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Einleitung

Die Begeisterung fiir kommunikative Metho-
den scheint, wenn man den in den letzten Jah-
ren erschienen Lehrbiichern vertrauen kann,
deutlich die strikte Ablehnung zu iiberwiegen.
Dennoch kann nicht behauptet werden, ihre An-
wendung im Fremdsprachenunterricht verliefe
problemlos. Es haben sich mittlerweile so viele
Weiter- und Riickentwicklungen ergeben, da8 es
kaum noch méglich ist, eine verbindliche Defini-
tion des kommunikativen Ansatzes zu geben. An
dem einen Ende des Spektrums befinden sich
Lehrwerke, die das Etikett “kommunikativ”
mehr als Trenderscheinung denn aus inhaltlicher
Rechtfertigung iibernommen haben, wahrend
am anderen Ende den am weitesten entwickelten
kommunikativen Ansidtzen die Grenzen zu eng
zu werden scheinen. Bei einigen Neuentwicklun-
gen der letztgenannten Gruppe (unter anderem
Deutsch aktiv Neu, Sprachbriicke, Sichtwechsel)
zeichnet sich so zum Beispiel die Tendenz ab, vor
allem die bedeutendste, selbst gesteckte Grenze,
die Dominanz des Instrumentellen, zu {iberwin-
den.! Das aber erméaglicht nur ein Unterricht, der
“neue” Konzepte in die Fremdsprachenmethodik
inkorporiert und die Lerner nicht zum bloBen
Funktionieren, sondern zur Selbstindigkeit be-
wegen will.2

Genau zu diesem Aspekt will dieser Artikel
beitragen, indem er Anwendungsméglichkeiten
des Konzeptes “kritisches Denken” fiir einen
Fremdsprachenunterricht aufzeigt, der kommuni-
kativ sein will und dariiber hinaus interkulturelles
Kommunizieren, also die Beriicksichtigung der
‘Fremdperspektiven’,als Lernziel anstrebt.’ Die
Uberlkegungen, die hier angestellt werden, ha-
ben dabei einen konkreten Bezug zu einem Pro-
jekt, das zur Zeit entsprechende Lehrmaterialien
fiir Nordamerika entwickelt.* Diese Lehrmateria-

lien sind fiir den Fortgeschrittenunterricht an Uni-
versititen und anderen Instituten der Erwachsen-
enbildung konzpiert und behandeln in erster Li-
nie Sprache, Literatur und Landeskunde der
Bundesrepublik Deutschland. Auch wenn die
hier zur Verdeutlichung angegebenen Beispiele
von diesem Praxis-Rahmen bestimmt sind, so
kann die Konzeption dieser Lehrmaterialen dar-
iiber hinaus fiir die methodologische Entwick-
lung des Fremdsprachenunterrichts im allgemei-
nen von Bedeutung sein.

Um diesen Ziel zumindest naher zu kommen,
werden im folgenden zunachst verschiedene Pro-
bleme des Status Quo des Fremdsprachenunter-
richts umrissen. Es wird dann versucht, zwei all-
gemeine Thesen zu seiner Verbesserung aufzu-
stellen. Daran anschlieBend wird zu erklédren ver-
sucht, welche entscheidenden Elemente das
Lernziel ‘kritische Kompetenz' umfaBt, welche
Rolle ihm im Unterricht zukommen kann und
welche Grenzen ihm gesetzt sind. Zum Schiu
wird dann nochmals auf das Verhaltnis von kom-
munikativer und kritischer Kompetenz detailliert
eingegangen.

Die Geschlossenheit des Unterrichts

Es mag paradox klingen, aber eines der groB-
ten Probleme des Fremdsprachenunterrichts ist
der Unterricht selbst: Unterricht bedeutet ja in
erster Linie kiinstliche Lernsituation und Nicht-
Authentizitidt. Indem Lehrer und Lehrbuchauto-
ren die Grammatik, den Wortschatz, die Themen
und die Texte fiir den Unterricht auswahlen, ver-
einfachen sie sie und ebnen sie ein. Das ist ge-
fahrlich, andererseits aber nicht grundsétzlich
schlecht. Zur Verteidigung des Unterrichts mui3
man namlich beriicksichtigen, daB eine solche
kiinstliche Situation auch eine Reihe von Vortei-
len mit sich bringt: Beschrénkung/Eingrenzung,
verlangsamte Vorgehensweise, Wiederholung;
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schlicht: Ubersichtlichkeit. Kein Lehrer wiirde be-
streiten, daB diese gewiinscht, beabsichtigt und
nétig ist. Was Lehrer jedoch vor lauter Routine,
Zeit- und Gelegenheitsmangel meist zu spét er-
kennen—wenn iberhaupt—ist die Gefahr, da3
sich dieser kiinstlich gehaltene Unterricht in seine
Kiinstlichkeit einschlieBt und die Verbindungen
nach auBBen veriert. Lehrer miissen sich daher
selbst immer wieder daran erinnern, dal3 Unter-
richt nicht Selbstzweck ist, sondern die Situatio-
nen vorbereiten oder nachbereiten soll, in denen
seine Vorteile nicht gegeben sind; namlich die
gar nicht libersichtlichen, komplexen Situationen
des taglichen Lebens: “non scholae sed vitae dis-
cimus” Wenn man diesen EinschlieBungsproze
nicht beachtet, dann kann das viele negative Fol-
gen haben: es kann im Extremfall sogar zu dem
Desaster fiihren, daB die Lerner jegliches Interes-
se am Sprachenlernen verlieren. Die beiden be-
kanntesten Auspragungen dieses Desasters sind
die Langeweile im Unterricht und’/oder die Resi-
gnation danach. Wenn die Vorstellungen der Ler-
ner von der Zielsprache und ihre Fertigkeiten dar-
in, wie sie im geschlossenen Unterrichtskreis auf-
gebaut und iiberpriift werden, némlich nicht mit
der Realitét iibereinstimmen, kann sehr leicht viel
der noch so gut gemeinten Miihe vergebens ge-
wesen sein. So kann zum Beispiel die erste Be-
gegnung mit einem “Wesen” oder der Sprache
der fremden Kultur selbst nach Jahren ordentli-
cher Teilnahme am Unterricht zu einem regel-
rechten Schock fithren, wenn man sich doch nur
radebrechender Weise und mehr mit Handen
und mit FiiBen (was im Unterricht wahrschein-
lich noch nicht einmal eingeiibt wurde) verstind-
lich machen kann. Und diese Frustration fithrt in
der Regel zu einem dauerhaften Abbau des Inter-
esses und zur Resignation.

Authentizitit, Verpackung, Motivation

Was an dieser Geschlossenheit macht aber
das Lernen im Unterricht so viel weniger erfolg-
reich als das im Zielland oder in zielsprachlicher
Umgebung? Ist es nur die weitgehend vorherr-
schende sterile Atmosphire des Klassenzim-
mers? Ist es die Gezwungenheit von Lehrwerks-
dialogen und anderen Texten? Oder ist es die
relativ flache, schwarz-weiBe Prisentation lan-
deskundlicher Informationen? Natiidich kénnen
authentische Texte, Graphiken oder viele Farben
den Reiz eines Lehrwerkes wesentlich erhshen.
Viele der neueren Lehrwerke im Bereich Deutsch
als Fremdsprache haben das versucht, und einige
davon haben ihr Ziel auch erreicht. Der Erfolg

dieser Mittel hiangt schlieBlich aber entscheidend
davon ab, ob es ihnen gelingt, den bloBen Reiz
in ein langer andauerndes Interesse der Lerner
zu verwandeln. In diesem Sinne kann man sa-
gen: Die Verpackung erganzt den Inhalt und
kann seinen Wert steigern, sie ersetzt ihn aber
nicht.

Die sogenannten authentischen Dialoge von
Klaus und Heidi (oder ahnlichen Didaktik-Mu-
sterpérchen), als versténdlichkeitsvereinfachend
und adressatengemaB/anziehend konzipiert,
spiegeln jedenfalls in der Regel ein Pseudo-Natiir-
lichkeit und Pseudo-Authentizitit wider, die oft
als Anbiederei verstanden wird und daher eher
abstoBend wirkt. Und im Bereich visueller Infor-
mation kann eine Hochglanzabbildung von Neu-
schwanstein zwar einen momentanen (wahr-
scheinlich eben rein visuellen) Reiz darstellen.
Eine subjektive Darstellung des Schlosses (und
weiterer Stereotype), wie sie etwa im Kursbuch
von Themen 1 abgebildet ist, diirfte aber dariiber
hinaus eine langerfristige Beschiftigung bewir-
ken lassen.®

Wenn also nicht die “Verpackung” der Lehr-
werke und des Unterrichts {iber Erfolg und Er-
folglosigkeit entscheidet, was macht dann den
sogenannten natiirlichen Spracherwerb so iiber-
legen? Es sind wohl vor allem zwei wesentliche
Merkmale natiirlichen Sprachgebrauchs. Erstens:
Sprache ist immer kontextgebunden; zweitens:
Sprache besitzt verschiedene Potentiale, die ge-
nutzt werden wollen.

Die Sprache und ihre Kontexte

Sprache findet normalerweise nicht im luftlee-
ren Raum statt, sie ist in Situationen eingebettet,
in denen der oder die Sprecher oder Schreiber
ernsthafte Absichten haben, die sie sprachlich
und auBersprachlich kundtun beziehungsweise
zu verwirklichen suchen. Fehlt den Adressaten
oder Lernern dieses Situationswissen, so kommt
es zu MiBverstindnissen, die eine Kommunika-
tion im Endeffekt véllig verhindern beziehungs-
weise zusammenbrechen lassen.

Das Fehlen dieser und anderer pragmatischen
Seiten der Sprachverwendung haben die Ver-
treter des kommunikativen Sprachunterrichts
immer wieder an élteren Unterrichtsmethoden
bemingelt. Nur wenn Lerner bestimmte Ziele
kontextangemessen sprachhandelnd verfolgen
oder darauf reagieren konnen, ergibt Spracher-
werb Sinn und verlduft erfolgreich. Um die Be-
deutung dieser These herunterzuspielen, kénnte
man natiidich einwenden, alles—auch Sprach-
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unterricht—verliefe immer in irgendeinem Kon-
text. Dieses Gegenargument wiirde aber den
Kern der These verfehlen. Das Entscheidende —
und entscheidend Verhéngnisvolle—liegt darin,
daB der Kontext des Sprachunterrichts haufig in
sich selbst besteht, das heiBt, Lernen findet fiir
den Unterricht selbst statt. Dieses Abgehobens-
ein vom “richtigen Leben” macht es auch so
schwierig, bei den Lernern die fiir erfolgreiches
und dauerhaftes Lernen so nétige Betroffenheit
zu bewirken.

Diese These ist also, wie gesagt, ganz und gar
nicht neu: Sie ist eigentlich der Ausgangspunkt
der “kommunikativen Bewegung” gewesen und
auch ihr zentrales Charakteristikum geblieben.
Es fehlt, und auch das wurde schon angedeutet,
auch nicht an Versuchen, den geschlossenen
Kreis zu durchbrechen: Genannt wurden bisher
verschiedene “Verpackungskiinste” Es gibt aber
auch Versuche inhaltlicher Veranderungen, wie
die Einbeziehung authentischer Texte, kommu-
nikativer Grammatik und kommunikativer
Ubungsformen.

So sehr man diese “alte” These unterstiitzt
und so sehr man kommunikative Methoden auch
lobt, so muB man doch auch die neuen Gefahren
sehen, die sie mit sich bringen kénnen. Sie ent-
stehen vor allem daraus, daB kommunikativer
Unterricht sich haufig nur mit den pragmatischen
Kontexten alltdglicher Kommunikation zufrieden
gibt. Diese kann man in den Lehrwerken dann
als Sprechintentionen oder Sprechsituationen
wie ‘Im Restaurant’, ‘Einkaufen’, ‘Essen’ ablesen.
Nun ist aber bekannt, da@3 der Mensch nicht vom
Brot allein lebt, oder etwas weniger provokativ
(didaktisch) gesagt, daB das Alltigliche nie weit
entfernt vom Selbstverstiandlichen, Automatisier-
ten und Langweiligen ist: Zu viel Essen macht
schlieBlich satt und miide.

Die Sprache und ihre Potentiale

Jede Sprache besitzt {iber kommunikativ-
pragmatische Ausdrucksméglichkeiten alltagli-
cher Bediirfnisse hinaus eine groBe Anzahl von
Potentialen, Schichten oder Funktionen. Das
kénnen zum Beispiel grammatische (syntakti-
sche, phonologische oder lexikalische), aber
auch poetische und kulturelle Potentiale sein.
Will man diese Potentiale ausnutzen, so muB
man erst einmal einen Zugang zu ihnen haben.
Ein solcher Zugang wird haufig als ‘Kompetenz’
bezeichnet. So gibt es also mindestens eine gram-
matische, eine poetische, eine kulturelle und eine
kommunikative Kompetenz. Da diese Kompe-
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tenzen in der Zweitsprache ungemein schwieriger
zu erwerben sind als in der Muttersprache, richtet
sich der Fremdsprachenunterricht von jeher dar-
auf ein, sie gezielt zu vermitteln. Natiirlich chne
sie immer genau so zu bennenen und—was
noch verhangnisvoller ist—meist ohne die ande-
ren zu beriicksichtigen. So kann man den Kom-
petenzen, die in der Geschichte des Fremdspra-
chenunterrichts als die jeweils ausschlaggeben-
den festgesetzt wurden, ihre eigene Methode
zuweisen: der grammatischen Kompetenz die
Grammatik-/Ubersetzungsmethode; der phono-
logischen Kompetenz die audioclinguale Metho-
de; der kommunikativen Kompetenz die kommu-
nikative Methode und so weiter. Es ist prinzipiell
gar nichts daran auszusetzen, da@ diese Metho-
den auch ohne die anderen Anwendung finden,
allerdings nur mit der Einschriankung, daB sie fiir
speziell interessierte—eigentlich sprachwissen-
schaftlich arbeitende—Lernergruppen angebo-
ten werden. Dieses Kriterium trifft aber nur auf
die wenigsten Schiiler/Studenten im Fremdspra-
chenunterricht zu. Und so wird der Allgemeingiil-
tigkeitsanspruch einer Methode, namlich fiir alle
Lernstufen und -zwecke gleichermaBBen wer-
wendbar zu sein, zum Verh#ngnis. Auch wenn
sich verschiedene Potentiale in der Sprache iden-
tifizieren lassen, bedeutet das noch lange nicht,
daB sie isoliert vorkommen. Im Gegenteil: sie
sind in der Regel stark ineinander verflochten. In
den allgemeinen Sprachunterricht gehért daher
die Férderung aller Kompetenzen anteilsmaBig
hinein.

Wer immer sich mit mehr als einem Potential
der Sprache auseinanderzusetzen hat, und das
ist—wie gesagt—im Grunde jeder Sprachbenut-
zer, mu3 sténdig das, mit dem er sich auseinan-
dersetzt, analysieren, mit anderen Potentialen
vergleichen, bewerten und kreativ weiterverar-
beiten. Das heiBt, er muld zusétzlich eine Art kri-
tischer Kompetenz besitzen beziehungsweise in
der Fremdsprache entwickeln. Auch wenn sie mit
hoherem Kenntnisstand und héherer kultureller
Relevanz starker in den Vordergrund treten wird,
so tragt sie umgekehrt auch wesentlich zum Errei-
chen eines htheren Kenntnisstandes bei. Entge-
gen den Annahmen einiger Unterrichtsmodelle
wird Kritik nicht erst auf Stufe 3, 4 oder 5 des
Fremdsprachenunterrichts bedeutsam: So wie
Frage und Antwort sich immer gegenseitig bedin-
gen und entwickeln, so ist auch Kritik immer ein
Schliissel zum Spracherwerb von Anfang an.

Nachdem gerade die Bedeutung von zwei
der wichtigsten Elemente des natiirlichen Zweit-
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spracherwerbs fiir den Unterricht dargestellt wor-
den ist (die Kontextgebundenheit und die Po-
tentiale der Sprache), soll nun etwas genauer
erlautert werden, welcher Voraussetzungen das
Lernziel ‘kritische Kompetenz' im Unterricht be-
darf.

Wege zur Kritischen Kompetenz

Ein Unterricht, der auf das Lernziel ‘kritische
Kompetenz' zusteuert, sollte mindestens fiinf Ele-
mente des Kritischen beriicksichtigen.

1. Themen und Texte miissen kritisch
im Sinne von konstitutiv und rele-
vant fiir eine Gesellschaft sein.

2. Die Themen und ihre textuelle Wie-
dergabe sollen kritisch als gesell-
schaftsintern kontrovers sein.

3. Das interkulturelle Spannungspot-
ential in der Thematik sollte fiir das
Fremd- und Eigenverstandnis nutz-
bar gemacht werden.

4. Sowohl die inter- als auch die intra-
kulturellen Spannungen sollen in ih-
rer vollen Gegensatzlichkeit behan-
delt und nicht eingeebnet werden.

5. Das Lernziel des selbstindigen Um-
gangs mit (textuellen, kulturellen/ge-
sellschaftlichen) Eigenschaften oder
gar Widerspriichen (die kritische
Kompetenz) darf nicht nur als End-
produkt des Unterrichts erwartet,
sondern es muB stindig im Unter-
richt geprobt und entwickelt wer-
den.

Auf diese Elemente wird im folgenden detailliert
eingegangen.

1. Themen und Texte miissen kritisch im Sin-
ne von konstitutiv und relevant fiir eine Gesell-
schaft sein.

Sicher 148t sich (iber die Beurteilung der Krite-
rien ‘relevant’ und ‘konstitutiv’ der Themen und
Texte streiten: zu viele subjektive Faktoren flie-
Ben in die Bewertung ein, um eine verbindliche
Aussage wagen zu kdnnen. Besonders prekér
scheint die Beurteilung zudem noch dadurch zu
werden, daB mindestens zwei verschiedene Ebe-
nen der Bewertung, eine intra- und eine inter-
kulturelle, zusammengebracht werden miissen.
Die so entstehenden Spannungen sollten aber
weniger als Manko, sondern vielmehr als Chance
fiir den Unterricht verstanden werden (siche 3
and 4). Bei aller Divergenz lassen sich auBerdem

bestimmte Eigenschaften von Themen und Tex-
ten definieren, die Kulturen eher zusammenbrin-
gen als auseinanderreiBen. An der Oberflache
des Alltags dahingleitende Themen wie “Die Be-
nutzung der U-Bahn im Miinchner Verkehrs- und
Tarifverbund” oder—eher auf jiingere Lehr-
buchbenutzer zugeschnitten—*Rolf und Marian-
ne besuchen eine Disco” diirften deshalb zum
Beispiel weniger ansprechend sein als Themen,
die eine tieferliegende Problematik anschneiden.

Damit soll nun aber nicht die Behandlung
samtlicher “Fakteninformation” oder “Trivialitat”
pauschal verdammt werden. Und es hei8t auch
nicht, daB U-Bahn und Disco génzlich ungeeig-
nete Themenbereiche sind. Wahrscheinlich mul3
man sogar kurz iiber das Funktionieren des deut-
schen Nahverkehrs sprechen, bevor man in die
Tiefe oder Ferne geht. “Trivialititen” wie das
Miinchner weiB-blau oder die Abbildungen auf
Miinzen und Geldscheinen enthalten meist ein
groBes Potential kultur-historischer Information
und wiirden somit gar keinen schlechten Einstieg
in kulturspezifische Themen darstellen. In den
meisten existierenden Lehrwerken (insbesonde-
re denen der Grund- und Mittelstufe) wird dieses
Potential jedoch leider “verschenkt” Trivialitat
wird kritiklos iibernommen. Thre kontextlose Be-
deutung wird véllig tiberschatzt. Es dominiert die
Annahme, man kénne den Schiilern nicht mehr
als das Oberflachliche zumuten.

Es 148t sich dagegen sehr interessanter Unter-
richt machen—besonders wegen der verschiede-
nen Meinungen dazu und beginnend mit triviale-
ren Fakten oder nicht—, wenn man sich bei-
spielsweise mit dem verkrampften Verhalten der
Miinchner U-Bahn-Benutzer und der Bedienste-
ten (trotz der ihnen von der Stadt verordneten
Freundlichkeitsrituale) auseinandersetzen wiirde;
oder mit den biographischen Daten bestimmter
Disco-Besucher, wenn nicht dem soziologischen
und wirtschaftlichen Hintergrund der Disco-
Schickeria, oder dem “Selbstverstiandnis” der
Diskotheken—wie es sich in der Schreibweise ih-
rer Namen (Disco, Discothéque, Diskothek . . .)
oder ihrer EinlaB-Politik (Kleidungscode, “Kein
Zutritt fiir Tiirken”...) ausdriickt. Derartige
Aspekte sind wahrscheinlich in gréBerem MaBe
konstitutiv und représentativ fiir eine Gesell-
schaft als die Farben ihrer Verkehrsmittel oder
die Vorder- und Riickseiten ihrer Zahlungsmittel.

Folgt man der 8ffentlichen Diskussion in den
deutschsprachigen Lindern (und dariiber hin-
aus), so kann man sicher mit einiger Berechti-
gung behaupten, ein duBerst wichtiges und kon-
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stitutives Thema sei dort “Die Aktualitat und Re-
levanz der deutschen Geschichte”. An diesem
Beispiel Thema sollen die obigen und die folgen-
den theoretischen Bemerkungen bei ihrer Umset-
zung in die Praxis illustriert werden.®

2 Die Themen und ihre textuelle Wieder-
gabe sollen kritisch als gesellschaftsintern kontro-
vers sein.

Bei der Auswahl von Textmaterial fiir die Be-
handlung der Themen im Unterricht kommt es
nicht nur auf Texte an, die in dem oben genann-
ten Sinne kritische Ansatzpunkte bereithalten.
Dariiber hinaus sollen die Themen offen sein und
verschiedene Meinungen beziehungsweise Inter-
pretationen erlauben. (Nicht jeder findet zum
Beispiel ein bestimmtes Verhalten “verkrampft”.
Andere finden es vielleicht “freundlich”, “zu-
vorkommend”, “typisch” etc. oder sehen ganz

andere Aspekte des Themas.) Die Texte sollen -

verschiedene Meinungen sogar provozieren. Das
belebt den Unterricht und schafft eine Menge
“Redeanlésse’

Bei dem Thema ‘Vergangenheit’ ist es leicht,
sich kontroverse Meinungen vorzustellen. Man
braucht nur eine beliebige deutsche Zeitung oder
die Leserbriefseite in deutschsprachigen Zeitun-
gen im Ausland (zum Beispiel dem Kanada-Ku-
rier) aufzuschlagen. Seien es Oktoberfest-Attent-
at, Wahlerfolge rechtsgerichteter Parteien, der
Besuch eines amerikanischen Présidenten auf
einem Friedhof, die Feiertags-Diskussion . . .zu
allen Themen gibt es génzlich unterschiedliche
Interpretationen und Meinungen.

3. Das interkulturelle Spannungspotential in
der Thematik sollte fiir das Fremd- und Eigenver-
stindnis nutzbar gemacht werden.

Es gibt ja immer verschiedene Perspektiven
bei der Betrachtung eines Themas. Man kann
sich, so wie es in vielen dlteren Lehrwerken ge-
macht wird, durch die Prisentation bestimmter
“Fakten” auf die kulturinterne Perspektive be-
schrdnken (“So ist Deutschland”). Man kann

aber auch, so wie es in 2. beschrieben wurde,
zumindest einen Schritt weitergehen und kultur-
interne Differenzen und Variationen behandeln
(“Das sind verschiedene Meinungen in Deutsch-
land”). Und das Gleiche kann man genauso ab-
getrennt auch mit Themen der Ausgangskultur
der Lerner machen. Das Konzept des ‘interkultu-
rellen Lernens’ versucht nun, diese beiden von
einander getrennten Wahrnehmungsbereiche zu-
sammenzufiihren und somit den Lernern ihren
eigenen Platz in der Betrachtung der fremden
Kultur einzurdumen. Sie sehen also deutsche
Verhaltnisse bewuBt aus einer (zum Beispiel)
nordamerikanischen Perspektive. Die kulturinter-
ne Meinungsvielfalt kann es ihnen dabei erleich-
tern, Ankerpunkte zu finden. Dariiber hinaus
kann es den Lernern dann gelingen, ihre eigene
Kultur aus einer fremden Perspektive (nicht un-
bedingt der der Deutschen) zu sehen.

Methodisch 148t sich dabei so vorgehen, daB
man mittels Advance Organizers' (“Zubringer’,
‘Vorentlastung’: kurze und einfache Texte, Abbil-
dungen, Assoziogramme) das kulturspezifische
Vorverstindnis der Lernerzusammentragen lagt,
es auf die in bestimmten Haupttexten reprdsenti-
erten Themen der Ziel- (und Ausgangs-)Kultur
projiziert, den neuen Erkenntnisstand in verschie-
denen Phasen (durch Gegeniiberstellungen) er-
weitert und problematisiert und dann auf den
Ausgang zuriickprojiziert. Da alle diese Prozesse
iiber sprachliche Vermittlung ablaufen und von
der Sprache profitieren, werden auch die sprach-
lichen Kompetenzen kaum unverandert bleiben
kénnen.”

Bei dem angesprochenen Thema Aktualitat
und Relevanz der Geschichte' lieBe sich ein Ein-
stieg in das Thema durch folgenden, auf den er-
sten Blick trivial anmutenden Advance Organizer
der einfachen Textsorte ‘Werbeanzeige' sehr gut
vorstellen:
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Den beabsichtigten Irritationseffekt “Was um
Himmels Willen hat Kondensmilch mit der deut-
schen Geschichte zu tun?” soliten die Lehrer
nicht aufzultsen versuchen. Er sollte vielmehr da-
zu benutzt werden, Reaktionen, Assoziationen,
Vermutungen, Meinungen zu sammeln. Nun gibt
es viele Moglichkeiten weiterzumachen: man
konnte auf das Spektakulire des Ereignisses der
ersten Herstellung der Kondensmilch oder auf
die Bedeutung der Kondensmilch in Nordameri-
ka und Deutschland zu sprechen kommen. Man
kénnte auch die Verinderungen der Abbildun-
gen in 75 Jahren oder die Relation von Abbil-
dung und Text (“eine schone Geschichte”) unter-
f.'uchen Man konnte aber auch versuchen, die
im Text besprochenen Ereignisse anderen Vor-
kommnissen der gleichen Zeit zuzuordnen (An-
fang des 1. Weltkrieges, Inflation) und die Aus-
wahl gerade dieser beziehungsweise das Uber-
springen anderer Jahre (zum Beispiel 1936 bis
1949) zu ergriinden.

Von hnet aus erdffnet sich eine eingehendere
Beschiftigung mit der Nazi-Zeit und ihrer Ver-

1949 Eoimmmresenie g

Die Blreamarke kommt aul des

Kierestisch. Besonders belled! int
anch masere guie Biresmarke Zam ersies Mal = sie @ achiem Bohscakafiee”, des man jetat fberail
DM-Presses. £ Wieder beiomml

arbeitung oder mit ihrer Relevanz fiir das Heute.
Eine Fiille von Gegeniiberstellungen und Riick-
projektionen, reprasentiert in einer Fiille ver-
schiedener Textsorten, bietet sich an: In einer aus
Leserbriefen zusammengestellten Collage kénnte
man zusammentragen, welche verschiedenen
Meinungen zur Behandlung dieser Zeit und die-
ses Themas unter Deutschen/Deutsch-Amerika-
nern/Deutsch-Kanadiern im Umlauf sind. Bereits
die Uberschriften einiger Leserbriefe an den
Kanada-Kurier aus den ersten 3 Monaten des
dJahres 1985 geben einen Eindruck von der Di-
vergenz der Meinungen: “40 Jahre sind zu lang
zum Hassen™; “SchluB mit der Hetze”; “Heute
ist heut”; “Wie viele?"”; “Kollektive Verantwor-
tung’; “Frieden liecben lernen”; “Geschichts-
falschungen™; “Grofaz” (“GréBter Fiihrer aller
Zeiten"); “Entziindelt”; “Nicht reagieren”; “Kol-
lektivschuld” und viele mehr.

Diese subjektiven und zuweilen sehr sponta-
nen Reaktionen lieBen sich anschlieBend mit
Ausziigen einer wohl durchdachten und viel be-
achteten Rede (‘Haupttext’) eines in vieler Hin-
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sicht ausgezeichneten Politikers konfrontieren,
der Rede des Bundesprasidenten Richard von
Weizsicker zum 8. Mai 1945° (Ausschnitt):

Der 8.-Mai ist ein Tag der Erinnerung. Erinnern
heit, eines Geschehens so ehrlich und rein zu
gedenken, daB es zu einem Teil des eigenen
Innern wird. Das stellt groBe Anforderungen an
unsere Wahrhaftigkeit.

Wir gedenken heute in Trauer aller Toten des
Krieges und der Gewaltherrschaft.

Wir gedenken insbesondere der sechs Millionen
Juden, die in deutschen Konzentrationslagern
ermordet wurden.

Wir gedenken aller Vélker, die im Krieg gelitten
haben, vor allem der unséglich vielen Biirger
der Sowjetunion und der Polen, die ihr Leben
verloren haben.

Als Deutsche gedenken wir in Trauer der eige-
nen Landsleute, die als Soldaten, bei den Fliege-
rangriffen in der Heimat, in Gefangenschaft und
bei der Vertreibung ums Leben gekommen
sind.

Wir gedenken der ermordeten Sinti und Roma,
der getéteten Homosexuellen, der umgebrach-
ten Geisteskranken, der Menschen, die um ihrer
religisen oder politischen Uberzeugung willen
sterben muBten.

Wir gedenken der erschossenen Geiseln.

Wir denken an die Opfer des Widerstandes in
allen von uns besetzten Staaten.

Als Deutsche ehren wir das Andenken der Opfer
des deutschen Widerstandes, des biirgerlichen,
des militirischen und glaubensbegriindeten, des
Widerstandes in der Arbeiterschaft und bei Ge-
werkschaften, des Widerstandes der Kommuni-
sten.

Wir gedenken derer, die nicht aktiv Widerstand
leisteten, aber eher den Tod hinnahmen, als ihr
Gewissen zu beugen.

Neben dem uniibersehbar groBen Heer der To-
ten erhebt sich ein Gebirge menschlichen Leids,
Leid um die Toten,
Leid durch Verwundung und Verkriippe-
lung,
Leid durch unmenschliche Zwangssterilisie-
rung,
Leid in Bombenndéchten,
Leid durch Flucht und Vertreibung, durch
Vergewaltigung und Pliinderung, durch
Zwangsarbeit, durch Unrecht und Folter,
durch Hunger und Not,
Leid durch Angst vor Verhaftung und Tod,
Leid durch Verlust all dessen, woran man
irrend geglaubt und wofiir man gearbeitet
hatte.

Heute erinnern wir uns dieses menschlichen
Leids und gedenken seiner in Trauer.

Den vielleicht gréBten Teil dessen, was den
Menschen aufgeladen war, haben die Frauen
der Vélker getragen.

Dieser Standpunkt konnte nun seinerseits ver-
tieft werden durch eine Gegeniiberstellung etwa
mit den Positionen von Gert Kalow oder Alexan-
der und Margarete Mitscherlich, und anderen.”

Trauer

Trauerarbeit kann nur geleistet werden, wenn
wir wissen, wovon wir uns ldsen miissen; und
nur durch ein langsames Ablésen von verlore-
nen Objektbeziehungen—solchen zu Menschen
oder zu ldealen—kann die Beziehung zur Reali-
tit wie zur Vergangenheit in einer sinnvollen
Weise aufrechterhalten werden. Ohne eine
schmerzliche Erinnerungsarbeit wird dies nicht
gelingen kénnen, und ohne sie wirken unbe-
wulBt die alten Ideale weiter, die im Mationalso-
zialismus die fatale Wende der deutschen Ge-
schichte herbeigefiihrt haben. Aber fordern wir
nicht Unerfiillbares?

Alexander und Margarete Mitscherlich

Um nun die erwdhnte Riickprojektion zu er-
reichen, kinnten die zuvor behandelten Thesen
an der Vergangenheit des eigenen Landes iiber-
priift werden. Natiirlich kénnte man auch an ge-
eigneten Texten weiterverfolgen, welchen Ein-
fluB dieser Teil der deutschen Geschichte auf das
eigene Land gehabt hat beziehungsweise immer
noch hat (Immigration, Darstellung in Holly-
wood-Produktionen und vieles mehr).

Um dann wenigstens das Kapitel, aber—wie
Kommentare von Studenten deutlich zeigen—
nicht die Beschaftigung mit dem Thema, abzu-
schlieBen, wiirde es sich empfehlen, mittels eines
weiteren Textes eine neue, distanzierte Perspekti-
ve zum Themenkomplex einzufithren, die AnlaB
zu einer (ohne weiteres auch kontroversen) Zu-
sammenfassung, Uberpriifung oder Reflexion
des Behandelten gibt. Besonders geeignet hierfiir
sind Gedichte oder (unter anderem wegen des
Medienwechsels) Texte aus der Liedermachersze-
ne. Konstantin Weckers Lied Ach, du mein
schauriges Vaterland konnte sich fiir diese Funk-
tion sehr gut anbieten."

Ach, du mein schauriges Vaterland

Ach, du mein schauriges Vaterland,

du Land der Richter und Lenker!

Gestern noch hast du Europa verbrannt,

und jetzt spielst du schon wieder den Henker.

Ach, du mein schauriges Vaterland

mit deinen geschmeidigen Mannen.

Wir sind wieder mal vor uns davongerannt,
aber ewig griinen die Tannen.

Uber dreiBig Jahre Gelegenheit,

alte Wunden auszuheilen,

war doch eigentlich geniigend Zeit.
Oder wollen wir uns gar nicht beeilen?
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: chen uns ja immer noch
:lﬁ;:nu Gesten und Blicken der andern,
und soliten doch endlich das eigene Ich
mit all seinen Schwéchen durchwandern.
Soll das auch noch die Schuld unserer
Vster sein?

Hier gehts nur noch um unser Versagen.
Wir haben blind und ganz allein

unsere Freiheit begraben. (. . . .)

4. Sowohl die inter- als auch die intrakulturel-
len Spannungen sollen in ihrer vollen gegenstitz-
lichkeit behandelt und nicht eingeebnet werden.

Das alte dialektische Spiel von Sprache und

Denken vertragt von auBen verordnete Be-
schrankung in Form thematischer und textueller
Einebnung nur sehr schlecht. Das heilt, der Un-
terricht muB, wie das am Beispiel-Thema gezeigt
wurde, mit Gegensitzen und anderen Spannun-
gen fertig werden und den Lernern die Mog-
lichkeiten geben, auch mit beschrankten sprach-
lichen Ausdrucksmitteln komplexe Themen zu
bearbeiten. Das ist aber methodisch deshalb kri-
tisch, weil es dabei zu Beschrénkungen (sprach-
lich bedingt verkiirzte oder verstellte Meinungs-
suBerung; Frustration “Das kann ich doch
nicht”) oder zu Uberforderungen (unverstand-
liches/ungrammatisches Deutsch; Wechsel in die
Ausgangssprache) kommen kann. Dem kann
jedoch dadurch vorgebeugt werden, dalB® zusatz-
liche Vorentlasturgen und verschiedene lexikali-
sche, grammatische und strategische Vertiefun-
gen in das Kapitel kunstvoll eingebaut werden.
Zum Beispiel kann vorbereitende Wortfeldarbeit
betrieben werden; es kinnen bestimmte themen-
relevante grammatische Aspekte (in dem ge-
nannten Fall zum Beispiel die Vergangenheits-
tempora oder Argumentationsstrategien) behan-
delt werden; es konnen Texte verschiedenen
sprachlichen Schwierigkeitsgrades angeboten
werden; es kénnen muttersprachliche Hinter-
grundinformation oder weiterfithrende Texte ein-
gebracht werden, und vieles mehr.

5. Das Lernziel des selbstandigen Umgangs
mit (textuellen, kulturellen/geselischaftlichen) Ei-
genschaften oder gar Widerspriichen (die kriti-
sche Kompetenz) darf nicht nur als Endprodukt
des Unterrichts erwartet, sondern es muB3 stin-
dig im Unterricht geprobt und entwickelt werden.

Es wire sicher vorteilhaft, wenn der skizzierte
Unterricht bereits zu Beginn auf ein “kritisches
Fundament” bei den Studenten bauen kénnte.
Dieses sollte eigentlich schon in der High School

entwickelt werden, spitestens aber—als Teil des

Selbstverstandenisses der Liberal Arts—an der

Universitat vorhanden sein. Die Praxis scheint
aber zu zeigen, daB3 solche Erwartungen in der
Regel zu optimistisch sind und Lehrer gut bera-
ten sind, wenn sie mit den Methoden kritischen
Unterrichts behutsam beginnen (zum Beispiel die
von den Studenten intellektuell weit entfernten
oder emotional sehr nahen Themen fiir einen
spateren Zeitpunkt des Schuljahres aufheben).
Bei einem “entwickelnden™ Vorgehen mul3
den Lernern auch auf dieser Lernstufe gezeigt
werden, wie sie selbstdndig sprachliche und infor-
mationsbedingte Beschrankungen {iberwinden
kénnen. Es empfiehlt sich daher, den Unterrichts-
ablauf nach den Prinzipien lernerzentrierten Un-
terrichts zu strukturieren und die Strategien des
autonomen Lernens intensiv zu vermitteln." Das
erfordert ein kooperatives Unterrichtsklima, in
dem die Lerner mehr und mehr die aktiven Rol-
len iibernehmen und die Lehrer mehr und mehr
die Rolle eines Moderators oder Beraters iiber-
nehmen. Im Vergleich zu traditionellerem Unter-
richt bedeutet es aber nicht einen zunehmenden
Verzicht auf die Lehrer, sondern vielmehr eine
hahere Beanspruchung, die auch eine hohere
Qualifikation voraussetzt. Die Offenheit des
Lernkonzeptes setzt namlich voraus, daB sich
Moderator oder Berater nicht nur in den von ei-
nem Lehrbuch wvorgeschriebenen Bereichen,
sondern weit dariiber hinaus gehend sprachlich
und landeskundlich auskennen. Aber sie miissen
auch theoretische Kenntnisse iiber Lese- oder
andere Verstehensstrategien, Textstrukturen,
Textquellen, bibliographische und institutionelle
Informationsquellen (“wo finde ich was am be-
sten?) besitzen und sie an die Lerner vermitteln.

Kritische Grenzen kritischen Unterrichts

Mit einem solchen Unterricht sind natiirlich
bestimmte Risiken verbunden, die nicht unter-
schitzt werden sollten. Andererseits besteht aber
auch kein Grund, sie zu iiberschétzen, wie das in
der Lehrbuchpraxis haufig geschieht.

1. Schon die Voraussetzungen fiir einen kriti-
schen Unterricht stellen ein wesentliches Risiko
dar Nicht nur der Zugang zu entsprechendem
Material und die erforderlichen Kenntnisse der
Lehrer im Ungang damit milssen vorhanden
sein, der organisatorische Rahmen (zum Beispiel
Kursziel, zur Verfiigung stehende Zeit) und die
Erwartungen der Lerner an den Unterricht miis-
sen beriicksichtigt werden. Nicht jede Institution,

nicht alle Lehrer und nicht alle Lerner teilen zum
Beispiel die hier vertretene Bewertung der Be-
deutung kritischen Unterrichts. Kritischer Unter-
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richt will extrem gut vorbereitet sein, erfordert

behutsames Vorgehen und bedarf der Aufge-

schlossenheit von Schiilern und Lehrern,

2. Ein zweites Risiko besteht darin, die Lerner
mit sprachlich schwierigen Texten so zu iiberfor-
dern, daB zu viel Aufwand fiir die Erklarung des
unbekannten sprachlichen Materials erforderlich
ware und somit jegliches Interesse erdriickt wiir-
de und der Unterricht zerstiickelt werden miiBte,
Diesem Risiko kann aber nicht durch Vermei-
dung eines Themas oder der Perpetuierung von
Benalititen, sondern vielmehr durch eine sorgfél-
tige Auswahl der Texte und eine etappenweise
Hinfiihrung zum Schwierigen begegnet werden.
Die Texte miissen dabei nicht {ibersimplifiziert
oder unauthentisch sein, sie kénnen die Kennt-
nisse der Lerner bis zu gewissen Grenzen sogar
durchaus iiberfordern. Es ist die Aufgabe der
Lehrbuchmacher und Lehrer, diese Klippen zu
umfahren. Die Lerner sollen aber nicht den Ein-
druck erhalten, es gébe keine Probleme. Sie sol-
len lernen, sie zu lésen. Denn das wird fiir eine
lange Zeit eine vordringliche Aufgabe sein, wenn
sie mit auBerunterrichtlichem Sprachgebrauch
konfrontiert werden.

3. Auf ein drittes Risiko weist die Motivations-
psychologie schon seit langem hin: es besteht in
der Uberhaufung der Lerner mit Kritischem. Ge-
nauso wie eine Unterforderung zu Langeweile
und zum Abflauen des Interesses fithren kann,
genauso kann eine Uberhéufung mit Kritischem
eine “Flucht” davor bewirken, die mit gleichen
oder dhnlichen Konsequenzen fiir den Spracher-
werb endet. Eine Uberbetonung des Kritischen
kann aber auch dariiber hinaus gefahrlich wer-
den, wenn sie zu libersteigertem Interesse fithren

wiirde: Wenn Themen mit den Lernern geradezu
“durchbrennen”, so kann es zwar sein, daB viel
und hei diskutiert wird, aber wegen der Emotio-
nalitdt sprachlich-formal wenig héngen bleibt.
Dieses Extrem ist vor allem auch deshalb beson-
ders gefdhrlich, weil es den Unterrichtenden
blenden kann, indem es ihm Erfolg durch bloBe
Lerneraktivitat suggeriert. Hier gilt es also beson-
ders fiir die Lehrer, die im Gegensatz zu den
Lehrbuchmachern individuell steuern, das richti-
ge AugenmaB zu bewahren.

Kommunikative und kritische Kompetenz

Aus der Darstellung der Konsequenzen und
Risiken des Lernzieles ‘kritische Kompetenz' soll-
te klar geworden sein, daB dieses zwar mit den
Prinzipien des kommunikativen Unterrichts gut
harmoniert, aber {iber das Lernziel ‘kommunika-

tive Kompetenz' weit hinausgeht. Das liegt nicht
etwa nur daran, daB ‘kommunikativer Unter-
richt’ h&ufig nur alte Etikette iiberklebt oder
‘kommunikative Kompetenz' als das erfolgreiche
Kommunizieren mit Hinden und FiiBen miBver-
standen wird. Das Wesentliche an kommunikati-
ven Verfahren ist ihr Bezug auf das adidquate
Funktionieren in zelsprachlicher Kommunika-
tion. Dies ist zwar—wie bereits dargestellt—im
Vergleich zu fritheren Ansitzen vor allem wegen
der Kontextualisierung der Sprache zweifellos ei-
ne wesentliche und grundsitzlich niitzliche Ent-
wicklung. Die weitgehende Beschriankung auf
das Instrumentelle des Alltiglichen und die Ver-
nachlassigung anderer Potentiale des Sprachge-
brauchs birgt jedoch die Gefahr der Verflachung
in sich.

Kritische Kompetenz strebt dariiber hinaus ei-
ne Behandlung des Nicht-Alltiglichen, des Be-
sonderen und Versteckten und doch Vielsagen-
den und Reprasentativen an, und sie ermaglicht
den Studenten nicht nur das adaquate Funktio-
nieren, sondern vielmehr auch das selbst Aus-
wahlen, Analysieren, Beurteilen, Erweitern, Ge-
stalten, individuell Verandern und Vergleichen
mit anderen, eigenen, fritheren, stereotypen
Sichtweisen. Kritischer Unterricht muB sich des-
halb nicht nur mit der Oberfliche, sondern mit
maglichst vielen Medien, Textsorten, Registern,
Zeitstufen, kulturellen Hintergriinden und Mei-
nungen auseinandersetzen. Und er mu8 endlich
auch in der Fremdsprache das in die Praxis um-
setzen, was die Theorie der Lernziele in vielen
Bereichen schon seit langem fordert.

Anmerkungen

'Wahrend Deutsch aktiv und Sprachbriicke als
komplettes Unterrichtsprogramm konzipiert sind, be-
schrénkt sich Sichtwechsel auf den Fortgeschrittenun-
terricht. Es folgt der von seinen Autoren entwickelten
‘Methode der Sprachsensibilisierung’, deren Hauptziel
es ist, “das andere und das Eigene mit anderen Augen
betrachten” zu kénnen (Handbuch S. 10). Die 11 Kapi-
tel behandeln unter anderem Themen wie “Wahrneh-
mung und Interpretation/kulturspezifische Erfahrung/
gruppenspezifische Erfahrung”, “Sprache und soziale
Beziehung” “Manipulation durch Sprache”, “Bedeu-
tungsentwicklung in der Fremdsprache”, “Argumenta-
tion" oder “Klischees und Rituale” Das Kursbuch ent-
hélt eine Fiille authentischer Texte ganz verschiedener
Textsorten: Gebrauchstexte, Zeitungsartikel, literari-
sche Texte. Die dazugehdrige Kassette enthalt die Lie-
der und einige weitere Texte.

*Neu sind sie nicht etwa, weil sie erst die Methodiker
unserer Tage erfunden hétten. Viele der Ideen dieser
Ansitze sind tatsichlich beschamend alt. Sie sind aber
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vergessen worden, oder ihre Relevanz wurde fiir den
modernen Fremdsprachenunterricht nicht erkannt. Auf
viele nach wie vor aktuelle Probleme des Fremdspra-
chenunterrichts hat zum Beispiel bereits Wilhelm Vietor
in seiner zuerst 1882 erschienen Streitschrift Der Spra-
chunterricht muf3 umkehren hingewiesen. Man denke
aber auch daran, wie lange es gedauert hat, bis rezep-
tionsisthetische Ansitze (Reception Theory; Reader-
Response-Criticism) Eingang in den Fremdsprachenun-
terricht gefunden haben.

37u einer neueren Umsetzung des Konzeptes ‘Kriti-
sches Denken' im Unterricht vergleiche Meyers (1987).

“Die Entwicklung regionaler Lehrmaterialien fiir
Deutsch als Fremdsprache in Kanadea. Projektmitarbei-
ter sind Jorg Roche und Mark J. Webber. Das Projekt
wird vom Stdndigen Ausschuf Deutsch als Fremdspra-
che Kanada gefordert. Zu Projekt und Methodologie
siche auch Webber (1988).

SDiese Darstellung eines japanischen Schiilers
(Kursbuch S. 67), sein Deutschland-Bild, zeigt Neu-
schwanstein inmitten von Brezel, Bierkrug, Luft-
schiff, Bremer Stadtmusikanten, Klavier, Hakenkreuz,
Schneewittchen und vielem mehr.

*Mancher Leser mag dieses Themen nicht fiir be-
sonders geeignet, relevant oder gut durchfiihrbar hal-
ten. Manche Lehrer werden das auch durch entspre-
chende Erfahrungen aus der Praxis belegen kénnen.
Es sollte aber beachtet werden, daB es in diesem Arti-
kel eine Methode illustrieren und sie nicht ersetzen
soll. Der Autor ist aber dennoch fiir kritische Kommen-
tare sowohl zu Methode wie auch zu Themenwahl
dankbar.

Zum Konzept des interkulturellen Unterrichtens
gibt es—zumindest in der Bundesrepublik—eine stén-
dig wachsende Literatur, auf die hier jedoch nicht wei-
ter eingegangen werden kann. Rasler (1987) enthélt
eine kritische Bestandsaufnahme des Konzeptes mit
starkem Bezug zu existierenden Lehrwerken.

®Richard von Weizsicker. Zum 40. Jahrestag der
Beendigung des Krieges in Europa und der nationalso-
zialistischen Gewaltherrschaft. Ansprache am 8. Mai
1985 in der Gedenkstunde im Plenarsaal des Deut-
schen Bundestages. Der vollstindige schriftliche Rede-
text ist bei der Bundeszentrale fiir Politische Bildung

*Kalow, Gert. Hitler, das gesamtdeutsche Trauma.

Miinchen 1967 Mitscherlich, Alexander und Marga-
rete. Die Unfahigkeit zu trauern. Munchen 1967. Der
Textausschnitt stammt aus letztgenanntem Buch, S.
82 f.

“Auszug aus: Konstantin Wecker. Im Namen des
Wahnsinns. Hamburg 1985 (rororo 5612), S. 48.

Zu den Lerntechniken im Fremdsprachenunter-
richt gibt Rampillon (1985) in Form eines Handbuches
eine ebenso ausfiihrliche wie iibersichtliche Darstellung
(mit weiteren Literaturhinweisen). Mit Lesestrategien,
zu denen bereits eine Menge von Veréffentlichungen
erschienen ist, setzt sich besonders Heringer (1987) ein-
gehend und umfangreich auseinander. Auch dort fin-
den sich weitere Literaturangaben.
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