. B. Themenkatalog);

sie muB in Kooperation mit den interessierten Lehrern und
Studenten organisiert werden, was u. a. fir die ldentifizie-
rung und Interpretation von Problemstellungen von Bedeu-
tung ist;

es sollten im Hinblick auf die Lehrerausbildung vermehrt
Studenten fir derartige Veranstaltungen gewonnen werden:

die sprachiibergreifende Form solite, auB3er bei sehr
sprachspezifischen Themen, beibehalten werden;

sie soll helfen, Kontakte herzustelien bzw. aufrechtzuerhal-
ten (z. B. in Hinblick auf gemeinsame Arbeitsprojekte zur
Erstellung von Lehrmaterialien etc.);

sie sollte den Prinzipien der

— Selbststeuerung.

— Problemorientiertheit

— Situationsbezogenheit

— Kommunikation Uber Unterricht

angenahert werden, um

— Adressatennahe

— Selbstindiges und selbsttati-
ges Lernen

— Praxisbezug

— Bereitschaft zur Reflexion und
Kritik des eigenen (Unterrichts-)-
Verhaltens und damit verbunden
Bereitschaft zu Verdnderungen

zu gewahrleisten,

sie sollte durch die Einbeziehung von Lehrern verschiede-
ner Schulformen (VS, HS, IGS, AHS, BHS, EB, etc.) zur Koha-
renz des Osterreichischen Schulwesens beitragen; -

sie sollte in Form geblockter Workshops abgehalten werden
(als zusatzliches Angebot zu den Wochenseminaren des
BMfUK mit beschrankter Teilnehmerzahl und den einmal
wochentlich stattfindenden Veranstaltungen an den Pad-
agogischen Instituten);

!

(O solche Veranstaltungen miiBten von einem Team organisiert
sein, weil damit eine wesentlich effizientere Abwicklung und
individuellere Betreuung der Teilnehmer durchgefiihrt wer-
den kann;

UND

Lehrerbildung muB in diesem Rahmen eine finanzielle und
institutionelle Absicherung erhalten, wenn dem mehrheitli-
chen Wunsch nach weiteren Veranstaltungen dieser Art
Rechnung getragen werden soll. Allein durch Privatinitiati-
ven und den Einsatz von Eigenmitteln — von einer Remune-
ration der Seminarleiter ganz zu schweigen — sind Veran-
staltungen dieses Anspruchs praktisch nicht mehr zu lei-
sten.

Weitertiihrende Literatur:

ALATIS, James et. al., 1981: The second language classroom. Directions
for the 1980s. OUP.

BRUNFIT, Christopher, 1984: Communiccative methodology and
language teaching, CUP.

GALISSON, R. 1982: D‘autres voies pour la didactique des langues
étra ngéres. Hatier.

GOWER, Roger, Walters, Steve, 1983: Teaching practive book. A refe-
rence book for EFL teachers in training. Heinemann.

KNAPP-POTTHOFF, A; KNAPP, K., 1982: Fremdsprachenlernen und
-lehren, Kohlhammer.

PELZ, Manfred, 1975: einflhrung in die Didaktik des Franzésischen.
Quelle/Meyer.

PELZ, Manfred, 1977: Pragmatik und Lernzielbestimmung im Fremd-
sprachenunterricht. Quelle/Meyer.

PUCHTA, Herbert; SCHRATZ, Michael, 1984: Handelndes Lernen im
Englischunterricht. 3 Bde. hueber.

SCHRATZ, Michael, Hf., 1984: Englischunterrichtim Gesprach. Proble-
me und Praxishilfen. Kamp.

SOLMECKE, G, Hg., 1983: Motivation und motivieren im Fremdspra-
chenunterricht. Schéningh.

STEVICK, Earl, 1976: Memory, meaning and Method. Some psychologi-
cal perspectives on language learning. Newbury.

VAN EK, J. A, 1977: Threshold level for modern language learning in
schools. Langenscheidt-Longman.

Kontaktadressen:

Rudolf de Cillia, 1010 Wien, Rudolfsplatz 2/17, Tel.: 63 30 475

Gero Fischer, Institut fir Slawistik, 1010 Wien, Liebigg. 5, Tei. 43 51 49

Heinz Gaderer, 1080 Wien, Breitenfelder Gasse 6—8, Tel.: 48 14 02

Karl llle, Institut fir Romanistik, 1090 Wien, Schlickg. 4/2, Tel.: 31 61 46

Alfred Knapp, Verband Wiener Volksbildung, 1150 Wien, Hollergasse 22,
Tel.: 8356 10/20 Dw

Ardith Meier, Institut fiir Anglistik, 1010 Wien, UniversitatsstraBe 7, Tel.:
43 00/2513 Dw

Barbara Seidlhofer, institut fir Anglistik, 1010 Wien, UniversitatsstraBe 7,
Tel.: 43 00/2511 Dw

Otto Weihs, Institut fiir Anglistik, 1010 Wien, UniversitatsstraBe 7, Tel.:
43 00 /2512 Dw oder 1100 Wien, Medeagasse 6/10, Tel.: 68 25 385
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Zustands-
beschreibungen und
Erfolgsberichte

Gero Fischer:

Zur Situation des
Russischunterrichts

Den Russischunterricht (RU) in Osterreich charakterisiert
eine Anzahl hemmender Bedingungen, die eine starkere Ver-
breitung des RU bislang verhinderten. Zweifellos sind fremd-
sprachenpolitische Bedingungen sowie allgemeine traditionelle
antislawische Grundstimmungen ein Grund fur die mangeinde
Beliebtheit dieses Faches und die Schwierigkeit, es populéar zu
machen. Ein weiterer objektiver Grund ist die sprachliche Di-
stanz des Russischen zum Deutschen. Sie erfordert ohne Zwei-
fel einen gréBeren Lernaufwand als beim nahe verwandten Eng-
lischen, aber auch etwa beim Franzésischen oder Spanischen,
weil hier im einen Fall grammatische und iexikalische Struktu-
ren, im anderen die lexikalische Basis (zumindest lber den
Fremd- und Lehnwortschatz) auf Grund ihrer Ahnlichkeit bzw.
Bekanntheit eine didaktisch verwertbare Stiitze abgeben. Nicht
so im Russischen (bzw. in den anderen slawischen Sprachen),
vor allem im Bereich des Wortschatzes erhebliche Lernarbeit
notwendig ist. Moglicherweise gravierender sind allerdings De-
fizite im Bereich der sprachdidaktischen Konzeption.
Die im Vergleich zum Englisch- oder Franzosischunterricht
kurze Tradition des RU und die geringe Verbreitung des RU in
Osterreich lassen einen offensichtlichen Nachholbedarf in alien
didaktischen Belangen sichtbar werden. Dies giltinsbesondere
fur
(O die starke Fixierung auf herkdmmliche Unterrichtsmuster
(Grammatikibersetzungsmethoden und ihre Varianten, Leh-
rer- und Lehrbuchzentriertheit, kommunikative Ansatze erst
in zarten Keimen erkennbar)

(O schlecht differenzierte Zielvorstellungen (dieses Manko tritt
deutlicher als in den Lehrplénen in den verwendeten Lehr-
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werken und konkreten Unterrichtskonzépten in Erschei-
nung)

(O die streng philologische Ausrichtung der Lehrerausbildung

—d. h.das Primat der grammatischen Form vor inhaltlichen
Fragen — be/verhindert didaktische Experimente oder In-
novationen, sowie pragmatische Definitionen von Lernzie-
ien, usw.

(O die geringe Praxisrelevanz bzw. die Schwierigkeiten der

Anwendung des Gelernten: Da die Grammatik die Lernpro-
gression bestimmt, werden die Lernenden in der Regel sehr
spat mitauthentischen Texten (Lese- wie Hortexten) vertraut
gemacht, so daB auch die rezeptiven Fertigkeiten (Lesen
und Héren) inadéquat ausgebildet werden. Die Schul-
sprachpraxis istweitgehend von der Kiinstlichkeit der Texte,
Inhalte und vom ,class-room-discourse” der gesprochenen
Sprache gepréagt, so daB der ,Realitatsschock” nahezu un-
ausweichlich ist.

(O die materietle Ausstattung: Insbesondere Lehrblicher, Text-

ausgaben, Tonbander, Filme, . . . Sie liegt im argen. Das
bisher einzig approbierte Lehrwerk (fir alle Schulstufen von
Schmid-Kovacs) dominiert eindeutig den RU, die massiv
vorhandene Kritik an diesem Behelf hat zu einem moderaten
Versuch von H. Loos geflihrt, einem Ansatz zu einer Refle-
xion iber kommunikative Lernziele. Es gibt also so gut wie
keine Auswahiméglichkeiten an Lehrbehelfen. Sowjetische
Lehrmaterialien kénnen nur z. T. eingesetzt werden, da sie in
der Regel von einem anderen sprachlichen Niveau ausge-
hen, oft aber auch inhaltlich nicht altersadaquat sind etc.

(O die Curriculumsdiskussion: hier gilt in vollem AusmaB ohne
Abstriche, was Roland Fischer hier in seinem Beitrag kriti-
siert (auch beziglich der ,Fallbeispiele®).

Das Hauptproblem des RU ist allerdings in der Lehrerausbil-
dung begriindet. Diese Manko haben zwar alle Fremdsprachen-
facher gemeinsam, im RU kommen jedoch noch spezifische
Bedingungen dazu:

() Sprachausbildung: Der groBte Teil der Studenten beginnt
mitdem Erwerb des Russischen erst auf der Universitat. Der
intensive Sprachunterichtdauert nur drei Jahre. Aufenthalte
in der Sowjetunion sind (ber Sommer- bzw. Jahresstipen-
dien zwar méglich, kénnen aber wegen der beschrankten
Anzahl und des groBen Andranges (und wegen der uner-
forschlichen Auswahlentscheidungen hiben wie driiben)
nicht jedem Studierenden garantiert werden. Sonstige Auf-
enthalte in der Sowjetunion kénnen eher seiten genitzt wer-
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den. Die Folge ist: Die Lehramtskandidaten sammeln im Lau-

feihres Studiums in der Regel eindeutig zu wenig Erfahrung

mit der russischen Sprachrealitit, was dementsprechende

Konsequenzen auf den praktischen RU hat.

O Die sonstige Fachausbildung kann das Manko der geringen
Spracherfahrung nicht anndhernd ausgleichen. Die lingui-
stische Ausbildung ist einerseits historisch-philologisch
und andereseits formalistisch orientiert, in beiden Fallen
fordert sie nicht den Praxisbezug.

(O Die didaktische Ausbildung der Russisten ist marginal, sie
vermittelt im wesentlichen wenig reflektiert Uberkommene
Muster und Rezepturen — orientiert am einzig approbierten
Lehrwerk.

O Man kann zwar an 5 Osterreichischen Universititen die
Lehrbefugnis fir Russisch erwerben. Es gibt aber nicht im-
mer an diesen Universitiatsorten (bzw. in den betreffenden
Bundeslandern) die Mdglichkeit, konkreten RU in Form von
Hospitationen zu erfahren. Die neuen Pidagogikumsvor-
schriften haben die Situation auch nicht gerade erleichtert.

(O Die Lehrerfortbildung der Russisten ist mit folgenden Pro-
blemen konfrontiert:

— Ausgleich der Ausbildungsmangel im fachlichen, sprach-
lichen und insbesondere im didaktischen Bereich (hier
vor allem groBer Nachholbedarf in der gesamten didakti-
schen Diskussion, Lernziele, Verfahren, Medien etc.).

— Da es mehr ausgebildete Russisten gibt, als tatsachlich
unterrichten, besteht die Notwendigkeit, dieses ,russisti-
sche Potential” entsprechend zu betreuen und weiterzu-
bilden, in der Hoffnung, daB sie doch irgendwann einmal
auch im RU eingesetzt werden.

Perspektiven

Der RU wird bei gleichbleibenden fremdsprachenpolitischen
Rahmenbedingungen quantitativ stagnieren, d. h. es wird nur in
wenigen Falien gelingen, den RU an weiteren Schulen einzufiih-
ren. Bei den bestehenden Arbeitsplatzbedingungen — wo Leh-
rer der Wahl/Freifacher in gegenseitiger Konkurrenz stehen,
um Schiiler und Stunden kdmpfen milssen — werden Russisten
auch in absehbarer Zeit des 6fteren das Nachsehen haben. Ein
groBiziigigeres Angebot an modernen Fremdsprachen an den
Héheren Schulen wirde die Situation entspannen. Der Hebel
muB und kann nur bei einer qualitativen Steigerung, in einer
Hebung der Attraktivitat des RU angesetzt werden. Dies wiirde
sich auch langerfristig auf die Verbreitung des RU positiv aus-
wirken. In der universitéren Lehrerausbildung sind die Weichen
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gestellt, d. h. von da sind in absehbarer Zeit keine wirklich
entscheidenden Impulse zu erwarten. '

Reelle Chancen fur eine Verbesserung der Situation des RU
sehe ich mittelfristig nur im Bereich einer selbstorganisierten
Lehrerfortbildung, die teilnehmerorientiert bei den Bediirfnis-
sen, Problemen und Schwachstellen der Russischlehrer an-
setzt. Hier kénnten in kollektiver, repressionsfreier Anstrengung
didaktische Defizite der Ausbildung behoben werden, die die
Universitat nicht gewillt oder imstande ist, ernstzu nehmen bzw.
konkrete Hilfe anzubieten. Sprachiibergreifenden Fortbildungs-
veranstaltungen wirden es erlauben, von den Erfahrungen an-
derer Fremdsprachenfacher zu lernen und diese fiir den RU
kreativ nutzbar zu machen. Es miiBten auBerdem in viel starke-
rem MaB Schulversuche, Projektunterricht u. dgl. angestrebt
und realisiert werden, um so einen gréBeren Freiraum zu schaf-
fen, unterschiedliche didaktische Konzepte und Methoden aus-
zuprobieren und insgesamt den RU attraktiver und effektiver zu
machen. Nichtzuletzt miissen Probleme des Arbeitsplatzes, der
Arbeitsbedingungen (wie Klassenschiilerzahlen, Wochenstun-
den, Angebotvon Freifachern, aber auch materielle Ausstattung,
Erméglichung der Teilnahme an Weiter- und Fortbildungsver-
anstaltungen, an Aulandsaufenthalten etc.) formuliert und Ver-
besserungen gewerkschatftlich durchgesetzt werden.
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Johann Stadler

Lateinunterricht heute

Gesprach mit Univ.-Prof. Dr. F. F. Schwarz, Institut
fiir Klassische Philologie, Universitat Graz

Stadler: Herr Professor Schwarz, der Lateinunterricht war ein
wesentlicher Bestandteil des humanistischen Gymnasiums der
tetzten hundert Jahre und hat die gesellschaftliche Funktion
dieser Schule gepragt. Einerseits diente der Lateinunterricht zur
ideologischen Indoktrinierung im Zeitalter des Imperialismus
und leitete dann nahtlos Gber in die Ideologie des Faschismus.

Andererseits war der Lateinunterricht ein Ausleseinstrument
fur die mittleren und hdheren Fihrungskader dieser histori-
schen Gesellschaften. Glauben Sie, hat sich seit dem Anbruch
eines neuen demokratischen Zeitalters in unserem Land nach
1945 und vor allem seit der Neugestaltung des dsterreichischen
Gymnasiums etwas geandert?

Schwarz: ,Persbnlich bin ich der Ansicht, daB sich nach
auBen hin in der Vorschrift schon einiges geéndert hat. Es ist
nicht mehr die Rede davon, daf3 Latein noch in irgendeiner
Weise ein Kaderfach ist. Viele Kréfte allerdings, die Latein als
Lehrer verwalten, hangen nach wie vor dem einen oder anderen
Punkt, den Sie angeschnitten haben, an. Latein wird noch immer
gerne als Fach angesehen, daB die ,Spreu vom Weizen trennen*
soll. Wie das funktionieren soll, sagen allerdings sehr wenige.
Latein tut einem Elitedenken wohl. Man muB also unterscheiden
zwischen der gesetzlichen Situation, in der keineswegs die
Rede ist von einer bewuBten Indoktrination einer Fihrungs-
schicht wie in der Kaiserzeit oder von gesellschaftlicher Selek-
tion, aber die Verwalter des Lateinischen sind sicher noch bis zu
einem gewissen Teil Freunde dieser Art, Latein zu transportie-
ren.

Stadler: ,\Was sagen Sie zur Ideologie, die in der seit hundert
Jahren unverdnderten Auswahl der Lateinlektire am Gymna-
sium zum Ausdruck kommt, und zu den lateinischen Ubungsbi-
chern, die nach unserem Geflihl noch vielfach den Geist der
dreiBiger Jahre atmen?* .

Schwarz: ,Sie haben recht. Es hat sich weder am Kanon
etwas geandert noch an der gesamten Ausrichtung der grund-
legenden Sprachlehrblcher, in ihrem Ja-Sagen zur Hierarchie.
In einem neuen Lehrbuch, ,Via nova“, das besonders in der
Steiermark verbreitet ist, wird diese Hierarchie zwischen Lehrer
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und Schiler genau von der 1. Lektion an exerziert. Was das flr
einen kulturhistorischen Wert haben soll, wei3 ich nicht, wenn
auf der einen Seite der Lehrer griit, auf der anderen Seite die
Schiler brav salutieren. Es lauft ganz gleich. Casar ist als
Schriftsteller nach wie vor in seinem Wert unbefragt! Erstin der
letzten Zeit wird in der Forschung begonnen, Casar als einen
politischen Schriftsteller zu befragen, der mit gréBter Vorsicht zu
lesen ist. Aus der Technik, wie dieser Text zu lesen ist, kbnnte
der Schiler viel politische Sensibilitat lernen. Das wird in der
Praxis wenig gemacht, soweit ich informiert bin.

Der Kanon selbst ist der Kanon des vorigen Jahrhunderts. Es
ist der Kanon der groBem imperialen Autoren, der Kanon der
groBen elitaren Autoren, die ihre elitdren Dogmen in ihren Tex-
ten wiedergeben. Jener Teil der Lateinlehrer, die auf eine ent-
sprechende Indoktrination und gesellschaftliche Selektion zu
einer gewissen Fuhrungsschicht Wert legen, kann sich bei die-
sem Schriftstellerkanon sicherlich wohlfiihlen.*

Stadler: ,Um noch einmal auf die selektive Funktion des La-
tein zuriickzukommen, wéahrend noch in den siebziger Jahren
Latein die hochsten Ausfallquoten produzierte, haben in den
Achtzigern die modernen Fremdsprachen und Mathematik
gleichgezogen. st Latein an sich eine selektive Sprache?”

Schwarz: ,Sicherlich ist Latein keine leichte Sprache. Das
muBte man auch als Lehrer ganz offen sagen. Die sprachliche
Standfestigkeit unserer Schiler von den Volksschulen, Gber die
Gymnasien bis zu den Universitaten ist nicht starker geworden.
Im Gegenteil, ich kann das selbst an den Studenten feststellen,
das sprachliche Standvermdégen in der Muttersprache |48t sehr
zu wiinschen (ibrig. Bei so einer Sprache wie dem Lateinischen
wird dieses ganz préazise Uberprift. Deshalb kann es auch zu
dem einen oder anderen Ungliicksfall bei den Latein-Schilern
kommen."

Stadler: ,Meinen Sie nicht auch, da die autoritare Art, Latein
zu unterrichten, wie sie noch haufig getbt wird, jene Abneigung
und jenen Widerstand erzeugt, die zu den doch hohen Ausfalls-
quoten fluhren. Ich erinnere mich noch an einen Ausspruch
eines deutschen Altphilologen in der ,Frankfurter Allgemeinen
Zeitung®, Latein ist geeignet, ,die Schiler zu brechen®.

Schwarz: ,Manche Lateinlehrer, auch jingere Jahrgédnge,
sind selbst sprachlich nicht firm. Diese Mangelerscheinung der
sprachlichen Unzulanglichkeit des Lehrers selbst wird auf den
Schiiler bergewalzt, indem nicht mehr expliziert und gelehrt,
sondern indoktroniert wird. Der Lehrer gibt nicht zu, daB auch fir
ihn Latein eine schwierige Sprache ist. Es ist fir ihn ein Selbst-
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schutz, in diese doktrinare Art zu fllichten.”

Stadler: ,Ist es nicht so, daB die Texte dieses antiquierten
Schriftstellerkanons den Schilern nichts mehr zu sagen ha-
ben?*. .

Schwarz: Ich persdnlich meine, daB plakative schéngeistige
Literatur, wie sie im bestehenden Kanon zu Hauf vorliegt, redu-
ziert werden miiBte zugunsten einer politisch anregenden und
zur eigenen Stellungnahme herausfordernden Auswahl von
Texten. Autoren wie Cicero im Ringen der zu Ende gehendenres
publica wirden bei entsprechender Darbietung und genauer
Durcharbeitung ungemein viele Disputationsfelder fiir die Schi-
ler liefern. Es gehtjabeim Schler nichtum eine Perfektion in der
Stilistik und Grammatik, sondern um die Sensibilisierung fir
einen wichtigen politischen Text: Wie wird Politik dargestetit,
wie wurde sie wirklich gehandelt und wie liest man zwischen
den Zeilen? Das scheint mir bei Cicero in weitem Sinne méglich.

Ein weiterer Autor ware Seneca. Nicht umsonst galt Seneca
immer als moralisierender Autor, der auch deswegen gelesen
wurde. Auch heute fande sich bei Seneca eine Menge von
Stoffen, liber die sich disputieren lieBe. Ich sage ausdricklich
.disputare‘, das bedeutet ein Abwégen von Pro und Kontra
eines gegebenen Arguments, und das liegt bei Seneca vor.

Dann scheint mir flir das Mindigwerden des Schillers ganz
wichtig, das AufeinanderstoBen von zwei ganz machtigen Ideo-
logien darzustellen, die bis heute wirksam sind: Antike und
Christentum. Christliche Autoren wirden von dieser Warte her
ungemein viel Zlndstoff in die Diskussion bringen, wie eine
GroBideologie die andere abldst und mit welchen Argumenten.
scheint mir ein wichtiger denkerischer und erzieherischer Wert
fur die Schiler zu sein.”

Stadler: ,Aber gerade gegen die friihchristlichen Autoren gibt
es von Seiten der Lateiner Vorbehalte. Sie gelten als nicht klas-
sisch und daher sprachlich minderwertig.”

Schwarz: ,Das ist das Paradoxon der klassischen Philologie,
das meines Erachtens auf einer Ideologie beruht: Verba sacra
sunt— und darum gibt es keine Disputation dariber. Der klassi-
sche Philologe verschanzt sich sehr oft dahinter, daB er kein
Theologie sei, und deshalb kénne er Uber einen christlichen
Text keine Auskunft geben, was aber unsinnig ist. Denn dann
dirfte ich auch Uber den Text des Dionysoskultes oder eines
homerischen Hymnus kein Wort verlieren, denn ich bin ja
schlieBlich kein geweihter Delphi-Priester.

Ich hielte das Lesen des Neuen Testamentes in der Vuigata flur
ungemein wichtig, weil es nicht nur ein kulturhistorisch, sondern
auch moralisch wichtiger Text ist, zu'dem ich auch als Nicht-
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Theologe Stellung beziehen kann. Vor allem kann ich die Schi-
ler mit der heidnischen Meinung zu einem Evangelientext kon-
frontieren und zeigen, daB wir heute noch in der Schere stehen
zwischen dem, was wir das hellenische Rémertum nennen, und
dem geoffenbarten Christenglauben.

Das christliche Abendland ist fiir mich auf weite Strecken
nichts anderes als ein fauler KompromiB, der mit einem groBen
Teil sitentium geschlossen wurde, namlich silentium Uber friih-
christliche Literatur. Hier haben nur die Theologen das Wort.
Und das ist falsch, auch im Sinne der Kirchenvéter. Diesehaben
nicht ausschlieBlich fir die Christen geschrieben, sondern fir
die Welt, die ihre Stimme hoéren solite. Und das gilt bis zum
heutigen Tag.”

Stadier: ,Dabei ist es das Bildungsziel des Lateinunterrichts,
die Wurzeln unserer Kultur kennenzulernen, die sich nach wie
vor fiir christlich hélt. SchlieBlich ist die Uberwéltigende Mehr-
heit der Osterreicher christlich getauft.

Schwarz: ,Es existiert die groBe Angst des glaubig engagier-
ten Philologen vor der Kritik am christlichen Text. Das fihrt zu
dem Paradoxon, daB eine der Grundsé&ulen unserer Kultur, die
christliche lateinische Literatur, im Lateinunterricht unangeta-
stet bleibt.”

Stadler:,Wenn wir an der Forderung nach einer Allgemeinbil-
dung fiir alle in einem demokratischen Gemeinwesen festhalten,
im Gegensatz zu einer Allgemeinbildung bloB fiir eine Elite, was
fur einen Stellenwert konnte der Lateinunterricht etwa in einer
Gesamtschule fiir alle Jugendlichen bis zum achtzehnten Le-
bensjahr einnehmen?“

Schwarz: ,nnerhalb unserer pluralistischen Gesellschaft
scheinen mir die alten Sprachen — Latein u n d Griechisch —
immer noch folgende Aufgaben erfiillen zu kénnen:

1. Das Training eines Sprachvermdgens an Kunstprosa und
hoher dichterischer Literatur, das den Schiiler in die Lage ver-
setzt, einen solchen Text rein formal zu verstehen, d. h. zum
Nutzen des sprachlichen Standvermégens in der Mutterspra-
che.

2. Das Kennenlernen kultureller AuBerungen des europdi-
schen Menschen, der sich als Hellene, Rdmer und als Christ
duBerte. Diese AuBerung zum homo Europaeus sind in den
antiken Texten niedergelegt und haben von dieser Arte herihren
padagogischen Wert.

3. Es geht um das Wissen der Allgemeinheit (iber das Woher
unserer Kultur und unseres Denkens.

Jeder mBte die Mdglichkeit haben zu erfahren, woher wir
unsere Denkstrukturen haben, in denen wir uns oft unbewuft
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bewegen. Nur dann, wenn wir in der Lage sind, auf einer breiten
Basis der sogenannten Allgemeinbildung innerhalb der plurali-
stischen Gesellschaft den Menschen in dieser Hinsicht mindig
zu machen, kann er seinen Standort klarer bestimmen. Er be-
greift sich als ein européaisch Denkender, was bei der Kleinheit
des Globus heute von groBem Nutzen ist. Denn erst, wenn er
sich selbst und seine eigene Lokalisation in der Kultur und
Geisteshaltung kennt, ist er in der Lage, andere Kulturen und
andere Lokalisationen sich selbstgegeniber abzuschatzen und
damit iberhaupt erst ins Gesprach zu kommen."

Stadler: ,Latein hat hergehalten als Indoktrinationsmittel fir
jede Art von autoritiaren Gesellschaften, wie wir besprochen
haben, glauben Sie, daB Latein in der Lage ist, einen Beitrag zu
einer demokratischen Erziehung zu leisten?*

Schwarz: ,Zweifellos. Gerade die Lektlre extrem imperialisti-
scher, extrem autoritéarer, extrem elitarer Texte, kann das Be-
wuBtsein des Schiler um das Elitare und das BewuBtsein dieser
Lupper ten“ in besonderer Weise wach werden lassen. Diese
Literatur der Antike, die ja eine Literatur der Wenigen fir Wenige
ist, ist eine Literatur von Ausbeutern fiir Ausbeuter. Und es ist
sehr wichtig, wie Hannibal gesagt hat, daB man das Lager des
Gegners kennenlernt, um seine Feldziige fiihren zu kénnen.
Aber nicht nur das. Das Ringen um Freiheit, um Gesetzlichkeit
und Gerechtigkeit ist auch ein Anliegen solcher elitérer Texte,
wie z. B. Ciceros. Zweifellos in einem geringeren Umfeld geldst,
aber mit Lésungsvorschlagen, die heute noch Uberlegbar sind,
wenn beispielsweise bei Cicero der Primat des Geistes unwi-
dersprochen in den Mittelpunkt gesetzt wird. Das ist fur den
Schiiler wichtig. Politik kann nicht mit aufgestrickten Hemdsar-
meln gemacht werden, sondern mit dem Kopf. So geht es auch
mit der Idee des Friedens, sei es bei Cicero oder bei Seneca.
Diese Uberlegungen kénnen wir von den Alten {ibernehmen,
und vielleicht mutatis mutandis umsetzen. Es sind jedenfalls
Denkgeneratoren von einer ungeheuren Reichhaltigkeit fir den
Unterricht.

Stadler: ,Ware es nicht gescheiter, solche wertvollen Texte in
Ubersetzungen zu lesen, denn oftdringen die Lehrer und Schi-
ler vor lauter genauer Textbearbeitung nichtzum Sinn des Gele-
senen vor.”

Schwarz: ,Dann wéren wir auf dem Weg, den ich in den USA
selbst erlebt habe: ,classics in translation.” Die Leute bekom-
men daraus bestenfalls ein Quiz-Wissen mit, keineswegs ein
Wissen, das am Textgeformtworden ware. Sicher kann man aus
einer Liviustbersetzung erfahren, wie die Schlachtam Trasime-
nersee abgelaufen ist. Doch darum geht es ja nicht. Es geht ja
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letztlich darum: Wie wird eine Aussage, z. B. politischer Natur
formal verpackt und verkauft. Dieser Tatsache stehen unsere
Schiler taglich im Journalismus, aber auch in der Belletristik
gegenliber. Diese Frage kann nur am Urtext gelost werden,
indem man bis in die Phraseologie hinein genau verfoigt, wie
z. B. Caesar seine ,clementia“ verkauft.

Wenn dort ,Milde" steht, so wird das vom Schiiler Uberlesen.
Clementia hat eine viel weitere Bedeutung. Oder nehmen sie das
Wort ,virtus“. Es mit dem absolut nichtssagenden Wort ,Tu-
gend* zu Ubersetzen, wiirde diesem vieldeutigen und wichtigen
Begriff in keiner Weise gerecht werden.

Solche Politbegriffe wie auch ,res publica” sind erst aus dem
Kontext heraus als Manipulatoren einer Meinung festzustellen.
Der Urtext kann also flir ein waches und miindiges Lesen durch
keine Ubersetzung ersetzt werden.

Fiir ein erstes Kennenlernen der groben Inhalte des Altertums
ware es sicher niitzlich, Ubersetzungen zu lesen bzw. herzustel-
len, denn fir viele Werke gibt es solche noch gar nicht. Platon
nennt das die ,zweite Moglichkeit der Schiffahrt®. Sie kénnen
eine Ahnung vom Inhalt vermitteln. Bei einer demokratischen
Bildung geht es aber darum: wie werden inhalte mit welchen
Wortmaterialien und mit welchen Techniken transportiertund zu
welchem Zweck? Und das geht nur am Primértext.”

Stadler: ,Kénnen Sie sich vorstellen, daB alle Schiiler eine
derartige Bildung in den alten Sprachen vermittelt bekommen?*

Schwarz: ,Ich bin davon Uberzeugt, daB eine Freiwilligkeit
herrschen sollte. Zweifellos, selbst wenn die alten Sprachen
dadurch eine Zeitlang ins Hintertreffen kommen wiirden. Das
miiBte man im Interesse einer demokratischen Freiheit in Kauf
nehmen. Aber angeboten miiBten die alten Sprachen allen wer-
den. Denn es ist das Recht eines Blrgers einer Demokratie, zu
allen Wissensgitern und Reflexionen Zutritt zu haben.

Aus padagogischen Grunden wiirde ich aber das Erlernen
der alten Sprachen friher als jetzt ansetzen, schon um der
sprachlichen Schulung willen. Denn, mit Verlaub gesagt, der
Einstieg in eine moderne Fremdsprache bedeutet flr viele,
nachdem es in erster Linie um die Nutzanwendung geht, eine
Verwilderung des SprachbewuBtseins. Diese wird dann beim
Einstieg in die alten Sprachen in der Oberstufe zu einem gro3en
Hindernis.

Ich bin fiir eine Freiwilligkeit des Angebotes, aber friiher. Denn
Latein braucht Zeit. Das steht fest. Sonst haben wir einen Kultur-
geschichteunterricht, und das ist fiir die jungen Menschen ge-
stohlene Zeit.“
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Christa Wildmoser

Lebensnahe und
synthetische Schulsituation

Anspruch und Realitdt des Fremdsprachenunter-
richts am Beispiel Franzdsisch

Wenn es hier um die Praxis des Franzésischunterrichts geht,
soll klargestellt sein, daB nur von der Praxis meines Franzosi-
schunterrichts die Rede sein kann. Die Praxis der Kollegen wird
héchstens Gber Gesprache und eventuelle gemeinsame Unter-
richtsplanung vermittelt, aber nie erlebt,

Bei aller Freiheit in der Planung und Gestaltung des Unter-
richts — auf die ich durchaus nicht verzichten méchte — er-
wéchst andererseits aus der Isolation im Klassenzimmer Unbe-
hagen und Verunsicherung, vor allem wenn es um die
Einschatzung und Beurteilung des eigenen Handelns und des
Geschehens in der Klasse geht, Lehrer aller Facher kénnen,
behaupte ich, fir ihre Unterrichtsarbeit /ernen, wenn sie Unter-
richtseinheiten mit ihren Kollegen nicht nur besprechen und
planen, sondern miterleben. Erfahrungsgeman beschrankt sich
die Zusammenarbeit bestenfalls auf den Austausch von Ko-
pien und das Durchlesen von Schilerarbeiten, deren Beurtei-
lung einem Kollegen probiematisch erscheint. Fast dréngt sich
der Eindruck auf, daB aus Angst vor Bevormundung, Kontrolle
und Konkurrenzdruck die Klassentlre bewuBt fur Kollegen ver-
schiossen bleibt. Die Peinlichkeit miBlungener Stunden ver-
bleibt so scheinbar innerhalb der vier Wande des Klassenzim-
mers. Aber auch Erfolgseriebnisse kénnen sich damit nur aus
der Reaktion der Schiler und der Beobachtung ihrer Fortschrit-
te ergeben. Kritik und vor allem helfende Korrektur finden da-
durch kaum statt, denn den Schiilern fehlt die fachliche Kompe-
tenz. Uberdies kénnen sie sich auf Grund des hierarchischen
Gefalles Kritik kaum erlauben.

Kein Zweifel, daB dieses Gefélle auch fur Lehrer gilt: Inspek-
tionen kdnnen nicht als Beratung und Hilfesteliung angesehen
werden, sondern als Kontrolle. Absurd Ubrigens, daB die sprach-
liche Inkompetenz der Inspektoren fur Franzésisch (zumindest
in Wien) jegliches feed-back von vornherein unméglich macht.

Neben der Beschrankung auf das autistische Erleben der
eigenen Praxis kommt noch zum Tragen, dafB3 die gesteliten
Erwartungen an den Franzésischunterricht vom jeweiligen
Schultypus abhéngen.
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Seit zwdlf Jahren unterrichte ich an einem mathematisch-na-
turwissenschatftlichen Realgymnasium. in diesem Schultyp ist
der Sprachunterrichtim Schulalltag nicht so gewichtig wie Ma-
thematik, Darstellende Geometrie oder Physik. DaB dieses Fak-
tum wirklich eine betrachtliche Rolle fur die Méglichkeiten in der
Praxis des Sprachunterrichts spielt, wurde mir erst bewuBt, als
ich zusatzlich drei Jahre lang sechste und achte Klassen an
einem neusprachlichen Realgymnasium unterrichtete. Schiler
des neusprachlichen RG verfligen im Schnitt von vornherein im
Deutschen Uber eine differenziertere Sprachkompetenz, sind
Lbelesener”, motivierter und haben haufig (vielleicht aufgrund
einer hdheren Selbsteinschatzung) weniger Hemmungen beim
Sprechen der Fremdsprache. Meiner Meinung nach ist das je-
doch nicht das alleinige Verdienst der Schulform, sondern das
soziale Umfeld und die Erwartungen der Eitern spielen bereits
bei der Wahl eines Schultyps eine wesentliche Rolle.

Ein Vorteil jedoch ergibt sich, speziell fir Franzdsisch, im
m.-nw. RG: Da Franzédsisch der Einschatzung von Eltern und
Schulern gemaf nicht einmal den Vorteil hat, leichter erlernbar
zu sein als Latein, hélt sich eine Mehrheit alle Méglichkeiten fiir
ein Hochschulstudium (Latinum!) offen.! Deshalb konstituieren
sich im allgemeinen Franzdsischklassen mit geringer Schuler-
zahl — der Traum jedes Lehrers.

Die Erwartung, daB Franzdsisch eine schwierige Sprache ist,
wirkt in den ersten Stunden oft wie eine ,self-fulfilling pro-
phecy”: Erréten, Kopfschitteln, Bemerkungen, wie ,Nein, das
werd' ich nie lernen®, sind von vielen die Reaktion auf die erste
Konfrontation mit der dem Franzdsischen eigenen Wortmelodie
und den Versuch nachzusprechen. Und nicht nur, daB sie sich
an ihre Englisch-Anfénge als eine ziemlich problemlose Sache
erinnern, sind die Vierzehnjahrigen, der Pubertat vor kurzem
entwachsen oder noch mittendrin, nicht mehr so unbekiimmert
und spontan wie ihre zehnjahrigen Schulkollegen.

Die Vertrautheit der Schiler mit dem Englischen ergibt sich
zusatzlich aus der Evidenz des Nutzens und der Anwendbarkeit.
Englisch gilt als die internationale Verstandigungssprache
schlechthin und ist Uberdies wesentlicher Bestandteil unserer
Alltagskultur (vgl. Musikszene, Reklame, Biue Danube Radio,
etc.), wahrend dem Franzésischen noch immer der Ruf des
Exquisiten anhaftet (vgl. Schilerzitate-Sammlung).

Es ist eine Tatsache, daB Schiler, die Franzdsisch lernen,
kaum je die Mdgiichkeit haben, das Gelernte in ihrem Alltag
anzuwenden. Die Anwendung der franzésischen Sprache be-
schrankt sich in erster Linie auf die kinstlich stimulierte, durch
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verschiedene Faktoren belastete Unterrichtssituation. Was
bleibt, ist die Hoffnung, daB die Schiiler wenigstens einmal vor
der Matura nach Frankreich reisen dirfen. Um diesen Mangel
wenigstens teilweise wettzumachen, habe ich seit 1976 immer
wieder Schilerreisen nach Paris wahrend der Osterferien orga-
nisiert. Der engere Kontakt mit den Schilern, ihre Begeisterung
waren ein schénes personliches Erlebnis; ihre in der Folge oft
bis zur Matura anhaltende starkere Motivation fir die Franzo-
sischstunden hat einen abwechslungsreicheren, anspruchsvol-
leren Unterricht ermdglicht. Das alles mindert nicht meine Em-
pdérung lber das Desinteresse von Seiten der Schulleitung, die
uns keinerlei Unterstiitzung gewahrt hatte und fir die Gberdies
derartige Initiativen als ,Privatvergniigen” galten. Abgesehen
davon, daB solche Reisen in der Zwischenzeit kaum mehr finan-
zierbar sind, darf man sich nicht der lllusion hingeben, daB sie
Uber eine verstérkte Motivation hinaus in dieser Form eine Er-
weiterung der Sprachkenntnisse ermdglichen. Eine effektive
Vertiefung der Sprachbeherrschung wére nurim Rahmen eines
mehrwdchigen Schileraustausches gegeben. Auch wenn es
utopisch erscheint, erhebe ich die Forderung nach der Institu-
tionalisierung des Schileraustausches fir den Fremdspra-
chenunterricht, vergleichbar den Schikursen oder Schulland-
wochen.

Ich bin jemand, der sich mit der Theorie verschiedenster
Lehrmethoden nichtalizu intensiv beschaftigt hat. In der gliickli-
chen Lage, jedes Jahr mehrere Wochen in Frankreich verbrin-
gen zu kénnen, habe ich mit Freunden so viele Alltags- und
Familiensituationen geteilt, da mir die Vermittlung dieses le-
bendigen Umgangs mit Sprache wichtiger ist als konsequente
Methodentreue. Was mich fasziniert, sind Kommunikation und
Interaktion, die nur im Sprachgebrauch und nichtin erster Linie
durch RegelbewuBtsein realisiert werden.

Meinen Anspriichen — und denen vieler Kollegen — kénnen
die trockenen und entfremdeten Inhalte der meisten approbier-
ten Lehrbicher? und Kassetten nicht gentigen. Den verschiede-
nen Sprachniveaus wird dort so gut wie gar nicht Rechnung
getragen — die geschilderten Situationen bleiben synthetisch.
Es mag einleuchten, daB langfristig konzipierte Lehrblcher
nichtalle Entwicklungen und Veranderungen, denen das leben-
de Franzdsisch unterliegt, berticksichtigen kénnen. Was mir
aber nicht einleuchtet, sind die puristisch anmutenden Tenden-
zen in diesen Blchern, durch die wesentliche Elemente der
Umgangssprache sowie der Argot, der besonders bei jungen
Franzosen und im intellektuellen Milieu keineswegs als vulgar
gilt, vollkommen ausgeklammert werden.
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Eher als daB3 meine Schiller wissen, in welchen Landern der
Erde und auf Grund welcher historischen Ereignisse Franzé-
sisch gesprochen wird, mochte ich, daB sie sich in Frankreich
halbwegs sicher bewegen und auf den jeweiligen Gesprachs-
partner und seine Sprache ein biBchen einstellen kénnen. Es
ist mir wichtig, daB sie vom ,lit bordé“ (typische Art des Betten-
machens mit straff Gber die Matratze gespannter, wollener Bett-
decke) gehért haben, davon, daB man im ,normalen” Alltag zu
Hause keine ,croissants” zum Frihstlick iBt, sondern das ge-
toastete, altbackene WeiBbrot vom Vortag, daB sie sich in billi-
gen Hotels zur blichen Nackenrolle einen Kopfpolster bestel-
len kénnen,usw. .,

Ich bewundere Schiler im ersten, zweiten Lernjahr, wenn sie
langweilige, von ihrer Wirklichkeit weit entfernte ,Geschich-
terln“ geduldig lesen und besprechen. Ich selbst habe weniger
Geduld. Sobald sie in der finften Klasse halbwegs sicher in der
Aussprache bzw. im Lesen sind, verzichten wir auf das gemein-
same ,Durchackern” der Lektionen, Jeder liest die entspre-
chende Lektion still fir sich durch, oder kleine Gruppen fassen
kurz den Inhait zusammen; neue Vokabeln oder Wendungen
werden gesprochen und notiert. Auf diese Weise haben wir
auch Zeit, anhand von originalen Prospekten, Speisekarten, Wa-
renhauskatalogen und von mir selbst aufgenommene Dias (mit
kurzen Texten, z. B. Bedienungshinweise in der Telefonzelie,
auf Markenautomaten, auf Hinweis- und Gefahrenzeichen) die
Themenbereiche der Lektionen zu erweitern und zu erganzen.
Die Konfrontation mit diesem authentischen Material verstarkt
die Motivation und vermittelt Erfolgserlebnisse, weil auch unbe-
kannte Begriffe im Kontext erfaBbar werden. Ubrigens erleich-
tert nicht nur der Kontext das Versténdnis, sondern die Art des
Materials ist ihnen aus ihrer eigenen Lebenswelt vertraut.
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Gewdhnt man Schiler von Anfang an daran, nicht jedes ein-
zelne Wort (ibersetzen zu miissen, um Situationen hinreichend
erfassen, Texte verstehen zu kdnnen, ist es durch aus méglich,
auch im ersten Lernjahr einen ,Le Monde“-Artikel auszugswei-
se zu lesen, sofern es sich um ein aktuelies Ereignis handelt, von
dem die Schiiler iiber die Medien schon erfahren haben. Falls
noch in der finften Kiasse Zeit fiir den ,imparfait* bleibt, kann
man den Schilern auch ohne weiteres eine kurze Textstelle aus
»L'Etranger (Camus) zumuten. Die Schiiler sind selbst (iber-
rascht, wieviel sie verstehen.

Mit dem gleichen Anspruch (Aha-Erlebnis) versuche ich
auch, Grammatikstrukturen erarbeiten zu lassen. Die Bereit-
schaftder Schiiler, sich mit Grammatik auseinanderzusetzen, ist
gréBer, wenn sie neue Strukturen selbst anhand von Verglei-
chen und Beispielen entdecken, in ihrer Funktion und Regelmé-
Bigkeit erkennen und zuletzt selbst Regeln formulieren kénnen,
als umgekehrt Gber Regeln neue Strukturen kennenlernen und
lben zu missen.

Die weitverbreitete Meinung, Franzésisch sei aufgrund eines
undurchschaubaren Formenreichtums schwieriger als Eng-
lisch, ist unbegrindet. Es ist eine analytische Sprache, deren
grammatikalische Formen sich aus relativ wenigen Grundele-
menten duBerstregelmaBig konstruieren lassen und deren Syn-
tax starrer festgelegt ist als z. B. im Deutschen. Das Struktur-
prinzip ist 6konomisch — allerdings gibt es der Regeln viele.

In der finften und zum Teil auch in der sechsten Klassen, wo
es um den Erwerb der Basisgrammatik und des Grundwort-
schatzes geht, hat das spielerische Element wesentlich mehr
Platz als in den letzten beiden Klassen, erfordert aber viel Zeitan
Uberlegungen und Vorbereitungen. Gerade die Unterrichtspla-
nung flr die Anfanger bereitet mir SpaB, weil sie ein weites Feld
zum Experimentieren darstellt.

In der siebten und achten Klasse ist das Sprachniveau an-
spruchsvoller, sind die Inhalte komplexer, die Texte schwieriger
und langer. Der neue Lehrplan fordert ,Dossiers”, d. h. eine
Sammlung von zum Teil literarischen Texten, Zeitungsaus-
schnitten, Annoncen, Statistiken etc., zu einem Thema, das die
Schiiler weitgehend selbstandig erarbeiten sollen. Neben dem
~Commentaire dirigé" (langerer, meist literarischer Text, der
durch mehrere Fragen, die der Schiiler beantworten soll, vor-
strukturiertist; nur in zwei oder drei Fragen wird eine eigenstan-
dige Interpretation des Textes vom Schiler verlangt), wird der
Dossier als eine der besten Formen der Themenstellung bei
Schularbeiten und der schriftlichen Reifepriifung von der Lehr-
planerstellung propagiert. '
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Die durch die Dossiers intendierte Vorstrukturierung und Ar-
beitserleichterung durch vorgegebene Informationsvielfalt er-
weist sich manchmal fiir die Schiler eher als Belastung, weil sie
erstalle Texte durchlesen missen und ihre eigene Meinung nur
innerhalb eines recht engen Rahmens artikulieren kénnen. Ab-
gesehen davon ist die Erstellung von Dossiers,flir den Lehrer
eine zeitaufwendige Angelegenheit, vor allem dann, wenn die
Themen den unmittelbaren Lebens- und Erlebnisbereich der
Jugendlichen ansprechen solien.

In den beiden letzten Klassen ist der Reiz des Neuen, der die
Anfanger viele Aktivitaten im Fran.%sischunterricht durchaus
auch als reizvoll und lustig erleben 1aBt, verschwunden. Die
Konzentration verlagert sich jetzt auf Darstellende Geometrie
und Mathematik.

Eine weitere Tatsache ist, daB die Bereitschatft, in der Gruppe
Franzdsisch zu reden, fast vollig verloren geht, so als wiirde es
den Schilern erst jetzt bewuBt, daB die Situation, in der eine
homogen deutschsprachige Gruppe sich Franzdsisch als
Kommunikationssprache auferiegt, im Grund absurd ist. Beriihrt
ein Text, eine Thematik die jungen Leute wirklich, dannist es ein
Hemmnis fir sie, sich auf Franzésisch ausdricken zu miissen;
interessiert sie der Unterrichtsinhalt nicht, haben sie noch weni-
ger Grund, sich anzustrengen. So reden letztlich viele Schiiler
nur mehr dann Franzésisch, wenn der Lehrer eine Frage an sie
richtet. Die schriftlichen Arbeiten werden haufig im BewuBtsein
der Schiller zum wesentlichen Kriterium.

Ist Franzésisch einerseits, wie schon erwahnt, eine Sprache
mit sehr regelmadBigen Strukturen, heiBt das noch lange nicht,
daB die Schiiler, selbst wenn ihnen die Regeln weitgehend
bekannt sind, vor allem beim Schreiben die Konzentration auf-
bringen, diese Vielfalt konsequent zu beachten (beim Sprechen
sind viele Fehler nicht hérbar; vgl. insbesondere die Uberein-
stimmungsrege!n). Fehler, die beim Horen nicht auffallen wiir-
den, haufen sich im Schriftbild, was manchmal ein Dilemma bei
der Leistungsbeurteilung mit sich bringt, vor allem bei stilistisch
undinhaltlich guten Arbeiten, wenn die Fehler nicht sinnstérend
sind. Fr meine Zielvorstellungen im Franzdsischunterricht sind
Variation in der Wortwah! und Komplexitat im Satzbau wichtiger
als Orthographie und Grammatik. Glicklicherweise gehen die
Tendenzen bei der Erstellung neuer Kriterien fir die Leistungs-
beurteilung schriftlicher Arbeiten in den AG Romanisten in die-
selbe Richtung.?

Eine Ubereinstimmung der BeurteilungsmaBstabe von Seiten
aller Fachkollegen ist Utopie. Ware jedoch eine Information Uber

103



Diskussionen, Vorschiage und Entwiirfe der Arbeitsgemein-
schaften an alle Kollegen gewahrleistet, lieBe sich — neben
Anregungen und Hilfestellungen fir die Praxis — ein gewisses
Gleichziehen bei der Leistungsbeurteilung erzielen.

Dieser Anspruch ist vielleicht zu hoch gesteckt, denn es stellt
sich wirklich die Frage, wer im Rahmen der AG die Schreibarbei-
ten und den Versand (ibernehmen solite.

Ein Bereich, in dem meiner Meinung nach allen Lehrern In-
formationen zugénglich gemacht werden missen, ist der der
Lehrplanersteliung. Gerade hier jedoch wird offen davon ge-
sprochen, daB Informationen bewuBt zuriickgehalten werden.

Als 1979 F-Lehrer im Rahmen von Bundesseminaren (Teil-
nehmerzahl aus ganz Osterreich maximal 50!) erstmals mit den
Vorstellungen und neuen Richtlinien der Lehrplanersteller kon-
frontiert wurden, bestand und arbeitete die Kommission schon
etliche Jahre. Obwohl Hochschullehrer der Universitaten Salz-
burg und Wien in dieser Kommission vertreten sind (waren? —
Besteht sie noch?), waren nicht einmal die romanistischen Insti-
tute der Ubrigen osterreichischen Universitaten, an denen im-
merhin alle Franzdsischiehrer ihre Ausbildung erhalten, in kei-
ner Weise informiert. Welche Interessen mégen hinter dieser
Verschleierung gestanden haben . . .?

Der Mangel an Informationen Uber entscheidende Beschlis-
se, die die Unterrichtsarbeit betreffen, ist zuriickzuflihren auf die
Hierarchie, die das parteipolitische Taktieren und die ,Freun-
derlwirtschaft“ ermdéglicht und Teil der schulischen Rahmenbe-
dingungen ist.

Diese Realitat ist uns ebenso bewuft wie die Tatsache, dafi3
die Funktion der Schule nicht in erster Linie in der Vermittiung
von Wissen und Fertigkeiten besteht, sondern in der Disziplinie-
rung und sozialen Rangzuordnung durch Leistungsbeurteilung.
Als schizophren jedoch empfinde ich flir mich, daB trotz dieses
BewuBtseins um die Rahmenbedingungen ich mich so verhaite,
als waren mein Engagement, mein Einflhlungsvermégen allein
ausschlaggebend fur die Qualitat des Unterrichts. Das Gefuh!
der personlichen Verantwortung festigt den Mythos von der
Lehrerpersénlichkeit, an die ich nur zum Teil glaube. Wir soliten
wesentlich mehr an Verantwortung von uns weisen.

Viele der Bedingungen, die die Unterrichtgpraxis erheblich
beeinflussen und erschweren, liegen auBerhalb unseres per-
sonlichen Vermdgens.

Es kann also nicht nur darum gehen, Unterricht fachspezi-
fisch allein zu analysieren. Uber der Problematik der syntheti-
schen Unterrichtssituation, speziell im Fremdsprachenunter-
richt, darf der Blick auf gréBere Zusammenhéange nicht verloren
gehen.
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Fufnoten

1 DaRB dem Latein noch immer tendenziell der Vorzug gegeben werden
muB, stellt fir mich insofern eine Paradoxie dar, als andererseits
gerade heute eine weite Ubereinstimmung dber den Wert von
Fremdsprachenkenntnissen besteht. Inhaltliche Kriterien scheinen
also hinter denen der Méglichkeit eines sozialen Aufstiegs (Latein ist
u. a. fiir die finanziell und sozial hoch im Kurs stehenden Studien Jus
und Medizin obligatorisch) zurtickzustehen.

2 An unserer Schule werden fiur die 5. und 6. Klasse ,Etudes frangai-
ses*1und 2, firdie 7.und 8. Klasse ,La France en direct” 3 verwendet.

3 Es bestehen mindestens zwei oder drei Arbeitsgemeinschaften von
Romanisten. Ich beziehe mich hier auf jene, die in Monsieur Debans
vom Franzoésischen Kulturinstitut einen hochqualifizierten Mitarbeiter
hat, der durch seine Beispiele und Anregungen wichtige Impulse fur
die Praxis gegeben hat.

b )
Fva:':/jjz ////Mﬁlam)

Die folgende Auswahl an Schilerzitaten ist das Ergebnis einer an-
onymen Umfrage, die ich in Anlehnung an meinen Artikel mit der Frage
+Was hast Du Dir vom Franzosischunterricht erwartet?” durchgefiihrt
habe. Wesentlich ist mir dabei die Gegeniibersteliung von unbekiimmer-
ten Aussagen, wie sie fir 5. und 6. Klassen typisch sind, und den
distanzierten Meinungen der ,Fortgeschrittenen®.
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5. Klasse
- . . schone Sprache . . .* ‘

.. . . furden Berufist es gut, wenn man mehrere Fremdsprachen kann
(z. B. Reiseburo, Reisefuhrer . . .)*

.Schock?! Schock ist nicht das richtige Wort dafir, es war nur viel-
leicht ein kleiner Schreck, als ich -sah, wie man bestimmte Phrasen
schreibt.”

,Latein ist eine reine Beamtensprache, man lernt sie nur durch das
sture Auswendiglernen. Aber die Art, wie man Franzosisch lernt, finde
ich super!”

im Berufsleben brauche ich diese Sprache nicht, aber nach Frank-
reich kann man immer noch fahren."

,Franzosisch stelle ich mir lockerer vor als Latein .. .*

6. Klasse

. . . Asterix auf Franzsésisch lesen .. . franzdsische Zeitungen le-
sen . . . mehr Schularbeiten (und dadurch weniger Stoff zur jeweiligen
Schularbeit) . . . mehr {iber Frankreich sprechen (Kolonien, Provinzen,
Geschichte).”

JLeider sah ich, daB ich zu dieser Sprache weniger Talent habe, als
ein Schwein zum Hochspringen. Leider bin ich zu faul dazu . . .*

,Von miindlichen Ubungen hat man als Schiiler am meisten. Dialoge
und Gespréache fuhren mit seinen Mitschiilern . . .*

.Sprachen vermitteln mir das Gefihl, das Mathe, Physik usw. nicht
vermitteln kénnen: Man weiB, woflr man lernt.“."

7. Klasse
.Franzésisch ist eine lebende Sprache, im Gegensatz zu Latein . . .*
Jnicht nur die Grammatik, sondern auch die Umgangssprache ken-
nenlernen. Auch das Land selber, die Kultur und seine Geschichte.”
.Perfekt werde ich es nie kénnen, aber hoffentlich kann ich mich
wenigstens ein biBchen unterhalten . . .*

8. Klasse

+ « . Schulfranzésisch nur teilweise in der Praxis anwendbar . . . man
soll das gleiche Niveau wie in Englisch erreichen, nur in kirzerer Zeit."

JLatein ist eine tote Sprache, Franzésisch doch noch eher zu gebrau-
chen! Jetzt bereue ich, nicht Latein genommen zu haben, weil es niitz-
lich bei den Lateinvokabeln der Naturwissenschaften ist (Studium).”

» « . Nicht genug Praxis im Unterricht.”

+Eine Fremdsprache genlgt. .. gewahlt, nur um Latein zu enige-
hen . . .istnichtwichtig. . .ich weiB nicht, warumich eslernenmuf . . .
keine interessanten Biicher, Texte . . . zu schwere Literatur (Sartre) . . .
wird spéter nicht unbedingt gebraucht . . . Wiener Dialekt und Franz6-
sisch lassen sich nicht miteinander vereinbaren (Aussprache)."
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Elisabeth Castex:

Fremdsprachen lernen -
lehren

Sprachlehren fangtimmer mit Sprachlernen an. Und das fangt
meistens mit null an, steigert sich im Lauf der Zeit und fiihrt
letztenendes zu einer gewissen Perfektion, die zum Sprachleh-
ren ermachtigt. Dazwischen, davor, stehen lust- und unlustbe-
tonte Erlebnisse: Im ,Ausiand” nicht mehr im ,,Ausland” zu sein,
weil der Kommunikation keine Grenzen gesetzt sind. Unlustbe-
tonte: Grammatikfeinheiten bis zum UberdruB fiir irgendeine
Priafung stucken, merken, wie die Sprechfahigkeit wieder einro-
stet, wenn man sie nicht pflegt. Aber, ich glaube, das Lustvolle
Uberwiegt. Und daraus resultiert vielleicht der Wunsch — mein
und nicht nur mein Wunsch — den Lernenden das Gleiche zu
vermitteln: Zugang gefunden zu haben zu einem anderen Ein-
stieg, einem anderen Weg, der Gesellschaft und sich selbst zu
begegnen. Zu hoch gegriffen? Vielleicht nicht. Sprachlernen ist
am Anfang — meine ich — eher lustvoll. Satze werden aufgegrif-
fen, bleiben im Gedachtnis, in den Pausen fliegen — in diesem
Fall — franzésische Satze durch die Klasse. Fahigkeiten sind
erlernt, die sofort wieder einsetzbar sind — Freude an neuen
Formen der Kommunikation.

So ist es —aber so bleibt es nicht. Warum?

Eine Reihe von Antworten 148t sich in kurzer Zeit aus dem
Armel schiitteln — Antworten, die nicht allein den Sprachunter-
richt betreffen und viel mit unserem Schulsystem zu tun haben.
Von den Lehrmittein (iber die Lehr- und Lernziele bis zu den
KiassengréBen — es sind grofBteils bekannte Probleme, die in
der Schulpraxis immer wieder auftauchen, obwohl sie —gerade
auch in der Sprachdidaktik — in der Theorie langst bewéltigt
erscheinen. Einiges, was gerade den Sprachunterricht betrifft,
sei wahllos angeflihrt: z. B. die kaum vereinbare Konkurrenz von
gesprochener und geschriebener Sprache, zwei verschiedenen
codes, die immer zuungunsten der gesprochenen Sprache
vermittelt werden — auch ein Indiz flr den Verlust der Sprech-
freude mit zunehmender ,Sprachkenntnis®, z. B. die Schwierig-
keit bei der Simuiation von wirklichkeitsnahen Sprechsituatio-
nen bei Gruppen von 20 oder mehr Schilern, z. B. das
zwangslaufige Nachhinken von landeskundlichen Beitragen in
approbierten Lehrmitteln, z. B. die Stundenplane, die Unter-
richtsblécken und Projektunterricht eher hemmend entgegen-
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stehen, und anderes mehr. Dazu kommt an der Oberstufenform
der ORG, an der ich unterrichte, die Raffung des Unterrichts auf
drei Jahre, was kaum Platz fur ,lockeren” Betrieb 148t, in dem
nicht ,weitergegangen“ werden muB, sondern Sprechfreude —
wenn méglich — ohne Leistungsdruck erhalten werden kénnte,
falls es Gberhaupt gelungen ist, sie zu wecken. Eine weitere
Besonderheit des Franzésischunterrichts am ORG mag auch
die sein, daB Franzésisch oderLatein gewéahlt werden muf3 und
daher bei der Wah! von Franzosisch eine negative Motivation im
Vordergrund stehen kann, namlich die, nicht Latein lernen zu
wollen, in der Annahme, mit der Entscheidung flir Franzdsisch
Schwierigkeiten aus dem Weg zu gehen.

Und wenn man an die Anforderung denkt, bei der schriftlichen
Reifepriifung einen Aufsatz von etwa 700 Worten in einer Spra-
che zu verfassen, die man erst seit drei Jahren lernt, erstaunt es
nicht, daB fir viele Lehrer der Franzdsischunterricht im natur-
wissenschaftlichen Zweig des ORG sehr gefragt ist, denn in
diesem Zweig muB schriftlich nicht in Franzésisch maturiert
werden, und das bedeutet, daB in der 8. Klasse nichtdas perma-
nente Aufsatztraining durchgezogen werden muf3, was kommu-
nikative Aspekte der Sprache leider endgliltig in den Hinter-
grund treten 148t

Wenn ich die positivsten und negativsten Momente, also mein
personliches Glick und Elend als Franzésischiehrer Revue
passieren lasse, dann fallt mir unter den Glanzlichtern leider
weniger ein als unter den Tiefpunkten meiner Téatigkeit. Glanz-
lichter: ein Gesprach zwischen Schiilern auf Franzésisch, bei
dem ich so gut wie nichts dazu tun brauche — sehr selten, und
nur auf der Vertrauensbasis moglich, daB Fehler, die bei einer
spontanen Diskussion von Schiillern zwangslaufig gemacht
werden, von ihnen auch riskiert und nicht als mégliche Quelle
fiir eine schlechtere Leistungsbeurteilung gesehen werden.
Momente des Aufatmens: das Erscheinen neuer Lehrbiicher, in
denen ein Franzdsisch vermittelt wird, das speziell im Bereich
der Alltagssprache einen hohen Grad an wirklicher Kompetenz
vermittelt und nicht, wie in friiheren Lehrbiichern so oft prakti-
ziert, eine Kunstsprache, die weder Fisch noch Fleisch ist. Oder:
Betroffenheit und interesse fiir aktuelle Probleme in Frank-
reich kann hervorgerufen werden, Zeitungen werden, trotz
Schwierigkeiten, gelesen. Und — selten genug — Situationen, in
denen die Sprache nur mehr als Vehikel fir bestimmte, einen
betroffen machende Inhalte erscheint —und doch wieder diese
Inhalte an diese bestimmte Sprache gebunden sind —, Situatio-
nen also, in denen ein unleugbarer Zuwachs an persédnlichem
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Horizont (iber ein adaquates Medium — eben die Fremdsprache
— vermittelt wurde. Was kénnte man tun, um solche Sternstun-
den zu vermehren? Was, um Tiefpunkte zu vermeiden?

Tiefpunkte: Das sind nicht Grammatikfeinheiten, die nicht be-
waltigt wurden. Das sind nicht einzelne Vokabel, die fehlen. Das
sind, in der S u m m e, Probleme, die den Zugang zur Sprache
verbauen und wieder, primar, auch Bestimmungen, die den
Sprechakt zugunsten der geschriebenen Sprache zuriicktreten
lassen. Das sind also z. B. auswendiggelernte Schularbeitsauf-
satze, die zwar flieBend, aber doch unpassend, aus dem Ge-
dachtnis aufgeschrieben werden, und im schiechteren Fall nicht
einmal flieBend, so daB zwischen hochgestochenen Phrasen
die elementarsten Verbindungsworter fehlen. Das sind Situatio-
nen, in denen Schiiler am Ende ihrer Schullaufbahn auf Fragen
nur mehr ,oui oder ,non“ aus sich herauspressen kénnen, weil
ihnen irgendwann einmal die Sprechfahigkeit verlorengegan-
gen ist. Das sind Gedanken an einen méglichen Umgang der
Schiler mit Franzosen, bei dem die betroffenen Osterreicher
kaum ein Minimum an Kommunikation aufrechterhalten kénn-
ten.

Ein Fazit aus diesen Uberlegungen ist méglich, wenn auch
ohne Anspruch auf Vollstandigkeit. Der wichtigste Faktor ware,
meiner Meinung nach, der, andere Leistungs- und Beurtei-
lungsgrundlagen fiir den Fremdsprachenunterricht einzufih-
ren. Diese Kriterien sollten, gerade an unseren AHS, den Be-
dirfnissen der Schiiler angepaBt sein. Es sollte aiso
beispielsweise ein Schiiler dafiir auch leistungsmagig honoriert
werden, wenn er — trotz der bei unseren Klassengréfen oft
problematischen Arbeitssituationen — immer wieder den ,Mut"
hat, ,den Mund aufzumachen*, zu sprechen, gleichgiiltig, ob das
Ergebnis fehlerfrei ist oder nicht. denn diese Bereitschaft wird
ihm im Falle eines Ausiandsaufenthaltes oder des Umganges
mit Franzosen die Méglichkeit geben, die Sprache schnelier und
besser zu beherrschen als jener Schiiler, der mitguten Gramma-
tikkenntnissen in Liickentexte das richtige fehlende Wort ein-
setzt, aber im geeigneten Augfenblick zu keiner nennenswerten
mundlichen AuBerung fahig ist. Wer kapiert schneller, woriiber
gesprochen wird, wenn ein Tonband mit fremdsprachigen Dia-
logen lauft? Meist nicht der, der die besten Schularbeiten
schreibt. Was hindert uns Sprachiehrer daran, diese Fahigkei-
ten entsprechend zu honorieren? Einen Notengrad besser zu
benoten, sind wir meist noch bereit, aber miiBten wir nichtunse-
ren ganzen Betrieb weitgehend umstellen, um sprechfahige
Schiller daraus hervorgehen zu lassen? MiiBten wir es nicht auf
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uns nehmen, viel differenzierter zu beurteilen und auch im Un-
terricht zu arbeiten, als die konventionellen Lehrmethoden es
uns nahebringen? Mit mehr Phantasie, dem Einsatz verschie-
denster Lehrmittel, Tontrager usw. zu arbeiten? Auch immer
wieder einzukalkulieren, daB das Aneignen einer Fremdsprache
sehr individuell verlauft und daher schwer normierbar ist? Ein
,chaotischer® Unterricht, zweifellos — ebenso chaotisch wie
eine Sprache selbst, also kreativ, individuell, situations- und
kontextbezogen, neu, fremd und letztlich abenteuerlich.

Allerdings herrscht die Meinung vor, Sprachen seien ebenso
zu beurteilen wie Mathematikkenntnisse. Allerdings herrscht
auch die Meinung vor, mehr als drei Fehler in einer Schularbeit
pro 150 Wérter ergaben ein ,Nichtgenigend*. Und so kapitulie-
ren scharenweise Sprachlehrer vor einer Norm, die nichts, aber
schon gar nichts mit der Situation zu tun hat, in der sie einen
Taxichauffeur irgendwohin dirigieren muBten oder miteiner Tra-
fikantin gestritten haben, weil sie falsch herausgegeben hat —
im Ausland. Wir hierim Iniand haben unsere Regeln — und nach
uns die Sintflut — wie ein franzdsischer Monarch gesagt haben
soll.

WIE _MAN BEI UNS
FRANZOSISCH SPRICHT,
DAS BESTIMMEN WIR!
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H. Sauseng/W. Pirstinger

Lernen durch Fehler

(oder: Das Dilemma der Leistungsbeurteilung im
Fremdsprachenunterricht)

Bevor ein Kleinkind Messer und Gabel entsprechend westli-
cher Tischgepflogenheiten (Stabchen als 6stliches Pendant)
zum Mund fiihren kann, wird es so manches Tischtuch be-
schmutzt haben. Auch beim Erwerb der Muttersprache gilt es
als selbstverstandlich, daB Kinder das ,sprachliche Tischtuch®
beschmutzen. Warum sollte fiir das Erlernen einer Fremdspra-
che dieses Prinzip nicht gelten? Nimmt man etwa an, daB Kin-
der, wenn sie mit der Fremdsprache konfrontiert werden, die
Muttersprache bereits beherrschen?

Die Frage dréangt sich auf, was die Leistungsbeurteilung tat-
sachlich beurteilt. Die entscheidende Quelle dafiir ist (leider)
noch immer das Schularbeitenheft, also ,geschriebene” Spra-
che. Jede(r) Lehrer(in) solite sich fragen, welchen Stellenwert
die schriftliche Produktion von Sprache fiir ihn/sie hat. Das
Schreiben diirfte sich meistauf gelegentliche Briefe und auf das
Ausfillen von Formularen beschranken.

Was bzw. wie werden Schularbeiten beurteilt?

im ,Normalfall“ ist die Korrektur einer Schularbeit eine Aufli-
stung von Grammatik- und Rechtschreibfehlern. Es besteht da-
her eine direkte Relation von Fehlerzahl und Note.

Als Fahigkeit betrachtet man im herkémmlichen Sprachunter-
richt das fehlerfreie Reproduzieren von Grammatik- und
Sprachstrukturen. Dabei wird die eigentliche Funktion der Spra-
che nicht beriicksichtigt, namlich das Artikulieren von Bedirf-
nissen, Gefiihlen, Wiinschen, Absichten etc. (agreeing, disa-
greeing, complaining, refusing, accepting, giving opinions,
orders, expressing joy, anger, surprise etc.).

Schularbeiten sind ein treffendes Beispiel dafiir, daB Gramma-
tik aus dem Schulkomplex Sprache herausgehoben und zum
Selbstzweck wird. Man kann haufig beobachten, daB3 Lernende
bei Schularbeiten z. B. if-Satze grammatikatisch richtig bilden
kénnen. In einer Sprachsituation versagen sie insofern, weil
ihnen nicht bewuBtist, daB sie eine bestimmte Funktion mit einer
bestimmten Grammatikform verbinden mussen.

Es erscheint zielfiihrender, von der Sprachsituation auszuge-
hen und sich die fiir die jeweilige Situation adédquaten Gramma-
tikstrukturen anzueignen. Fiir den Sprachunterricht 148t sich
das Henne-Ei-Prinzip idsen: zuerst die Sprachsituation und
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dann die Grammatikstruktur. Demnach liegen dem Komplex if-
Satze 3 verschiedene Sprachsituationen zugrunde — Unmdg-
lichkeit, Méglichkeit, Wahrscheinlichkeit. Es erscheint verwir-
rend, mit einem Merkmal (if) gleichzeitig drei verschiedene
Sprachsituationen erfassen zu missen.

Aus dem bisher Erwéahnten ergibt sich, daB Fehlern ein weit-
aus geringerer Stellenwert bei der Beurteilung (Notengebung)
beigemessen werden miBte als gelungenem Sprachverhalten,
d. h. die Fahigkeit zu kommunizieren. Diese Fahigkeit kann
durchaus auch dann gegeben sein, wenn Rechtschreib- oder
Aussprachefehler vorliegen bzw. ,s" in der 3. Person Singular
vergessen wurde.

Im Vordergrund der Leistungsbeurteilung miiBte wohl die Be-
lohnung dieser Fahigkeiten (skills) stehen, und nicht wie bisher
die Bestrafung der dabei gemachten ,Fehler".

In diesem Sinn wére ein schwerer Fehler erst dann gegeben,
wenn die urspriingliche Absicht des Sprechers (der Sprecherin)
nicht mehr erkennbar ware bzw. die AuBerung zu MiBverstand-
nissen fihrte.

Wie wirkt sich die traditionelle Leistungsbeurteilung auf den
Spracherwerb aus?

Das Zahlen und Beurteilen von Fehlern fUhrt dazu, daf die
Lernenden davor zuriickschrecken, sprachlich zu experimen-
tieren, was bei Kleinkindern jedoch als selbstverstandlich
erachtet wird.

Die Schuler schweigen oder begniigen sich miteinem primiti-
ven Stil. Die Angst vor Fehlern (= schiechte Note) bedingt, daB
das Mitteilungsbediirfnis unterdrickt wird, und als Folge der
Spracherwerb darunter leidet (ganz zu schweigen von den
Schiler/n/innen). Die Schiler soliten vielmehr zu gréBerer Ri-
sikobereitschaft im Umgang mit Sprache ermutigt werden. Ge-
rade dies wird durch den Druck der Noten verhindert.

Eine verbale Beurteilung ware geeigneter, kommunikative
Fahigkeiten (skills) aufzuzeigen als Noten, die sich bloB auf die
grammatikalisch-strukturelle Perfektion beziehen. Dafir (weg
von der Perfektion) spricht auch, daB native speakers selten
grammatikalisch perfekt sind, sich aber sehr wohl in Sprachsi-
tuationen kompetent verhalten kénnen.

Die Problematik der verbalen Beurteilung stellt ein Thema fir
sich dar. An dieser Stelle kann nur so viel gesagt werden, daB
diese Beurteilungsform nur dann sinnvoll ist, wenn sie von der
1. Klasse Volksschule an praktiziert wird.
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Brigitte Grasmugg

Was Hauptschliler zum
Englischunterricht
zu sagen haben

Der neue HS-Lehrplan flir Englisch nennt als wichtigstes Ziel
des Fremdsprachenunterrichts den Aufbau einer altersgeméa-
Ben Kommunikationsfahigkeit, welche die Schiiler zu einem si-
tuationsgerechten Handeln mit der Fremdsprache aktiver und
passiver Art bringen soll.

Dieser Beitrag stellt den Versuch dar, den Fremdsprachenunter-
richt nach den Aspekten der Sinnhaftigkeit, Zweckgebunden-
heit, Gewichtung der Teilbereiche, Lehr- und Lernmethoden
und Lehrerverhalten aus der Sicht der Schiiler zu untersuchen.

Dazu verwendete ich einen Fragebogen, der von 154 Haupt-
schillern der 5. bis 8. Schulstufe bzw. beider Klassenziige (91
Schuiler des |. Klassenzuges, 63 Schiiler des Il. Klassenzuges)
bearbeitet wurde.

1. Findest du den Fremdsprachenunterricht an der Pflichtschu-
le fiir notwendig bzw. sinnvoll?

143 Schiler antworteten kommentarlos mit JA.

11 Schuler, davon 9 vom |l. Klassenzug, mit NEIN bei folgen-
den Begrindungen:
(O in meinem Beruf werde ich es nicht brauchen (8x)
O ich mag Englisch nicht (2x)
QO ich lerne so schon schwer genug (1x)

2. Wieviel brachte / bringt dir Englisch?

Die zukunftsgerichtete Bedeutung des Beherrschens einer
Fremdsprache fiir weiterfihrende Schulen und bessere Berufs-
aussichten stand im Vordergrund.

Hauptbegriindungen fir den praktischen Wert der Fremd-
sprache waren Brieffreundschaften, erleichterte Kontakt- und
Kommunikationsfahigkeit mit Auslandern imInland oder auf Ur-
lauben im Ausland, Verstehen ven Liedtexten, Filmen, Inter-
views, Warenbeschreibungen, Computersprache u. &.

28 Schiilern ,brachte” die englische Sprache noch nichts.
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3. Auf die Frage ,,Was kommt dir im Englischunterricht unnétig
vor“?
antworteten
63 Schiler Grammatik
36 Schiler Vokabel lernen, schreiben, wiederholen
32 Schiiler nichts
21 Schiiler Schularbeiten
17 Schiiler Aufgaben und Aufgabenkontrolle
14 Schiler Uberprifungen des Gelernten
12 Schiiler Lektionen bearbeiten
4 Schiiler Lieder lernen und singen
3 Schiiler Ubersetzungen
3 Schiler Texte abschreiben

4. Wie stellst du dir den idealen Englischunterricht vor?

(O gute Laune aller

O spielend lernen, weil man sich dann alles leichter merkt

(O Unterricht lustig und locker gestalten

(O mehr Spiele, Lieder, Zusatzlesestoff, englische Klassenbi
cherei

(O verstarkter Medieneinsatz

(O lebensnahe Situationen aus dem Alitag verstarkt einbauen

(O Lebensraum und Lebensgewohnheiten der Briten und Ame-
rikaner besser kennenlernen

O .Englander” in die Klasse holen

O Englandreise

(O bei Stoffauswahl Schiiler mitbestimmen lassen

(O verstarkte Partner- und Gruppenarbeit

(O Helferprinzip — die Guten helfen den Schwachen

(O Schiler auch manchmal selbst unterrichten lassen

O weniger Beurteilungen und Uberpriifungen, dafiir verstarkte
Beobachtung der Mitarbeit

(O Schuler mit beurteilen lassen, ,weil wir das auch gerecht
machen kénnen*

(O Probleme ausdiskutieren

Eine Verminderung der bei der 3. Frage als ,unnétig” empfun-
denen Bereiche des Englischunterrichts wurde auch hier ge-
winscht.

5. Versuche, einen nach deiner Meinung schlechten Englisch-
lehrer zu beschreiben

Diese Auflistung stellt eine Auswahl von Schileraussagen
dar, die sich gerade bei dieser Frage leider lang fortsetzen lieBe
und sicher auch auf andere Gegenstande lbertragbar ist.
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Hoffentlich hatten die Schiiler dabei mehr Vorstellungskraft
als personliche Erfahrungen und Erlebnisse.
O nur nach Plan Stoff durchziehen und dabei vergessen, daB
+Schiler auch kleine Menschen sind“ .
O schlecht oder zu schnell erkldaren und ungeduldig werden,
wenn man ofter erklaren mufi
(O wenig lUben
O trockener Unterricht ohne Spiele, Lieder, Picknick, Friih-
stick, Film, Tonband . ..
O Lieblingsschiiler haben, und das deutlich merken lassen
(O ungerechte Notengebung
O Angstgefiihl vermitteln, gleich losschreien, nur Schiechtes
aufzeigen, Wut und Launen an den Schiilern auslassen
(O .Schlechte Schiler nur schwere Sachen fragen und sich
dann freuen wenn er/sie es nicht kann“
O Schiiler nur mit Arbeit niederhalten und dann viel verlangen
O .Es heiBt beim flr mich schlechten Lehrer immer nur: still,
ruhig, aus, schnell, sofort, aber flott, weiter . . .*
O .Wenn ein Kind etwas Lustiges oder Witziges erzahit, nicht
einmal ein Lacheln geben.”
Ich hoffe, daB8 diese Auswertung nicht nur das ,Ergebnis®
eines Fragebogens darstellt.
Geht es lhnen auch so, daB die Vielzahl der angefiihrten
Aspekte zu einem Uberdenken des eigenen Unterrichts anregt?

Martin Weinberger (10 Jahre)

Englischstunde in der VS

Nach der Pause sitzen wir gleich auf den Platzen. Doch die
Englischlehrerin kommt nicht gleich. Da wird es etwas lauter.
Also muB unsere Hauptlehrerin noch in der Klasse bleiben.
Wenn die Englischlehrerin da ist, sagt sie: Englishbucks Num-
mer twanty oder so. Wir schlagen die angegebene Seite auf.
Dann erklért sie uns etwas auf Deutsch. Nach einer Weile sagt
sie etwas auf Englisch und wir miissen es alle nachsagen. Dann
spricht sie nichts mehr vor und wir milssen gruppenweise vor-
sagen. Sie hilft hier nurin manchen Fillen. Es entwickelt sich so,
daB wir es dann zu viert, zu dritt, zu zweit und schlieBlich alieine
aufsagen mussen. Nach diesen Ubungen machen wir Ver-
schiedenes, manchmal {iben wir auch weiter. Wahrend der
Stunde haben wir die Hefte herauBen gehabt. Jetzt geht die
Lehrerin durch die Klasse und schaut die Arbeiten an, die das
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letztemal nicht fertig geworden sind. Sie hat vorher meistens den
Text, den wir durchgemacht haben, an die Tafel geschrieben.
Jetzt schreiben wir das alles einmal ab. Danach kommt meistens
eine zum Thema passende Zeichnung. Dann schreiben wir
auch, z. B. the orange und zeichnen dazu eine Orange. Das
brauchen wir nur einmal zu machen. Wenn wir fertig sind, gehen
wir zum Lehrerinnenpult und lassen alles kontrollieren. Oft,
wenn die Hilfte der Klasse fertig ist, spielen wir noch ein engli-
sches Versteckspiel. Jemand geht nach drauBen und ein Kind
versteckt sich in der Klasse. Dann darf jemand den drauBen
Wartenden auf Englisch hereinholen: ,Kam in.“ Wenn das Kind
herinnen ist, ruft es z. B.: ,Michi, wér a ju." Der Gerufene ant-
wortet: ,Hier ei em." Der Sucher sagt: ,Hierjua.” Wenn die Pau-
senglocke lautet, ist die Englischstunde aus.

Melitta Humitsch:

Es kommt uns Spanischvor...

... daB eine Weltsprache, wie eben dieses Spanisch, an so
wenigen Schulen in Osterreich unterrichtet wird. Unsere euro-
paischen Nachbarlander erkannten schon friih die Bedeutung
dieser Sprache, die von mehr als 270 Millionen Menschen ge-
sprochen wird und uns den ganzen iberischen Kulturkreis, also
Spanien, Mittel- u. Sidamerika erschlieft, und rdumten dem
Spanischen einen gebihrenden Platz an ihren Schulen ein.

Bei uns in Osterreich besteht zwar seit 1973 die Méglichkeit,
das Lehramt fur Spanisch zu erwerben, nach Beendigung des
Studiums jedoch sieht man sich einem unerwarteten Vakuum
gegeniiber, namlich der Frage wie? wo? an wen? man nun
dieses sein Wissen Uberhaupt weitergeben kann und soll. Ist
es doch eine traurige Realitat, daB sich in ganz Osterreich nicht
einmal ein Dutzend Schulen findet, die Spanisch als zweite
Fremdsprache oder gar nur als Freigegenstand anbieten.

Wie vertraut — also oft und oft gehért — klingt es mir da im
Ohr: ... Spanisch, wie toll! Welch exotische Sprache!. . . aber
wuBten Sie nicht, daB dies eher ein idealistisches Studium . . .,
Berufsaussichten, so gut wie keine . . .7!"

Das Argument, Spanisch kénne erst dann auf breiterer Basis
an Schule eingefiihrt werden, wenn gentigend Spanischlehrer
vorhanden waren, ist inzwischen nicht mehr zugkraftig.
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Es SIND genug Lehrer vorhanden. Aber sie scheitern an der
festgefrorenen Sprachenabfolge: Englisch, Latein, Franzdsisch
(od. ltalienisch), und vor allem am Konservativismus vieler
Schuldirektoren.

Der Mangel an Initiative wird also einmal mehr von einem auf
den anderen geschoben: Das Unterrichtsministerium ruht sich
auf seinen gelegentlichen Goodwill-Bekundungen aus und war-
tet auf Vorschlage und Wiinsche seitens der Direktoren, wah-
rend die Direktoren ihrerseits wiederum auf ,Order von oben"
warten, um Spanisch definitiv einzufihren.

Hatten wir also wieder unseren bertihmten ,Circulus vitio-
sus“ll!

Im Vergleich zu anderen Sprchen kann ich sagen, daB die
Schiler im Spanischunterricht leichter zu motivieren sind, daB
gerade das Besondere und die Seltenheit dieser Sprache ihr
Interesse wecken. So kommen sie selbst mit einer Fllle an
Wissen, aufgeschnappt in Gesprachen und Medien, mit Begei-
sterung reden sie Uber Stierkampf, Flamenco, Indianer oder
Dritte Welt-Problematik, und es entspinnen sich rege Diskus-
sionen, die auch dazu dienen, Klischees und Vorurteilen entge-
genzuwirken. SchlieBlich ist nicht jeder Spanier ein Stierkédmp-
fer und nicht jeder ,Latino" faull!!

Tortillas und Sangria Ubrigens kennt man schon im ganzen
Judenburger Raum. Wahrend unserer im letzten Jahr veranstal-
teten Lateinamerikawochen wurden sie den hungrigen Interes-
senten angeboten und im Rahmen des ,Projektunterrichts” so-
gar von den Schilern selbst zubereitet. Ebenfalls von den
Schiilern selbst erstellt wurde zu diesem AnlaB eine Ausstellung
Uber Wirtschaft, Kultur, Politik etc. des studamerikanischen
Raumes. Fur nachstes Jahr ist bereits eine Dokumentation Gber
den Tourismus in Spanien“ geplant. Eine Spanienreise ohne
Spanienkenntnisse allerdings . . .?2!?!
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schulheft extra

Berichtigung zum Heft Nr. 37
(Otto Glockel)

Wer das letzte ,Schulheft”, die Gléckel-Nummer, aufmerksam
gelesen hat, wird den Irrtum in der Darstellung des Olechowski-
Gesamtschuimodelis bemerkt haben: nicht die Studie von Prof.
Olechowski & Team war das erste dsterreichische Gesamt-
schulkonzept ohne Leistungsgruppen, sondern zuvor, namlich
bereits 1973, hatte Prof. Vierlinger mit Koliegen an der Ubungs-
schule der Padagogischen Akademie der Didzese Linz einen
Schuiversuch zu einer Schule der 10- bis 14jahrigen eingerich-
tet, der nach den Prinzipien der totalen Heterogenitat der Schu-
lerzusammensetzung und innerer Differenzierung ausgebaut
war — 1983 zwang das Ministerium dieser Schule Leistungs-
gruppen auf, womit der Versuch fir die Begriinder und Leiter
beendet war. Wie gesagt, der aufmerksame Leser wird dies dem
Artikel Prof. Vierlinger im Gléckel-Heft entnommen haben.

Heidi Pirchner

Im letzten ,Schulheft”, der Gléckel-Nummer, brachten wir eine
knappe Darsteliung der acht Wiener Schulversuche, denen
durch einen Schachzug des Ministeriums die Eigenschaft ,ge-
samtschulartig” gestrichen wurde. Einige an der Entwicklung
des Schulversuchs beteiligte Lehrer der Versuchsschule Lie-
sing (AHS-Standort, Anton-Krieger-Gasse 25, 1230 Wien) ver-
teilten bei dem nach Wonne-und GrieBschmarrn-Prinzip konzi-
pierten Otto-Glockel-Symposium die folgenden drei Fiugblatter,
wodurch die im Stadtschulrat Wien bereits sattsam bekannten
Aktivisten der ,Unabhangigen Liste IGS-BRG 23" neuerlich pro-
vozierten! Heidi Pirchner




Willkommen auf dem Jahrmarkt der Eitelkeiten und
Kuriositdten:

Ein Gléckel-Symposion wird
zelebriert und die sozia-
listische Schulreform wird
abgeblasen!

Otto Glockel hat vor allem eines erkannt: Eine Angleichung
der Bildungschancen von Arbeiter- und Birgerkindern kann nur
dann Aussicht auf Erfolg haben, wenn die gemeinsame Schul-
erziehung nicht nur in der Volksschule, sondern auch in der
Mittelschule verwirkiicht wird. Die gemeinsame Schule fir alle
Zehn- bis Vierzehnjahrigen ist die zentrale Forderung der sozia-
listischen Bildungspolitik seit den Anfangstagen der 1. Republik.
Sie ist noch immer wesentlichster Punkt im bildungspolitischen
Programm der SPO. Auch der erbitterte Widerstand der Konser-
vativen ist gleichgeblieben: Das Argument, die Gesamtschule
wirde alle Kinder gleichschalten und die Vielfalt ihrer Talente
unterdricken — wenngleich 100mal theoretisch und praktisch
entkraftet — zieht noch immer.

Was sich im letzten Dreivierteljahrhundert allerdings geéndert
hat, ist die politische Machtkonstellation. Die Sozialisten, einst
radikale Opposition, sitzen nun in der Regierung. Statt ihre Vor-
stellungen nun durchzusetzen, deponieren sie diese jedoch
paradoxerweise in den Schubladen. Eine radikale Bildungsre-
form wird kampflos aufgegeben, weil sie eine parlamentarische
Zweidrittelmehrheit erfordern wirde. Eine knieweiche ,innere
Schulreform” und die Deklarierung eines alten Hutes zur ,Neuen
Mittelschule* wird auf die sozialistischen Fahnen geschrieben.

Vielleicht kdnnte es sogar gelingen, ein Otto-Glockel.Sympo-
sion zu veranstalten, in dem von der Gesamtschule keine Rede
ist: Giockel neuinterpretiert als Prophet der bevorstehenden
sinneren Schulreform"? Bravissimo!

Die bisherigen Schulversuche an den Gesamtschulen wer-
den sang- und kianglos auslaufen. Kein Hahn krdht mehr nach
ihnen! — Wir Lehrer der bisherigen IGS (und des BORG) Anton-
Krieger-Gasse in Wien-Liesing, die nicht als einzige die Pro-
grammatik der sozialistischen Schulpolitik beim Wort nehmen,
versuchten zu retten, was zu retten war. Wenn schon die Ge-
samtschule nicht Regelschule wird, warum nicht wengistens ein

engagierter Schulversuch fiir langfristige bildungspolitische
Veranderungen in dieser Richtung?

Wir fordern alle an der 6sterreichischen Schulreform interes-
sierte Personen und Gruppen dringend auf, sich zu tberlegen,
ob es wirklich sinnvoll ist, langfristige Perspektiven zu opfern
und sich stattdessen nur iber kleinkarierte Anderungen den
Kopf zu zerbrechen, die allen politischen Parteien in den Kram
passen.

Schulreformkompetenztest: Erfahren Sie mehr liber

den Reformer in lhnen!

1) Wie kommen Sie auf die Idee, Schulreform (aktiv) zu betrei-
ben?

a) Sie haben das Bediirfnis, Ihre Erfahrungen und Lésungs-
ansatze praktisch umzusetzen.

b) Sie benétigen ein Sprungbrett.

c) Sie haben von Otto Glockel gehért und sind besorgt.

2) Wie wurden Sie damit beginnen?

a) Sie stellen inhaltliche Uberlegungen an und initiieren ei-
nen basisdemokratischen Meinungsbildungsprozes.

b) Sie lassen andere arbeiten und schlieBen einen Leasing-
Kopiervertrag ab.

c¢) Sie warten ein Jubilaum ab.

Zwei Jahre vor Auslaufen des |IGS-Versuchs haben Sie ein

Schulversuchskonzept entwickelt und legen es der Schul-

behérde vor. Was, glauben Sie, tut diese?

a) Sie entwickelt einen Modellrahmen, in dem Ihr Modell
Platz hat, und tritt in politische Verhandlungen zur Durch-
setzung ein. '

b) Sie bendtigt eineinhalb Jahre zur Erstellung eines Rah-
menmodells, das zu lhrem Modell in Widerspruch steht.

c) Sie betrachtet dieses Konzept nicht (mehr) als Verhand-
lungsgrundliage, um das hierarchische Gefiige nicht mehr
zu stéren.

4) Sie sind davon iiberzeugt, daB thre Zietvorstellungen nur in
einer Gesamtschule verwirklichbar sind. — Was tun?

a) Sie deklarieren sich und versuchen, lhre Vorstellungen
offen argumentierend durchzusetzen.

b) Sie nehmen die Gelegenheit wahr, um ein Referat ,Soziale
Integration mit oder ohne Berlicksichtigung der Bildungs-
héhe des spezifischen Schulstandortes im Bereich der
gemeinsamen Schule der Zehn- bis Vierzehnjéhrigen-Ar-
tigkeit* zu installieren und sichern sich ein Arbeitsplatz-
chen innerhalb desselben.
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c) Sie bewahren solange wie mdglich strikteste Geheimhal-
tung und wundern sich ein wenig, daB die Durchsetzung
an politischen Widerstanden scheitert.

5) Sie erkennen, daB Ihr Konzept politisch nicht durchsetzbar
ist. — Wie reagieren Sie?

a) Sie sind Betroffener und gehen in die Offentlichkeit.

b) Sie sind Pragmatiker und verkaufen die geheime Gesamt-
schule als innere Schulreform und umgekehrt.

c) Sie sind langfristiger Gesamtschulvisionar und haben
Zeit, denn die Schulreform geht weiter . . .

Auswertung:
a)-Typ: Bravo! Reines Herz und reiner Tor! Kommen Sie zu
uns!

b)-Typ: Esistschodn, daBesauch Realisten gibt. Eine Laufbahn
in der Schulbehdérde ist thnen so gut wie sicher!

¢)-Typ: Sie sind der wahre Schulreformer, denn Sie wissen,
daB es bei Reformen nicht auf Verénderungen an-
kommt!

Mischtypen: Sie machen einen merkwiirdig unenischlossenen
Eindruck! Probieren Sie’s doch mit einer Balint-Grup-
pe!

Des Pudels Kern — das Modell BRG 23
in Stichworten
1. Enistehung:

Entwicklung an der Schule selbst; von Unterrichtserfahrung
ausgehend. Konzept, das positive Ansatze jetzigen Unterrichts
aufgreift und zu einem realisiertbaren Unterrichtssystem struk-
turiert (Synthese von Theorie und Praxis).

2. Inhaltlicher Bereich:

Facherintegration zur Bewaltigung der Stoffiille und Erzielen
einer Gberschaubaren Bildung durch themenzentrierten Unter-
richt (Verknipfung Schule — gesellschaftliche Wirklichkeit; er-
leichterter Zugang zu den einzelnen Fachern und ihres Stellen-
wertes).

3. Sozialer Bereich:

a) Gesamtschule

b) Unterrichtsmethoden, die Zusammenarbeit beglinstigen
¢) Verstérkte soziale Betreuung durch Teamarbeit der Lehrer
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4, Lehrerrolle:

Zusammenarbeit der Lehrer in Teams, die fiir eine Schiler-
gruppe gemeinsam die Verantwortung Ubernehmen. Aufgabe
des Lehrerteams: Facherintegration, Unterrichtskoordination,
individuelle Betreuung, Assistenzen, Beurteilung.

5. Organisation des Unterrichts (Projektsystem):

Integrative Phase — Bearbeitung des Themas an sich.

Fachspezifische Phase — Bearbeitung fachspezifischer
Aspekte des Themas. '

Individualphase — Neigungs- und Ubungskurse (fachspezi-
fisch erweiternd/themengebunden).

6. Praktische Details:

Aufnahme einer reprasentativen Gesamtschulpopulation
durch die Schule selbst. Offiziell verankerte Teamzeit. Zusam-
menarbeit. AHS- und HS-Lehrer. Ubertrittsméglichkeit zu Re-
gelschulen.

7. Erwartungen:

a) Intensive individuelle Betreuung (friihzeitiges Erkennen und
Abfangen von Lern- und Verhaltensschwierigkeiten; Bega-
bungsférderung in allen Gegenstanden).

b) Gleichgewichtung aller Facher (Zusammenschauende Bil-
dung; weniger Konzentration auf ,schriftliche Facher®).

8. Realisierung:
Noch immer ungewiB.

Wer sich fur eine detaillierte Modellbeschreibung interessiert,
fiille folgenden Bestellschein aus und schicke ihn an die Adres-
se im Impressum. Bitte 20-S-Unkostenbeitrag beilegen,

Ich, , bestelle Exemplare.

Adresse: , Unterschrift:

e Kontaktadresse: Manfred Rittenbacher, IGS-BRG 23,
Anton-Krieger-Gasse 25, 1238 Wien.




Komitee gegen Lehrerarbeitslosigkeit (0%

Betrifft: Lehrerarbeitslosigkeit, ,Solidaritédtsaktion fir ar-
beitslose Lehrer” (SALE) und ,,Informations- und Selbst-
hilfeorganisation fiir Pddagogen” (ISOP)

Wahlzuckerl fiir arbeitslose Lehrer?

Kurz vor den Landtagswahlen entdecken OVP und SPO ihr
Herz fur arbeitslose Lehrer. Anfang September stelit sich die
OVP-nahe ,Solidaritatsaktion fiir arbeitslose Lehrer* (SALE) der
Offentlichkeit vor, nun reagiert die SPO mit einem Gegenzug.
AnlaBlich einer Pressekonferenz wurde die ,Informations- und
Selbsthilfeorganisation fir Padagogen” (ISPO) vorgestellt. In
beiden Fallen dirften es in erster Linie wahltaktische Uberle-
gungen sein, die zur Grindung der Vereine flihrten.

So wurd die SALE von der Behdrde bereits per 6. Marz zur
Grundung zugelassen, jedoch erst jetzt, im Zuge des Landtags-
wahtkampfes, der Offentlichkeit vorgestellt. Die Wirksamkeit des
Vereins ist im (brigen sehr zu bezweifeln, werden arbeitslose
Lehrer doch nicht ihrer Ausbildung entsprechend eingesetzt,
sondern vielmehr fir Blro- und Kanzleiarbeiten und andere
ausbildungsfremde Tatigkeiten eingesetzt. Zudem ist sehr zu
bezweifeln, daB es SALE gelingen wird, die von ihr angestrebten
200 Lehrer zu vermitteln; zunachst handelt es sich hier um noch
nicht mehr als ein Wahlversprechen.

Unter diesem Gesichtspunkt ist auch die Griindung des nun
neu vorgestellten Vereins ISOP zu sehen. Vom einer urspriing-
lich iiberparteilichen Orientierung bleibt nur mehr eine ,rote“
Kopie der ,schwarzen“ SALE iibrig. Hier die Chronologie der
Ereignisse:

— Seit mehr als zwei Jahren existiert in Linz ein Uberparteili-
ches ,Komitee gegen Lehrerarbeitslosigkeit®; es veranstaltet
zusammen mit Komitees anderer Bundeslander im Mai 1984
ein Enquete gegen Lehrerarbeitslosigkeit, auf der eine
Grundsatzresolution beschlossen wird. Auf dieser Basis
setzt das Komitee seine Aktivitaten fort: Vorsprachen im Un-
terrichtsminiterium, eine Unterschriftenaktion an die Ge-
werkschaft Offentlicher Dienst, Veranstaltungen u.a.m.

— Nachdem bekannt wird, daB eine OVP-nahe ,Solidaritatsak-
tion fur arbeitslose Lehrer" gegrindet wird, tritt der Vorsit-
zende des Sozialistischen Lehrervereins, Prof. Wilhelm
Mayrhofer, an das ,Komitee gegen Lehrerarbeitslosigkeit”
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heran. Seine Absicht: eine Zusammenarbeit von SLO und

Komitee in der Frage Lehrerarbeitslosigkeit.

— Das Komitee entschlieBt sich zu einer Zusammenarbeit in
dieser Frage unter mehreren Voraussetzungen:

(O ein Verein flir Selbsthilfeprojekte arbeitsloser Lehrer muf
strikt iiberparteilich sein; er ist offen fur alle, die sich zur
Grundsatzresolution der Linzer Enquete vom Mai 1984
bekennen.

(O Selbsthilfeprojekte arbeitsloser Lehrer missen in deren
berufsspezifischen Bereichen liegen und padagogisch
sinnvoll sein.

(O Ein erster Schritt muB daher die Errichtung eines péd-
agogischen Zentrums in Linz sein, einer Art von
Lehrer-Schuiler-Eltern-Treffpunkt mit einer eigenen Bi-
bliothek, einer Mediathek, einem Café, Veranstaltungs-
raumen, einem kostenglnstigen Nachhilfezentrum und
einer Projektstelle. Hier sollen zunachst arbeitslose Leh-
rer ein sinnvolles Betatigungsfeld finden, Projekte ausar-
beiten und mit anderen padagogischen Initiativen zu-
sammenarbeiten.

All diese Punkte werden in einem Gesprach mit SLO-Vorsit-
zenden Mayrhofer besprochen; einvernehmlich wird diese
Orientierung auch in die Statuten des neu zu griindenden Ver-
eins ,Informations- und Selbsthilfeorganisation fiir PAdagogen"”
(ISOP) aufgenommen. Auch die Gberparteiliche Orientierung
des Vereins ist statuarisch festgelegt.

Umso merkwirdiger nimmt sich nun das weitere Verhalten
des SLO-Landesobmannes aus:

(O Erorganisiert ohne Einvernehmen mit dem ,Komitee gegen
Lehrerarbeitslosigkeit* eine konstituierende Sitzung von
ISOP.

(O Er streicht eigenmachtig 6 der 7 Proponenten des neuen
Vereins und setzt sich selbst als Proponent ein. )

O in einem Gesprach gestern, Dienstag, zwischen dem SLO-
Obmann und Vertretern unseres Komitees wird deutlich,
daB der SLO-Vorsitzende nicht bereit ist, dem Komitee in
Personalfragen des Vereins seine Eigenstandigkeit zu las-
sen. Nach Mayrhofers Vorstellungen soll der Vorstand von
ISOP eine SPO(SLO)-dominierte Angelegenheit sein.

Das Komitee gegen Lehrerarbeitslosigkeit wurde damit ele-
gant ausgespielt, der Gberparteiliche Charakter von ISOP ist
dahin, ISOP ist somit die SALE aut ,rosarot”. Nach Ansicht des
Komitees gegen Lehrerarbeitslosigkeit hat eine solche Vor-
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gangsweise mit ,Solidaritat fir Arbeitslose” nichts, mit Wahl-
kampf und wabhltaktischen Kniffen aber alles zu tun. Das Motto:
jeder Partei ihr eigener Arbeitslosenverein.

Feststeht jedentalls, daB auf diesem Weg kein sinnvoller Bei-
trag zur Beseitigung oder auch nur Milderung der Lehrerarbeits-
losigkeit geleistet wird, daher erklart das Komitee gegen Lehrer-
arbeitslosigkeit, daB es mit dem nun vorgestellten Verein ISOP
nichts zu tun hat und damit der urspringliche Sinn dieser Pres-
sekonferenz hinfallig ist.

Unser Komitee wird weiterhin bestehen und sich dafiir einset-
zen, daB bildungspolitische MaBnahmen getroffen werden, dié
die Einstellung aller arbeitsloser Lehrer und Lehrerinnen ermég-
lichen,

Linz, 18. September 1985

Kontaktadressen unseres Komitees:

Wilfried Prammer, SchloB Brunnwald 5, 4190 Bad Leonfelden
(07213/83 52); Christian Schartner, WaldeggstraBe 121/10,
4020 Linz (66 80 73); Hermann Stadler, EderackerstraBe 21
(48 2 10).
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Filmbesprechung
Klichengesprédche
mit Rebellinnen

Frauen im antifaschistischen Widerstand erzéhlen

Ein Film von Karin Berger, Elisabeth Holzinger, Charlotte
Podgornik, Lisbeth N. Trallori, Osterreich 1984.

Geférdert aus den Mitteln des MBUKS und des BMWF. 16 mm,
Farbe, 80 min. (Kurzfassung 45 min.)

Approbiert fiir alie Schulen ab der 8. Schulstufe in den Unter-
richtsgegenstanden Geschichte und Sozialkunde und Politi-
sche Bildung.

Ein ErlaB des BMUKS (ZI. 33 4 66/3-111/85) ermoglicht allen
Bundesschulen eine kostengiinstige Ausleihe des Films. Das
BMUKS bezahlt wahrend des Schuljahres 1985/86 zwei Drittel
der Leihmiete. Der Selbstbehalt fir Schulen betragt 6S 330,—.

Der Film kann in der Gesamtlange von 80 min., in 2 Teilen (1.
Teil« 35 min., 2. Teil: 42 min.) oder auch in einer speziell fiir den
Unterrichtsgebrauch hergestellten Kurzfassung von 45 min.
eingesetzt werden.

Ein Stundenbild zum Film, das von der Projektgruppe Frauen
im antifaschistischen Widerstand ausgearbeitet wurde, kann
zusammen mit dem Film angefordert werden.

Information — Beratung — Filmbestellung bei: filmladen, 1070
Wien, Mariahilfer StraBe 58/7, Tel. 93 43 62-0, 93 44 79-0.

Der Anteil der Frauen

JVier Osterreicherinnen erzéhlen tber ihren Widerstand ge-
gen den Nationalsozialismus, Uber ihre Strategie des Uberle-
bens, den Wert von Solidaritat. Sie erzahlen vom Alltag in dieser
Zeit, von den Beweggriinden ihres Handelns, von ihrem Um-
gang mit Gefahr, Angst und Trennung. Die Frauen haben ihr
Leben riskiert, haben Widerstand bei den Partisanen und Wi-
derstand gegen Terror und Isolation im Gefangnis geleistet.Sie
waren in Gruppen aktiv oder haben auf sich aliein gestelit ge-
handeit.

Wir waren in ganz Osterreich unterwegs, haben mit damals
Aktiven Gesprache von vielen Stunden gefiht. Wir waren beein-
druckt von den Erlebnissen der Frauen, von ihrem Mut, ihrer
Phantasie, von der Selbstverstiandlichkeitihres Handelns. Auch
davon, wie anschaulich und lebendig sie erzéhlten.
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Die Kiichengesprache

Vorauszuschicken ist, daB wir die Frauen bereits kannten,
nicht nur ihre Geschichte, sondern auch einiges aus ihrem
Alltag, thre Sorgen und Probleme. Das erleichterte eine persén-
liche Begegnung.

im zentralen Ort des Hauses, der Kiiche, erzéhlten uns die
Frauen ihr Leben. Allmahlich vergaBen wir die oftmals schwieri-
gen Bedingungen bei der Aufnahme, wie die Beengtheit des
Raumes, stérende Gerausche. Wir versuchten, uns auf eventuel-
le Zwischenfalle einzustellen und den Ablauf des Interviews
dem Alltagsleben der Frauen anzupassen. Wenn die Katze ge-
futtert werden wollte, das Essen fiir die Familie gekocht sein
solite, dann legten wir Pausen ein. Die Gespréche selbst dehn-
ten sich iber einen Tag, oft auch tiber mehrere Tage aus.

Der zweite und dritte Blick

Unser Verhiltnis zu den Frauen bestimmte die Position und
Fiihrung der Kamera. Wir wollten zuhoren, wollten die Gesichter
der Frauen sehen, uns auf sie und ihre Geschichte konzentrie-
ren. — Ohne das Medium Video wére das nicht méglich gewe-
sen.

Wir brauchten wenig, manchmal kein kinstliches Licht, die
Gerite storten die Atmosphare kaum. Wir hatten nicht das Ge-
fuhl, mitjedem Meter Material sparen zu miissen. Daher konnten
wir ohne Zeitdruck unsere Fragen stellen, konnten wahrend der
drei- bis vierstiindigen Interviews auch Ruhe zulassen. Die
Emotionen der Frauen durch die Kamera zu unterstreichen,
schien uns tberflissig.

insgesamt hatten wir etwa vierzig Stunden Interviewmaterial.
Die Auswah! war schwierig: Wir wollten im Film verschiedene
Bereiche des Widerstands zeigen und wollten, daB Frauen aus
verschiedenen Gebieten Osterreichs ihre Eriebnisse erzéhlen.

Die Konzeption des Films ist von einer Chronologie getragen,
die sich aus den Geschichten der Frauen ergibt: Die beiden
ersten Frauen berichten Gber ihren Widerstand in der ,Freiheit",
die beiden letzten Gber ihren Widerstand im Gefangnis. lhre
Erzahlungen gehen ineinander Uber. Es ist eine kollektive Bio-
graphie, die sie erzahlen, und ihre individuelle zugleich.

Als einziges zusétzliches Element verwenden wir Photos. Wir
wollen den Zuschauern keine Bilder aufdrangen, die ohnehin
aus den Geschichten und Gesichtern der Frauen entstehen.

Die Photoeinstellungen sind lang. Sie machen den zweiten
und dritten Blick méglich, lassen mehr als die offensichtlichen
Aussagen der Photos erkennen. Die Gesichter der Frauen von
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damals und ihre Erzdhlungen lassen allméhlich erfahren, wie
ihre Gesicher von heute geworden sind.”
(Projektgruppe Frauen im
antifaschistischen Widerstand)
.Ja, Angst, wer hétte net Angst, wenn er sowas tut. Angst hab
ich schon gehabt, weil ich hab ja doch an meine Kinder denken
miissen. Mein Mann hat mir einmal geschrieben, und ich hab
ihm versprechen miissen, wo ich mich irgendwie ins Unrecht
setz gegeniber der NSDAP — weil wenn mit ihm was passiert,
und mir passiert auch was, dann haben die Kinder niemand, net.
das hab ich ihm versprechen miissen, aber an das Verpsrechen
hab ich mich dann nicht halten kénnen.”
(Agnes Primocic, geb. 1905)

.Na ja, das Ziel war halt, den Faschismus von unserer Heimat
auszutreiben. Das ist das erste Ziel gewesen. Und daB die, die
noch (berbleiben, die verstreut sind, die unsern Angehdrigen,
daR sie wieder auf eigene Heime, daf sie wieder zurlickkehren
kénnen . .."

(Johanna Sadolschek-Zala, geb. 1923)

Jlch glaube, daB dieses Problem auch nicht wirklich aufge-
barbeitet ist. Wo die Grenzen sind, was ein Mensch an Qualen
wirklich aushélt, das ist noch nicht wirklich aufgebarbeitet.
Wenn er nicht bereit ist zu sterben, das setz ich voraus. Und ich
hab mir damals schon, das war irgendwie doch diese ganze
Erziehung, ich hab mir auch gedacht, also bevor ich einen Men-
schen verraten wiirde, ich tédt mir die Zungen abbeiBen.

(Rosl Grossmann-Breuer, geb. 1920)

Jlch weiB nicht, ob du's bemerkt hast, ich hab mich schon
aufgeregt, wie ihr da wards. Es ist nimmer so intensiv, wie's war,
es sind doch die Jahrzehnte schon voriber, du kannst jetzt
ruhiger erzéhlen als friiher, aber tiber vieles bin ich net hinweg.“

(Anni Haider, geb. 1901)

Buchempfehlung

Das Buch ,Der Himmel ist blau. Kann sein.”, in dem zwanzig
osterreichische Frauen von ihrem Widerstand erzéhlen, kann
erweiternd zum Film eingesetzt werden. Es eignet sich zum
Vorlesen und zeigt auf sehr persénliche Weise verschiedene
Formen von Widerstand gegen die Nazi-Diktatur.

Der Himmel ist biau. Kann sein. Frauen im Widerstand. Oster-
reich 1938—45. edition spure. promedia. Wien 1985.
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Barbara Eppensteiner

.. .. aber zu Hause haben wir
kein Museum . . ."

Die erste Museumsbusausstellung
in Zusammenarbeit mit dem dsterreichischen
Museum fiir Volkskunde

Am 23. Mai d. J. wurde im Schénbornpark vor dem Oster-
reichischen Museum fiir Volkskunde der Museumsbus der In-
itiative fur Kulturpadagogik der Offentlichkeit vorgestelit. im fol-
genden solien Idee, Konzept und Durchfihrung erlautert sowie
anhand von konkreten Beispielen ein Einblick in die Arbeitswei-
se der Initiative fir Kulturpadagogik gegeben werden.

Das Konzept Museumsbus

,Die Ausstellung kommt zu den Besuchern* — ein wichtiger
Aspekt der |dee ist die Mobilitat, durch die Besucherschichten
angesprochen werden kénnen, denen stationdre Ausstellungen
in bestehenden Museen aus verschiedenen Griinden nicht zu-
ganglich sind.

Unser Zielpublikum sind vor allem Kinder und Jugendliche.
Dieser Gruppe werden durchdie zunehmende Kommerzialisie-
rung der Kinderkultur mitihren standig neuen, schwer zu verar-
beitenden Eindriicken, tiefergehende Erfahrungen immer
schwerer moglich. An diesem Punkt setzt die Arbeit mit dem
Museumsbus unter anderem an. Das ,Museum vor Ort"ist eine
Alternative zu der vor allem fir Kinder und Jugendliche zuneh-
menden Undurchschaubarkeit der GroBstadt mitihrer Uberfiille
an Konsumangeboten. Wir bieten eine kleine, Uberschaubare
Ausstellung, die von den verschiedensten Seiten be-griffen, er-
lebt und so verstanden und verarbeitet werden kann. Besonders
wichtig istin diesem Zusammenhang auch, daB die Ausstellung
so konzipiertist, daB sie nicht nur kognitiv erfahrbar ist, sondern
dazu anregt, aktiv zu werden, verschiedene Dinge selbstauszu-
probieren. Der Museumsbus ist ein Ort, den die Kinder gerne
aufsuchen, weil dort etwas los ist, weil sie spielen oder sich auf
eine Arbeit konzentrieren kénnen und weil sie dort andere Kin-
der und Jugendiiche treffen. Neben der Vermittiung von Wissen
erscheint uns soziales Lernen ein wichtiges Ziel unserer Arbeit.
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Was ist der Museumsbus?

'Der Museumsbus ist ein ausrangierter OBB-Bus, der zum
einen als Raum fiir die Ausstellung, zum anderen als Trans-
pqrtmittel dient. Die Ausstellung breitet sich durch Stellwande
mit Bild-Text-Dokumentation, verschiedene Gegenstande, ei-
ner Verkleidungswerkstatt, Tischen und Banken zum Arbeiten
oder Ausruhen und anderem mehr in das Umfeld des Busses
aus. '

Die Gestaltung der Ausstellung

Die Ausstellung beschéftigt sich mit dem Kinder- und Jugendali-
tag der zwanziger und dreiBiger Jahre und leistet so einen
Beitrag sowohl zum Jahr der Zeitgeschichte als auch zum Jahr
der Jugend, die beide heuer stattfinden.

Im Inneren des Busses ist die Kliche einer Arbeiterwohnung
aufgebaut, auBerdem befindet sich darin eine museale Abtei-
lung. Verschiedene, fir die Zeit und das Milieu typische Gegen-
sténde wie ein Sparherd, ein Lavoirstockerl, eine Wasserkanne
eine Kaffeemihle und anderes bilden die Einrichtung der KUChé
und machen einen Einblick in das tagliche Leben vor fiinfzig
Jahren moglich. Die Kiche ist so gestaltet, daB3 sie von den
Ausstellungsbesuchern gemeinsam mit einem Animator jeder-
zeit benutzt werden kann. Die Kinder und Jugendlichen kénnen
mit einer Waschrumpel Wasche waschen, Wasser holen und
nach alten Sparrezepten kochen und so die Beengtheit des
Lebensraumes und die beschwerliche Hausarbeit nacherleben.
In Rollenspielen kénnen sie erfahren, welche Konflikte und Rei-
bungsflachen sich dadurch ergeben konnten.

Erganzt wird die Dokumentation des Themas Familieim ande-
ren Teil des Busses, in dem wir bei der Gestaltung Wertauf eine
rpuseumséhnliche Atmosphare legten. Hier sind originale Fami-
lienphotos, mit den dazugehdrigen Geschichten hinter Glas
ausgestelit.

In einer Vitrine findet sich verschiedenstes Kinderspielzeug,
von der fast perfekten Puppenkiiche bis zum selbstgebastelten
Holzauto. Durch die Art der Prasentation wird auf den Wert
dieser Originalgegenstinde hingewiesen.

Modelle verschieden groBer Wohnungen machen soziale Un-
terschiede deutlich.

Weiters gibt es eine Leseecke mit Kinder- und Jugendbii-
chern sowie verschiedene Zeitschriften. Diese durfen selbst-
verstandlich durchgeblattert und gelesen werden. Zu diesem
Zweck steht ein bequemer Sessel fir die Besucher bereit.
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AuBerhalb des Busses sind auf zwélf Stellwanden die The-
menbereiche Verkehr, Konsum, ausgestorbene Berufe, Mail,
Spiele auf der StraBe, Medien und Technik, Arbeitswelt und
Arbeitslosigkeit, sowie ein Uberblick tiber die politische Ent-
wicklung und die Jugendorganisationeninden dreiBiger Jahren
dargestelit. Die Dokumentation, bei der die Texte auf ein Min-
destmaB reduziert sind, wird in vielen Bereichen durch Gegen-
stande erganzt. So gibt es zum Beispiel zum  hema Verkehr
ein altes Fahrrad, zu den ,Spielen auf der StraBe” einen auf
einem Foto dargesteliten Holzreifen und zu den StraBenmusi-
kern verschiedene Instrumente. Eine stilisierte Figur mit umge-
hangtem Koffer stellt einen Hausierer dar. Der Koffer kann, wie
auch alle anderen Gegensténde, ausgeliehen und in verschie-
denen Spielen verwendet werden. Auf der Stellwand zum The-
ma Radio ist neben einem Dedektor ein Walkman montiert, der
jedem Besucher Gelegenheit gibt, Gber Kopfhorer Ausschitte
aus Radiosendungen der dreiBiger Jahre abzuhéren.

Eine Verkleidungswerkstatt |adt dazu ein, in die verschieden-
sten Rollen zu schitipfen. In der Spielecke kénnen Peitschen-
kreisel (Wolferl), Diabolo, Holzreifen und andere Spielzeuge
ausprobiert werden. Kndpfe, Steine und Steckerl regen die Kin-
der dazu an, selbst Spiele zu erfinden und alte Menschen zu
befragen, was sie in ihrer Kindheit spielten.

An einer AuBenwand des Busses ist ein ~wachsendes Mu-
seum* angebracht, in dem von den Besuchern gebrachte Ge-
genstande aus den dreiBiger Jahren mitihren Geschichten ver-
sehen und ausgestellt sind.

Begleitend zur Ausstellung gibt es einen kieinen Katalog, der
von den Kindern,mit selbstgeschriebenen Geschichten erganzt,
verkauft oder selbst erstanden werden kann.

Das Animationsprogramm

Das von uns, begleitend zur Ausstellung, entwickelte Anima-
tionsprogramm soll den Kindern und Jugendiichen durch ge-
zielte Spiel- und Bastelangebote die Maglichkeit geben, selbst
aktiv zu werden.

Resumee der bisherigen Arbeit

Seit dem.23. Mai haben wir 24 Schuiklassen in Wien und St.
Pélten betreut. Die Bandbreite reichte von Volks- uber Haupt-
schulklassen und Polytechnische Lehrgange bis hin zu héhe-
ren Klassen der BHS.
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'Im Rahmen des Wiener Ferienspiels und der Niederdster-
reichischen Kindersommerspiele sowie des Nachmittagsange-
botes wahrend der Schulzeit bersuchten bisher zirka 5000 Kin-
der und 2000 Erwachsene unsere Ausstellung und nahmen
unsere Angebote in Anspruch. Uns erscheint die von uns gelei-
stete Vermittlungsarbeit sehr erfoigreich. Durch Animationspro-
gramme und Werkstatten wurden die Besucher aktiv einbezo-
gen und konnten die Ausstellung beziehungsweise die
Geschichte der dreiBiger Jahre er-leben. Neben Kindern und
Fmailien, die nur einmal kamen, gab es viele, die uns ofter
besuchten. Kinder, die mit ihrer Schulklasse bei uns gewesen
waren, kamen im Rahmen des Ferienspiels mit ihren Eltern und
GroBeltern,um ihnen zu zeigen, was sie hier gesehen und erlebt
hatten.

Die Tatsache, daB uns Kinder und Jugendliche oft beim Auf-
und Abbauen der Ausstellung halfen, spricht dafiir, daB sie sich
wohlflhiten.

Wertvoll erscheint es uns auch, daB es uns immer wieder
gelingt, Zeitzeugen in unsere Arbeit einzubeziehen. Alte Men-
schen, die durch die Aussteliung an ihre eigene Kindheit und
Jugend erinnert werden, erzahlen den Kindern Geschichten,
bestatigen die Originalitat der ausgesteliten Fotos und Gegen-
stdnde und bringen den Kindern alte Spiele bei (Diabolo, ver-
schiedene Varianten von Tempelhipfen, Reifentreiben . . )

Die Kinder, die immer wieder selbstindig Interviews mitdenin
den Parks anwesenden Personen durchfiihrten, erlebten ver-
schiedenste Reaktionen von ,dariber mochte ich nicht mehr
sprechen, seid froh, daB ihr heute lebt", bis hin zu ausfiihrlichen
Schilderungen der Lebenssituation, der Spiele und der Geflihle
einzelner. Beide Reaktionen regen die Kinder an, weiteres zu
diesem Thema wissen zu wollen.

Das Ziel des Projektes Zeitgeschichte erlebbar zu machen
und vielen Kindern, Jugendlichen und Erwachsenen bleibende
Eindriicke und Erlebnisse zu verschaffen, ist in der bisherigen
Arbeit erreicht worden.

Weitere Ausk(infte erhalten Sie unter der Telefonnummer
65 09 321 Amanshauser/Initiative fir Kulturpddagogik
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