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Koszonto

Motto:

A bélcs, az igazi tandcsado arrdl ismerszik meg,
hogy barmilyenek is a kériilmények,

épité javaslattal all eld.”

(Lukianosz)

Ezt a kotetet dr. Bodd Sandorné kollégai és munkatarsai bel- és kiilfoldrol
abbol a célbol allitottdk dssze, hogy tisztelegjenek az ember el6tt, aki min-
denkihez szivélyes volt, mindig segitokészségérdl tett tanubizonysagot, és
csaladias hangulatot biztositott a tanszéken, akire jo szivvel emlékeznek
mindazok, akik valamilyen mddon kapcsolatba keriiltek vele.

»Tolle et lege”— Vedd és olvasd: A kotetben kézremiikddd szerzok sze-
mélyesen fontosnak tartottak, hogy legujabb kutatasi eredményeiket az iroda-
lom, gyermekirodalom, modszertan, pedagogia €s nyelvészet teriiletérdl e
kotetben dr. Bodd Sandornénak ajanljak, igy koszontsék 6t 66. sziiletésnapja
és nyugallomanyba vonulasa alkalmabol.

Dr. Bod6 Sandorné sz. Balassy Edit 1989 elott az Egri Tanarképz6 Fois-
kolan dolgozott a pedagogusképzésben, 1989-t6l oktatdja az ELTE Tanito-
és Ovoképzé Foiskolai Kar jogelddjének, a Budapesti Tanitoképzé Foiskola-
nak. Munkéjat az Idegen Nyelvi és Irodalmi Tanszéken adjunktusként kezd-
te, majd 1994-ben docensi eldléptetésben részesiilt.

Foként a ,,Német leird nyelvtan” és a ,,Német mint idegen nyelv és mint
anyanyelv tantargypedagogidja” tanegységeket oktatta. Ellatta a tanito- és az
ovodapedagogus hallgatok kotelezd nyelvi oktatasat is. Szakmai aktivitasa és
ambicidi a német miiveltségteriileti és a német nemzetiségi szakirany hallga-
toinak faradhatatlan, magas szintii képzésében teljesedtek ki.

Kezdeményezdje és megvalositdja volt a Német nemzetiségi tanitd szak,
kés6bb szakirany és a Német nemzetiségi tanitd szakiranyu tovabbképzési
szak kimunkaldsanak. Iranyitasaval keriilt kidolgozasra és bevezetésre az
ovodapedagogus szak német nemzetiségi szakiranya.

A 2002-2007. idészakban tanszékvezetdje volt az ELTE TOFK Idegen
Nyelvi és Irodalmi Tanszékének. Tanszékvezet6éi munkajat példas koriilte-



kintéssel, a human szempontokat mindenkor szem eldtt tartva, a hallgatok, a
képzés €s a Kar érdekeit preferalva, nagy sikerrel végezte.

Minden igyekezetével, szakmai, emberi kvalitasaval tamogatta a fiatal
oktatokat. Iranyitasa alatt, tamogato/segitd magatartasaval négy kolléga sze-
rezte meg a PhD- fokozatot.

Szamos publikacidja jelent meg, nemzetkdzi konferencidkon tartott eld-
adasokat.

Munk3ja elismeréseként, példamutato, lelkiismeretes, hozzaértd, a felso-
oktatasban/pedagogusképzésben végzett kiemelkedd szakmai és vezetdi
munkassagaért foigazgatoi dicséretben, ,, 4 foiskolaert emlékerem” Kitiinte-
tésben €s ,, Gyertyanffy Istvan Emlékérem ” Kitiintetésben részesiilt.

Budapest, 2008. marcius 12.

Dr. Markus Eva
tanszékvezetd foiskolai docens



GrufBiwort

Diese Festschrift wurde zu Ehren von Frau Doktor Bodé Sandorné von ihren
Kollegen und Kolleginnen im In- und Ausland zusammengestellt, um die
Hochachtung vor ihrer Person zum Ausdruck zu bringen, vor der Person, die
immer Herzlichkeit und Hilfsbereitschaft gegeniiber ihren Mitarbeitern
zeigte, und eine vertrauensvolle Atmosphire auf dem Lehrstuhl geschaffen
hat.

»Tolle (et) lege“ — Nimm und lies. Die beitragenden Autoren haben es
fiir wichtig gehalten, ihre aktuellsten Forschungsergebnisse auf dem Gebiet
der Literatur, Kinderliteratur, Methodik, Pddagogik und Linguistik Frau
Doktor Bod6 Sandorné zu widmen und sie anlésslich ihres 66. Geburtstages
und ihres Eintritts in den Ruhestand dadurch zu begliickwiinschen.

Frau Doktor Bod¢ arbeitet seit 1989 an dem Lehrstuhl fiir Fremdsprachen
und Literatur, 1994 wurde sie zur Dozentin beférdert. Ihre fachspezifischen
Tétigkeiten entfalteten sich in der unermidlichen, niveauvollen Bildung der
Studenten der Grundschullehrerausbildung in der Fachrichtung Deutsch und
in der Nationalitdtenfachrichtung. Sie initiierte und verwirklichte die Ausar-
beitung des Bildungsprogramms ,,Nationalititenfachrichtung Deutsch®; unter
ihrer Leitung wurde die Nationalititenfachrichtung Deutsch der Kindergért-
nerinnenbildung erarbeitet und eingefiihrt.

In den Jahren 2002-2007 war sie als Lehrstuhlleiterin des Lehrstuhls fiir
Fremdsprachen und Literatur an der Fakultit der Kindergirtnerinnen- und
Grundschullehrerausbildung der E6tvos Lorand Universitit titig. Thre Arbeit
als Lehrstuhlleiterin fiihrte sie mit groer Umsicht, das Interesse der Fakultét
und der Studenten immer vor Augen haltend, erfolgreich durch. Aktive Mit-
wirkung an in- und auslidndischen Konferenzen, regelméfige Publikationsté-
tigkeit in Fachzeitschriften charakterisieren ihre wissenschaftliche Tétigkeit.
Als Anerkennung ihrer Arbeit wurden ihr zahlreiche Auszeichnungen zuteil.

Budapest, den 12. Mérz 2008
Lehrstuhl fiir Fremde Sprachen und Literatur
ELTE TOFK
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Korpersignale im Unterricht
NIKOLAUS FRANK (Augsburg)

Die Sprache spielt als Kommunikationsmittel und Tréger kultureller Inhalte
eine zentrale Rolle im menschlichen Dasein. Dabei iibersehen wir leicht, dass
die Verbalsprache eine junge Erscheinung in der menschlichen Evolution ist.
Dass es dariiber hinaus noch andere Formen der menschlichen Kommu-
nikation gibt, die schon sehr viel dlter und deshalb sehr fest in unserem
Verhaltensrepertoire verankert sind und die wir auch dauernd benutzen, ist
uns oft gar nicht bewusst. Die wohl bekannteste Formulierung des aus Oster-
reich stammenden und in den USA wirkenden Psychologen und Kommuni-
kationsforschers Paul Watzlawick lautet: Man kann nicht nicht kommu-
nizieren. Das heiflt, wir senden und empfangen immer irgendwelche Bot-
schaften aus der Umwelt, selbst wenn wir durch Schweigen oder Wegsehen
explizit Kommunikation vermeiden wollen. Genau in diesem Moment
senden wir Signale, die so viel heilen kdnnen wie ,,lass’ mich in Ruhe®. Wie
prasent und wichtig solche korpersprachlichen Signale sind, wird vielen
Menschen erst bewusst, wenn man sie gezielt ausschaltet. So lief3 ich z. B. in
Seminaren immer wieder Studierende mit dem Riicken zueinander iiber ein
brisantes Thema diskutieren. Die nahezu einhellige Schlussfolgerung aus
diesem Experiment ist ein gewisses Unwohlfiihlen, weil man nicht weiB,
wann man sprechen kann, aber noch schlimmer, man nicht einschitzen kann,
wie das Gesagte von den anderen aufgenommen wird, ob man Verbiindete in
der Gruppe hat oder mit seiner Meinung alleine dasteht usw. All diese fiir
weitere AuBerungen wichtigen Informationen erhalten wir normaler Weise
iiber die Korpersprache, v. a. liber die Mimik. In der Schule verhilt sich dies
nicht anders. Auch hier erfahren wir {iber die Korpersprache der Schiiler, z.
B. ob unser Unterricht langweilig oder interessant ist, ob die Schiiler etwas
verstanden haben oder nicht, ob sie einen mogen oder ablehnen, respektieren
oder nicht ganz ernst nehmen. Umgekehrt sendet auch die Lehrkraft per-
manent nonverbale Botschaften an die Schiiler: Zuneigung oder Ablehnung,
Begeisterung fiir das Fach oder Unmotiviertheit, Sicherheit oder Angst-
lichkeit usw. Oftmals ist die Korpersprache geradezu das Markenzeichen
einer Lehrkraft. “Nimmt man die Resonanz, die ein Lehrer bei den Schiilern
findet, zum alleinigen Maf3stab, so scheint die Aullenseite seiner Lehrtétig-
keit sogar mehr ins Gewicht zu fallen als der Unterrichtsstoff oder seine
didaktische Gestaltung. Am lebendig — leiblichen Geschehen wird dem

13



Schiiler das einmalig Personliche seines Lehrers offenkundig und verstehbar.
Aus diesem Eindrucksmaterial baut sich ein Wesensbild auf, und dieses
liefert die Anhaltspunkte fiir das gefithlsmédBige Grundverhiltnis zu diesem
Lehrer; es bestimmt z. T. auch die Entscheidungen iiber Beliebtheit und
Unbeliebtheit, iiber Kraft oder Schwache der Autoritdt. Wenn Schiiler ihre
Lehrer karikieren, so tun sie es meist, indem sie deren pantomimische
Eigenheiten nachahmen® (Stiickrath. n. Schaack 1977: 39). Dies sollte sich
jede Lehrkraft bewusst machen. Nicht selten bedingen korpersprachliche
Eigenheiten wie Tics, Ubersprungshandlungen aus Unsicherheit (z. B. Kopf
kratzen) oder auch auffillige Kleidung einen starken Autoritédtsverlust.
Kleider machen Leute, auch in der Schule. So werden Lehrerinnen und
Lehrer aufgrund ihrer dufleren Erscheinung im Sinne eines Halo—Effektes
bestimmten Personlichkeitskategorien zugeordnet, was wiederum bei den
Schiilern bestimmte Verhaltensmuster freisetzt bzw. blockiert. So wird ein
Lehrer, der regelmiBig in Sakko und Krawatte vor die Klasse tritt anders
eingeschétzt als ein anderer, der in Jeans und T-Shirt zum Unterricht
erscheint, eine ungepflegte Lehrkraft wirkt anders als eine, die offensichtlich
Wert auf ein gepflegtes AuBeres legt. Leider nehmen Lehrerinnen und Lehrer
sehr viel haufiger duBere Auffilligkeiten ihrer Schiiler wahr als ihre eigenen.
Bei einem anderen vielfach wiederholten Experiment zur Veranschaulichung
des Halo-Effektes wihrend eines regelmifBig stattfindenden praktikumsvor-
bereitenden Seminars legte ich Studierenden immer wieder mehrere Foto-
grafien von Schiilergesichtern vor. Die Studenten sollten nun anonym an-
geben, welche(n) Schiilerin/Schiiler sie gerne in ihrer Klasse hitten und
welche(n) nicht. Dabei stie ein Schiiler bei mehr als zwei Dritteln aller
Studierender auf Ablehnung.
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Wie sich bei der anschlieBenden Diskussion heraus stellte, war der Grund die
Frisur des Schiilers, die fiir viele der angehenden Lehrerinnen und Lehrer
Ablehnung, Desinteresse ,,null Bock® signalisierte. Wéhrend die jungen
Padagogen wenigstens wihrend ihres Studiums manchmal auf die méglichen
Wahrnehmungsfehler gegeniiber ihren Schiilern hingewiesen werden, er-
fahren sie oft wahrend ihres gesamten Lehrerlebens kein neutrales Feedback
(z. B. durch einen Supervisor) beziiglich ihres eigenen korpersprachlichen
Verhaltens. Dabei ist dies wohl ein wesentlicher Schliissel des Berufserfolges
und somit des Wohlbefindens der Lehrerin/des Lehrers. Schiiler beurteilen
Unterricht kaum nach der dahinterstehenden didaktischen Reflexionskom-
petenz der Lehrperson, sondern viel mehr danach, was fiir ein Typ die
Lehrerin/der Lehrer ist. Diesen kann man sicher nicht beliebig verédndern,
aber genauso wenig wie jemand, der sich leicht Texte merken kann, schon
ein guter Schauspieler wird, ist jemand mit wissenschaftlichem Wissen
schon ein erfolgreicher Lehrer. Trotz aller technischer Moglichkeiten ist der
Lehrer immer noch selbst sein wichtigstes Medium. Das Unterrichtsthema an
sich macht aber noch keine spannende Schulstunde, sondern — und dies ist
unter Radio- und Fernsehmachern Trivialwissen, aber leider lédngst nicht
allen Padagogen geldufig — die ,,Verpackung® der Informationen ist fiir den
Publikumserfolg entscheidend. Deshalb diirfen Lehrerinnen und Lehrer in
Verbal- und Kérpersprache genauso wenig ,,schlampig® vor die Klasse treten
wie Fernsehmoderatoren oder Schauspieler vor ihr Publikum.

Analysiert man die Kommunikationsstrukturen im Unterricht, so lassen sich
verschiedene Ebenen mit unterschiedlichem Bedeutungsinhalt finden.
Typische Lehrerdulerungen wie zum Beispiel ,,wie viele Gesichtsmuskeln
steuern unsere Mimik?*“ enthalten als Botschaft nicht nur diese relativ
eindeutige Frage (Inhaltsbotschaft), sondern auch ein den Unterricht
steuerndes Element, ndmlich die Aufforderung an die Schiiler, sich am
Unterricht zu beteiligen (Prozessbotschaft) sowie eine Beziehungsbotschaft
wie z. B. ,,es macht SpaB3* oder ,,ich bin sauer auf euch“. Meyer/Paradies
(1993) gehen davon aus, dass diese drei Botschaftsebenen auch sprachlich
unterschiedlich gewichtet sind.

15



werden vermittelt
iber

rpersprache

Verbalupracheaﬁa
| -
" ]

Inhaltsbot- [
schaften :

ProzeBbot-
schaften

Beziehumgs-
botachaften

Abb. 2: Anteil von Verbal- und 65 an verschiedenen
Botschaftsebenen (Meyer/Paradies 1993: 25)

Inhaltsbotschaften werden iiberwiegend verbal vermittelt. Allerdings kdnnen
auch diese durch sog. paralinguistische Einfliisse wie der Tonfall, Sprech-
pausen usw. in ihrer Bedeutung modifiziert werden. Bei der Prozess-
steuerung spielt sich schon etwa 50% fiber die Korpersprache ab. Dies ist
naheliegend, denn viele Steuerungsmomente des Unterrichts wie Dran-
nehmen, Ermahnen, Ermuntern usw. finden, um nicht stindig die inhalt-
lichen Informationen unterbrechen zu miissen, iiber Gesten oder Mimik statt.
Um die Bedeutung der Korpersprache fiir die Beziehungsebene zu ver-
anschaulichen, ist es vielleicht gilinstiger, sich auflerhalb der Schule um-
zusehen. Bevor wir Gefithle wie Sympathie, Liebe oder das Gegenteil
Aversion, Hass, Aggression verbal eingestehen, senden wir vorher eine
Vielzahl korperlicher Signale (Fast 1986). Sogar der Geruch spielt dabei eine
nicht unbedeutende Rolle (Eibl-Eibesfeldt 1995). Die Redeweise jemanden
nicht riechen zu konnen, hat in der Verhaltensforschung ihre wissen-
schaftliche Bestdtigung gefunden. Vielleicht hat sich umgekehrt durch das
Bediirfnis Sympathien zu erwecken, die kulturelle Gewohnheit entwickelt,
die personliche Duftnote durch Parfiims, Deodorants usw. optimieren zu
wollen.
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Mimik und Blickkontakt

Eine andere Redensart sagt, dass die Augen nicht liigen kdnnen. Tatséchlich
konnte durch verschiedene Studien nachgewiesen werden, dass z. B. die
GroBe der Pupille etwas iiber den Gemiitszustand aussagen kann (Eibl-
Eibesfeldt 1995). Grofle Pupillen sind (natiirlich unter den Bedingungen
hellen Tageslichtes) ein Indikator fiir eine positive, zugeneigte Stimmung
und sie machen attraktiver. Aus diesem Grund sollen sich die Damen der
mittelalterlichen Gesellschaft gelegentlich den Saft der Tollkirsche in die
Augen getraufelt haben. Das darin enthaltene Atropin 1&hmt den Irismuskel,
so dass die Pupille groB3 wird und die Ritterfraulein dadurch freundlich und
attraktiv wirkten. Daher riihrt auch der botanische Name der Tollkirsche
,,Belladonna“. Aber auch fiir die Kommunikation in der Schule sind die
Augen als besonders ,.ehrlicher Teil der Mimik von auBerordentlicher
Bedeutung. Nur wenige Personen, wie hervorragende Schauspieler, Panto-
mimen oder auch Pokerprofis, kdnnen ihre Mimik willkiirlich so steuern,
dass sie auf den Betrachter iiberzeugend wirkt. Auch wir ,,Laien* kdnnen
einen Teil unserer Gesichtsmuskulatur willkiirlich steuern, um z. B.
Grimassen zu schneiden. Unter Mimik versteht man aber v. a. einen
spontanen, durch Emotionen determinierten Gesichtsausdruck. Diese
Emotionen konnen wir aber weder beliebig herstellen noch kontrollieren.
Wir alle kennen die verkrampften Versuche beim Photographieren zu
lacheln, zumal wenn unsere Stimmung gerade nicht freudig ist. Genauso
konnen wir nur sehr schwer Arger oder Unsicherheit verbergen. Wir
versuchen dies manchmal hinter einem Lacheln zu verstecken. Aber (fast)
jeder merkt den Schwindel sehr schnell. Mimik ist die unmittelbare
motorische Reaktion auf sog. primdre Emotionen, ,,[...] angeborene
Reaktionsmuster, die in allen Kulturen gleich ablaufen. [...] Die mit
primdren Emotionen einhergehenden Korper- und Ausdrucksreaktionen, die
AusdrucksduBerungen des Gesichts, sind >angeboren< (in dem Sinn, dass sie
ab einer bestimmten Hirnreifung auf einige wenige Reize ohne
instrumentelles oder klassisches Lernen spontan auftreten) und kdnnen in
allen menschlichen Kulturen (einschlieBlich sog. >Primitivkulturen<) sowohl
von Fotos, als auch von Filmen und in der Realitdt erkannt werden. Jede
Kultur entwickelt Darstellungsregeln flir die einzelnen Gefiihle, die die
angeborenen Muskelreaktionen der primdren Emotionen iiberlagern, aber
nicht vollig maskieren konnen* (Birbaumer/Schmidt 1991: 591f). Deswegen
ist die Mimik oft sehr viel ehrlicher als die vom Neocortex und somit vom
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Bewusstsein gesteuerte Verbalsprache. Uber die Mimik kénnen wir sehr
genau die Gefiihle unserer Schiiler erkennen. Sind sie mir zugeneigt oder
lehnen sie mich ab, macht ihnen der Unterricht Spal oder langweilen sie
sich, motiviert oder frustriert sie mein unterrichtliches Vorgehen, hat mich
ein Schiiler angeschwindelt oder sagt er die Wahrheit, wer hat einen neuen
Unterrichtsinhalt verstanden und wer noch nicht usw. Sicher gibt es dabei
keine hundertprozentige Treffsicherheit, aber ohne diese nonverbalen Signale
des Gesichts ginge es uns Lehrerinnen und Lehrern so dhnlich wie den
Studierenden in dem eingangs beschriebenen Experiment: Wir wiirden uns in
einer permanenten Unsicherheit beziiglich unserer unterrichtlichen
Interaktion befinden. Meyer/Paradies (1993) bezeichnen den Blickkontakt als
das effektivste Mittel der Lehrkraft zur Steuerung des Unterrichts.

»- Mit Hilfe des Blickkontakts wird gelobt und getadelt [..].

- Der Blickkontakt wird genutzt, um eine Stunde zu erdffnen oder zu
beschlieflen;

- er reicht in vielen Féllen aus, um eine Schiilerin/einen Schiiler dranzu-
nehmen oder ihr/ihm

- das Wort zu entziehen* (Meyer/Paradies 1993: 13).

Gestik

Gesten sind dagegen sehr stark durch die jeweilige Kultur geprégt. So gibt es
Zeichen, meist mit der Hand ausgefiihrt, die in bestimmten Kulturkreisen
eine definierte und erlernte Bedeutung haben. Im Zuge der Globalisierung
sind diese heute oft nur nicht mehr so leicht regional zuordenbar. So ist in
Mitteleuropa das Tippen mit dem Zeigefinger an die Stirn (das ,,Vogel-
zeigen®) als Beschimpfungsgeste hinlénglich bekannt. Formt man Daumen
und Zeigefinger zu einem Kreis, so ist dies im deutschsprachigen Raum ein
Zeichen fiir Prézision, im Nahen Osten aber eine obszOone Geste. Das
Kopfhnicken gilt in vielen Regionen als Zeichen der Zustimmung, nicht aber
in Siiditalien oder Indien. Eine weitverbreitete Lehrergeste ist z. B. das
Legen des Zeigefingers auf die Lippen. Schiiler wissen i. d. R., dass dies ein
Zeichen fiir Ruhe ist. Fiir Gesten gilt das Gleiche wie fiir den Blickkontakt.
Sie sind eine hdchst effiziente Art den Unterrichtsprozess zu steuern. Wie ein
Dirigent sein Orchester konnen wir die Klasse steuern, ohne den eigentlichen
Lernprozess zu unterbrechen.
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Sehr viel weniger kulturell geprigt sind sog. ,,Taktstock-Gesten* (Motris
1994), d. h. spontane Bewegungen der Hénde, die Verbalsprache unter-
streichen bzw. illustrieren. Nicht selten handelt es sich dabei auch um sog.
Ubersprungshandlungen wie z. B. am Kopf kratzen (vgl. Eibl-Eibesfeldt
1995), die der Erregungsabfuhr dienen. An Stresssituationen mangelt es im
Unterricht hdufig nicht und gerade dann brechen sehr leicht all die
korpersprachlichen Signale durch, die wir ohnehin nur schwer kontrollieren
konnen. Viele solcher Verhaltensweisen haben wir uns iiber viele Jahre der
Kindheit und Jugend angewdhnt'. Vieles davon ist unauffillig. Wer sich aber
stindig am Kopf kratzt, an der Nase reibt, ,,4dh“ oder ,,ne* sagt, sich rauspert
oder Fiillworter (,,nicht™, ,,also®, ,,nicht wahr” usw.) gebraucht, macht sich
zur Selbstkarikatur. Wie kontrdr die Botschaften von Verbal- und Korper-
sprache sein konnen, wird z. B. am gut erforschten Phinomen des Liigens
deutlich. ,,So nimmt beim Liigen die Haufigkeit der mit den Hénden gemach-
ten Gesten ab. Unbewusst haben wir das Gefiihl, wir konnten uns durch sie
verraten, und daher unterdriicken wir sie. Aulerdem erhoht sich bei Liigen
die Haufigkeit der Selbstkontakte mit der Hand im Gesicht. Bei Téuschungs-
mandvern sind am héufigsten das Kinnstreicheln, das Lippenzusammen-
driicken, das Mundbedecken, die Nasenberiihrung, das Wangenreiben, das
Kratzen an den Augenbrauen, das Ziehen am Ohrldppchen und das Haar-
streichen. Eine besondere Héufigkeitszunahme ist bei der Nasenberiihrung
und beim Mundbedecken festzustellen. Das Bedecken des Mundes ist eine
leicht zu verstehende Geste. Aus dem Mund kommen liigenhafte Worte. Die
Nasenberiihrung ist ein getarntes Mundbedecken [...] (Heidemann 1992:
92).

! Meyer/Paradies (1993) bezeichnen dies als Kérpersozialisation.
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Abb. 3: Typische Lehrergesten (etwas iibertrieben) (Meyer 1994: 376).
Korperhaltung

Die Korperhaltung ist vielleicht noch mehr als die Mimik ein Spiegel der
Seele (Ellgring 1986). Durch sie signalisieren wir Aufgeschlossenheit ebenso
wie Abneigung, Selbstbewusstsein wie Unsicherheit und Angst. Dabei
konnen schon kleinste Verdnderungen der Kopfhaltung geradezu kontrére
Gefiihlszustinde vermitteln.
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Abb. 4: Sandro Boticelli, Kopf der Astronomia. Die Bilder unterscheiden
sich lediglich durch die Neigung des Kopfes. Der Ausdruck der
Astronomia im Original (links) wird i. d. R. als stolz, selbstbewusst,
streng oder arrogant beschrieben, in der verdnderten Form eher als
vertrdumt, demiitig, ergeben (n. Frey 1984: 56).

Ebenso vermittelt die Korperhaltung soziale Beziehungen. Selbstbewusstsein
wird durch eine aufrechte Korperhaltung signalisiert. ,,Man gibt sich
allgemein >aufrecht<, wenn man beeindrucken will, und wer den anderen,
bildlich gesprochen >iiberragt<, hat >hoheres< Ansehen“ (Eibl-Eibesfeldt
1995: 669). Ménner unterstreichen deshalb gerne ihre Korpergrofle, hohe
Helme, Hiite, Miitzen oder auch Betonungen der Schulterpartien durch
Polster oder Rangabzeichen sind nicht nur typisch fiir die militarische Hierar-
chie. Auch das allseits gegenwirtige Sakko macht durch seine Schulterbeto-
nung aus manchem ,,Schméchtling® einen ganzen Kerl und gilt vielleicht
deshalb in manchen Berufspositionen als ,,Muss“, um Sozialstatus zu
demonstrieren oder bei Verhandlungen Kraft und Stirke im Sinne einer
,psychologischen Kriegsfiihrung* vorzutiuschen.” Das Sakko entspricht dem
archaischen minnlichen Korperideal von schmaler Taille und breiten

% Frauen betonen auch im Zeitalter der Emanzipation und einer Vielzahl antisexistischer Be-
kundungen durch Kleidung v. a. ihre erotischen Korpermerkmale.
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Schultern. Jessen (1981) stellte bei afrikanischen und deutschen Kindern und
Jugendlichen fest, dass ein auf der Spitze stehendes Dreieck, was als
iibertriebene Form dieses Korperideals aufgefasst werden kann, am mit dem
Adjektiv ,,mannlich® assoziiert wird. Grofle und Stérke sind natiirlich nicht
die einzigen Pradiktoren flir hohes Sozialprestige. Deshalb stimmt die
Aussage von Meyer/Paradies nur bedingt: ,,Die Korperhaltung signalisiert
den sozialen Status und dient der Machtbalance zwischen Lehrerln und
Schiilerlnnen® (1993: 19). Diese Machtbalance ist durch eine Vielzahl
formal-rechtlicher Faktoren geregelt. Aber unterschwellig kann die ,,kdrper-
liche Présenz“ vielleicht das Lehrer-Schiiler-Verhiltnis beeinflussen. Des-
halb flammt auch unter Lehramtsstudierenden immer wieder die Diskussion
auf, ob es vor der Klasse ein Vorteil sein kann, wenn man grof8 und kraftig
ist. Die Frage ist bislang m. W. wissenschaftlich nicht beantwortet, aber wer
wiirde einen jungen Menschen von 1.65 Meter KorpergroBe ernsthaft darin
bestidrken in der Sekundarstufe zu unterrichten, wenn nicht wenigstens
ihre/seine Facher wie z. B. Mathematik/Physik den hochsten Respekt unter
den Schiilern genieBen. Allerdings héngen solcherart Voreinstellungen auch
sehr stark mit einem bestimmten Verstdndnis der Lehrerrolle zusammen, die
traditionell in Mitteleuropa sehr stark hierarchisch ausgerichtet ist. Dadurch
sind Konflikte, die aus der nonverbalen Kommunikation entstehen konnen
vorprogrammiert. Vom Rangniederen (der Schiilerin/dem Schiiler) wird
erwartet, dass er/sie sich gegeniiber dem Ranghdheren (der Lehrerin/dem
Lehrer) ,,klein* macht, also auch durch seine Korpersprache signalisiert, ,,du
bist der Boss*. Richtet sich ein grofler Schiiler vor der Lehrkraft auf, schaut
dieser direkt in die Augen, vielleicht sogar von ,,oben* auf sie herab, kann
dies von der Lehrerin/dem Lehrer als Provokation aufgefasst werden.” Tritt
umgekehrt die Lehrkraft zogerlich, gebeugt vor die Klasse, kann dieses sehr
schnell als Schwiche interpretiert werden. Dass Schiiler darauf nicht immer
rlicksichtsvoll reagieren ist hinldnglich bekannt.

* Handelt es sich dabei um eine eher unterdurchschnittlich grofe ménnliche Lehrkraft besteht noch
die Gefahr, dass diese aufgrund einer spezifischen Sozialisation besonders empfindlich darauf
reagiert. Das ,kleine Mann-Syndrom* ist als spezifische Form einer Profilneurose hinldnglich
bekannt und kann in solchen Lehrer-Schiiler-Konstellationen zu erheblichem Konfliktpotential
fithren.
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wDuftmarken*

Dass bei Hunden und vielen anderen Tierarten der Geruchsinn im All-
gemeinen und auch zur Kommunikation eine wichtige Rolle spielt ist
bekannt. Die Vorstellung, dass solche olfaktorischen Signale auch beim
Menschen als Triger von Informationen dienen sollten, erscheint eher
skurril. Selbst die Humanethologie, als biologische Disziplin fiir alles
»animalische in uns eher aufgeschlossen als die Geisteswissenschaften, hat
erst sehr spit dieses Phidnomen entdeckt. Andererseits erscheint es fast
naheliegend, wenn wir etwas unsere verbale Sprachkultur betrachten. Nahezu
jeder kennt die Redeweise ,,jemanden nicht riechen konnen®. Tatsdchlich —
so der empirische Forschungsstand (vgl. Eibl-Eibesfeldt 1995) — scheint es
bei der olfaktorischen Komponente der nonverbalen Kommunikation vor
allem um Sympathie oder Antipathie zu gehen. Zumindest ist mittlerweile
experimentell nachgewiesen (a. a. O.), dass wir Duftmolekiile (z. B.
Pheromone) in sehr geringen Dosierungen (zwar nicht bewusst riechen) aber
wahrnehmen und darauf reagieren. Sich sehr nahe stehende Menschen
konnen sich am Geruch erkennen, Sduglinge und ihre Miitter schon zwei
Tage nach der Geburt. Ob wir den Duft eines anderen Menschen als
angenehm oder unangenehm empfinden, ist individuell determiniert. Welche
Bedeutung die olfaktorische Komponente der Kommunikation in der Schule
hat, wird im nachfolgenden Abschnitt iiber die Proxemik noch nédher
erlautert.

Proxemik

Uberlegen Sie einmal selbst, wo sie sich hinsetzen wiirden, wenn sie das
Wartezimmer eines Arztes betreten. Sofern wir dort keinen Bekannten oder
eine ansonsten attraktiv erscheinende Person vorfinden, wihlen wir in der
Regel den Platz, der uns moglichst viel Distanz zu den Mitwartenden
gewihrt. Ahnlich verhalten wir uns beim Suchen eines Sitzplatzes in einem
Zugwaggon. Am deutlichsten wird dies, wenn dieser Waggon in Abteilen
organisiert ist. Zundchst schauen wir vielleicht nach einem véllig leeren
Abteil. Finden wir dies nicht aber eines bei dem die beiden Fensterplitze
belegt sind, so setzen sich die meisten neu hinzu kommenden Reisenden di-
rekt neben die Schiebetiir. Setzt sich ein Fremder direkt neben uns, obwohl
auch ansonsten noch geniigend Platz wére, ist uns dies unangenehm bis
verdédchtig und wir wiinschen uns Abstand. Aber nicht immer gelingt es uns,
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diese soziale Distanz einzuhalten. Der Zug, die StraBenbahn oder auch das
Wartezimmer konnen {iberfiillt sein. Hinldnglich bekannt ist auch das
Phianomen groBler Erschopfung nach einer ausfiihrlichen Shopping-Tour in
der iiberbevolkerten City oder einer sog. Mall. Dabei spielt die zu Fuf3
zurlickgelegte Strecke, die Reiziiberflutung durch Warenangebot und
Gerduschkulisse aber auch der permanente enge Kontakt zu wildfremden
Personen eine Rolle. Sicher gibt es hinsichtlich dieser Sensitivitit
individuelle und auch kulturelle Unterschiede (Ellgring 1986). Prinzipiell
brauchen wir aber neben sozialer Nihe auch soziale Distanz und dies ist
nicht zuletzt auch von unseren Lebensverhiltnissen abhingig, d. h. je mehr
soziale Kontakte wir haben (indem wir beispielsweise in der GroBstadt leben
oder in einer groen Schule arbeiten oder lernen), desto hdufiger sehnen wir
uns nach sozialer Distanz.® So haben manche Schiiler nach einem
Schulvormittag (eventuell noch einschlielich der Fahrt mit einem
iiberfiillten Schulbus) ein ausgeprigtes Bediirfnis, sich in ihr Zimmer zuriick
zu ziehen. Fir diese ist die Vorstellung der Ganztagsschule eher ein ,,Alb-
traum*.

Fiir das soziale rdumliche Verhalten hat Hall (1968) verschiedene funk-
tionale Zonen gefunden. Als dffentliche Zone bezeichnet er die Distanz zu
anderen Menschen, die mindestens 4 Meter betrdgt. Fremde Menschen, die
uns auf mindestens 4 Meter Abstand begegnen, sind uns quasi egal. Wir
nehmen sie oft nicht einmal bewusst wahr. Redner, Musiker usw. halten
diesen Abstand i. d. R. zu ihrem Auditorium ein. Das Publikum bleibt eine
diffuse, anonyme Masse. Man muss sich geradezu zwingen, einzelne
Personen bewusst zu identifizieren und sich einzupragen.

Im Bereich zwischen 4 Metern und etwa 1.20 Meter liegt nach Hall die
soziale Zone. In dieser Distanz findet viel alltégliche, aber eher ober-
flachliche Kommunikation statt, das Griilen eines fliichtigen Bekannten im
Voriibergehen, das Verkaufs- oder Beratungsgesprach usw. Oft wird dieser
Vorgang noch durch kiinstliche Barrieren (Schreibtische, Theken usw.)
untermauert. Wir fithlen uns bei dieser Distanz noch sicher und deshalb
wohl, weil irgendeine Form von unerwiinschtem Ko&rperkontakt noch nicht
moglich ist.

Dies sieht im Bereich der personlichen Zone schon ganz anders aus.
Diese reicht von 1.20 Meter bis zu einer Minimaldistanz von 35 Zentimetern.
Entsprechend wiirden wir am liebsten in dieser Zone auch nur solche Per-

4 Man spricht in diesem Zusammenhang auch von sozialem Dichtestress (vgl. Vester 1984).
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sonen dulden, zu denen wir eine positive emotionale Beziehung pflegen.
Noch zugeneigter miissen wir solchen Personen sein, die wir in unsere
Intimzone hinein lassen, d. h. bei denen wir K&rperkontakt als angenehm
empfinden.

Leider gibt es immer wieder Situationen, die diesen natiirlichen
Bedirfnissen zuwider laufen, so z. B. in der iberfiillten Stralenbahn oder
auch beim Arztbesuch, was uns stresst. Aber auch in der Schule haben wir
oft diese Situation. Lehrerinnen und Lehrer bewegen sich hédufig in der
personlichen, ja sogar Intimzone ihrer Schiiler/innen und umgekehrt, ganz
ungeachtet der emotionalen Beziehungen, die zwischen diesen Personen
bestehen. Das sich einem Schiiler/einer Schiilerin Ndhern bis in die
personliche Zone oder sogar die Aufnahme von Kdrperkontakt kann bei einer
positiven emotionalen Einstellung zur Lehrkraft durchaus auch als
gewiinschte Zuwendung aufgefasst werden, bei gegensitzlicher Beziehungs-
lage wird dies aber vom Schiiler als Eindringen empfunden und fiihrt zu
Stress und aversivem Verhalten. Das gleiche Phdnomen findet sich auch
unter Schiilern. Wihrend sie den Kontakt zu ihren Freunden suchen, wiirden
sie manch andere Mitschiiler am liebsten grofrdumig umgehen. Dabei kann
auch die bereits erwéhnte olfaktorische Komponente eine Rolle spielen, ohne
dass dies den Beteiligten bewusst ist. Deshalb ist es problematisch, Schiiler
einfach nach personlichem Gutdiinken im Unterricht zusammen zu setzen
oder zu trennen. Setzt man Schiiler, die sich nicht ,riechen” konnen
zusammen, so sind Konflikte und Unterrichtsstdrungen vorprogrammiert.
Korperkontakt kann in der Schule ebenso wenig grundsétzlich vermieden
werden wie beim Arzt oder in der Stralenbahn. Dies fangt schon beim
Nebeneinadersitzen an, ist oft auch lerntechnisch bedingt wie z. B. im
Sportunterricht. Wie schon angedeutet, kann Korperkontakt aber auch eine
padagogische Funktion z. B. im Sinne aufmunternder oder trostender
Zuwendung sein. In der Grundschule gehort dieses ,,miitterliche Betreuen*
sogar zum Rollenbild zumal weiblicher Lehrkrifte (vgl. Meyer/Paradies
1993). Mit zunehmendem Alter der Schiiler wird dies aber problematisch,
v.a. wenn sich Lehrer Schiilerinnen taktil ndhern. Streicheln, Handauflegen,
Tatscheln, Umarmen sind Verhaltensweisen, die dem Repertoire der Mutter-
Kind-Signale entstammen. ,,Sie wirken beruhigend und stimmen freundlich.
In dieser Funktion werden sie auch in das Repertoire der Erwachsenen
iibernommen® (Eibl-Eibesfeldt 1995: 604). Allerdings ist dieser positive
Effekt von sehr komplexen Beziehungsfaktoren wie dem Geschlecht und der
emotionalen Néihe der Kontaktpersonen abhingig (Eibl-Eibesfeldt 1995:
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611f). Grundsitzlich kann man sagen, dass Frauen® (und dem entsprechend
auch Schiilerinnen) sehr viel weniger Korperkontakt zulassen als Ménner,
aufler es handelt sich um sehr enge méannliche Freunde.

Nicht tibersehen werden darf, dass Proxemik auch etwas mit Status-
verhalten zu tun hat. Statushohere Personen haben mehr ,,Bewegungs-
privilegien* als Statusniedere. Auler beim Militir oder im Strafvollzug wird
das kaum irgendwo deutlicher als in solchen Klassenzimmern, wo ein kon-
servativer Frontalunterricht gepflegt wird. Die Schiiler miissen weitgehend
auf ihren Plitzen sitzen und diirfen sich nur mit der Erlaubnis der Lehrkraft
von dort entfernen, wihrend die Lehrerin/der Lehrer sich beliebig bewegen
und sogar trotz offensichtlicher Abwehrsignale der Schiilerin/des Schiilers,
wie z. B. das Abwenden des Gesichtes, in deren/dessen personliche Zone
eindringen darf. ,,Die Lehrerin/der Lehrer verfiigt {iber mehr Raum als die
SchiilerInnen. Die Lehrein/der Lehrer hat mehr Berithrungsprivilegien
gegeniiber den Schiilerlnnen als umgekehrt” (Meyer/Paradies 1993: 23). Es
kann aber nicht genug betont werden, dass es sich dabei um eine traditionell
und formal-rechtlich begriindete Rollenzuweisung handelt, die oft nichts mit
dem tatsichlichen Ansehen einer Lehrkraft unter den Schiilern zu tun hat und
deswegen héufig von den Schiilern nur toleriert, aber nicht akzeptiert wird.

Die Bewegung im Klassenzimmer kann von der Lehrkraft gezielt
padagogisch bzw. didaktisch eingesetzt werden, indem sie z. B. ihre
Frontposition verldsst und sich im Raum bewegt. Die Lehrerin/der Lehrer
kann allein dadurch, dass sie/er sich den Schiilern néhert, diese disziplinieren
oder auch animieren, sich am Unterricht zu beteiligen. Auch Unterstiitzung
kann ein Motiv sein, sich bestimmten Schiilern zu ndhern, genauso wie
Sympathie. Umgekehrt kann Antipathie dazu fithren, dass wir bestimmte
Schiiler/innen bei unserem Umherstreifen im Klassenraum meiden,” genauso
wie umgekehrt die Schiiler/innen sich Sitzpositionen im Klassenzimmer
wihlen, die von ihrer Einstellung zum Fach, zur jeweiligen Lehrkraft oder
zur Schule insgesamt geprigt sind (vgl. Sacher 2000). Es gibt in jedem
Klassenzimmer mehr oder weniger exponierte Positionen, d. h. Bereiche, die
der Lehrer von der Frontposition (Tafel, Lehrerpult) am besten im Blick hat
bzw. von denen die Schiiler subjektiv meinen, dass sie weniger dem
Lehrerblick zugénglich sind. Durch Bewegung im Klassenzimmer konnen
wir auch die peripheren Bereiche besser kontrollieren oder um es positiver

® Dies bezieht sich auf heterosexuelle Frauen.
® Wir haben hier eine Parallele zum Drannehmen. Wie hiufig eine Schiilerin/ein Schiiler drankommt,
héngt ebenfalls nicht selten von Sympathie-Antipathie-Faktoren ab.
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auszudriicken, die Schiiler, die dort sitzen stirker in das Unterrichtsge-
schehen einbeziehen. Wenn wir uns im Unterricht hinter das Lehrerpult
setzen, sollten wir uns bewusst sein, dass wir die ,,Hinterbankler” nur noch
schlecht beziiglich ihres Verhaltens bzw. auch ihrer korpersprachlichen
Signale beobachten koénnen. Umgekehrt konnen uns auch diese Schiiler
(zumal wenn groflgewachsene davor sitzen) nur noch wenig visuell
wahrnehmen, was leicht zu dem psychologischen Mechanismus des ,,Aus-
blendens‘ nach dem Motto ,,aus den Augen aus dem Sinn“ fithren kann, das
hei3it, dass sich die Konzentration der Schiiler auf etwas anderes als den
Lehrer fokussiert und frither oder spiter auch dessen Verbalbotschaften nicht
mehr wahrgenommen werden.

Abb. 5: Exponierte und nicht exponierte Positionen im Klassenzimmer Die
Sektoren 1,2,4,5 sind exponiert. Meistens steht das Lehrerpult aus
Lehrersicht vorne rechts, weil gewohnlich aus dieser Perspektive
auch die Fenster rechts sind, damit der Lichteinfall fiir die Schiiler
von links kommt, was fiir die iberwiegenden Rechtshiander aufgrund
der Schattenbildung giinstiger ist (Sacher 2000: 12).

Schlussgedanken
Von vielen Lehrerinnen und Lehrern wird ihre Korpersprache nicht ge-

niigend beachtet, vielleicht weil sie sich eine weitere anstrengende Selbst-
kontrollfunktion wéhrend des Unterrichts auferlegen wiirden, miissen sie

27



doch ohnehin schon ihre Verbalsprache in vielerlei Hinsicht permanent
reflektieren:

- Ist sie schiilergemaf3?

- Spreche ich Hochsprache?

- Wie formuliere ich die Frage préizise? usw.

Dazu kommen noch andere Kontrollfunktionen wie z. B. Lernfortschritte
der Schiiler, ihre Disziplin, die Tafelanschrift, die Struktur des Lerninhalts,
die fachliche Korrektheit, die Uhrzeit usw. AuBlerdem ist die Korpersprache
sehr eng mit unserem emotionalen Befinden verkniipft und korpersprachliche
Auffilligkeiten sind nicht selten der Spiegel seelischer Zustdnde, auch sol-
cher, die uns unangenehm sind, die wir gerne verdringen, vielleicht sogar
psycho-pathologischer Art, die uns existentiell bedrohen. Die Kdrpersprache
wére auch ein unterrichtlicher Vorgang, der fiir die Supervision wichtige
diagnostische Hinweise liefern kdnnte. Oder umgekehrt: Koérpersprachliche
Auffilligkeiten, die i. d. R. im Kollegium und selbst von Vorgesetzten
totgeschwiegen werden und oftmals {iber Jahre Lehrkrifte und das Unter-
richtsgeschehen belasten, wiren ein weiteres Kriterium zur Begriindung der
Notwendigkeit von Supervisoren in der Schule. Andererseits wiirden
wahrscheinlich korpersprachliche Eigenheiten wesentlich an Bedeutung
verlieren, wenn wir die Schul- und insbesondere Unterrichtskultur von einer
sehr stark hierarchisch ausgerichteten ,,Meisterlehre® in eine eher gleich-
berechtigte ,,learning community* z. B. nach nordamerikanischem Vorbild
umgestalten wiirden. Kleinere ,,Charakterschwichen™ spielen unter Men-
schen, die sich mogen kaum eine Rolle. Wenn Lehrerinnen und Lehrer
stindig bei ihren Schiilern nach Fehlern suchen und diese nicht didaktisch,
sondern oft sanktionierend im Sinne von schlechten Noten ,,verwerten®, ist
es nicht verwunderlich, wenn umgekehrt die Schiiler auch mit den Schwa-
chen ihrer Lehrkréfte nicht nachsichtig umgehen.
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Uber die Relevanz des Immersionsunterrichtes

in der frithen Zweitsprachforderung
M. BATARI ILONA

Einleitung

Im Laufe der Geschichte der Menschheit waren die meisten Staatsgebilden
zwei- oder mehrsprachig. In seinem Band Geschichte der europdischen
Forschung der Zweisprachigkeit weist Els Oksaar (Oksaar 1972) darauf hin,
dass allein in Europa zahlreiche Schriften aufzufinden sind, die sich bereits
vor Jahrhunderten in irgendeinem Aspekt mit der Zweisprachigkeit be-
fassten. Die wichtigsten Fragen der Vermittlung einer Zweitsprache — Wann?
Warum? Wie? — sind dennoch bis heute umstritten.

In der vorliegenden Arbeit mdchte ich mich auf die Erorterung der so
genannten gesteuerten Zweisprachigkeit beschrinken. Es geht hier um eine
bewusst gewdhlte Zweitsprachaneignung, wobei Kinder aus Familien der
sprachlichen Mehrheit eines Landes in der Kindertagesstitte oder in der
Schule an einem bilingualen Programm teilnehmen. Zwecks spéterer
Karrierechancen, Sicherung der Mobilitdt in der EU oder Traditionswahrung
halten es die Eltern fiir wiinschenswert, dass sich ihre Kinder bereits im
frithen Alter eine zweite Sprache auf einem hohen Niveau aneignen.

Bei der Verwendung der Terminologie Zweitsprache gehe ich von der
Definition Marianne Wilkens aus, die die Zweitsprache als eine Sprache
definiert, die nicht nur in den so genannten Sprachstunden, sondern auch in
alltdglichen Situationen bzw. bei Behandlung bestimmter Inhalte und Lehr-
stoffe zur Verwendung kommt (Wilken 2005: 38).

Die Aneignung der Zweitsprache kann sowohl in natiirlicher Sprach-
umgebung — durch Aufenthalt im Sprachgebiet, Einsatz eines Muttersprach-
lers als Kinderbetreuer — als auch im institutionellen Rahmen erfolgen. In
Ungarn libernehmen letztere Aufgabe bilinguale Kindergirten und Schulen,
die teils Einrichtungen der nationalen Minderheiten sind.

Da taucht die Frage auf, ob man anbetracht der wissenschaftlichen Kennt-
nisse beziiglich Erstspracherweb und altersspezifische Entwicklung der
Kinder, neben gesteuerter Sprachvermittlung nicht doch auch institutionell
versuchen sollte — zwar in einer kiinstlich geschaffenen zielsprachigen Um-
gebung — Bedingungen zur spontanen Zweitsprachaneignung zu sichern. In
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Kanada und West-Europa gibt es schon seit Jahrzehnten bilinguale Kinder-
tagesstitten bzw. Schulen, in denen als Erzieher bzw. Lehrkrifte Mutter-
sprachler der Zielsprache beschéftigt werden um den Kindern die Ziel-
sprache authentisch zu vermitteln.

Unterschiede und Ahnlichkeiten in der Aneignung
der Erst- und Zweitsprache

Motivationsfrage

Ein wesentlicher Unterschied in der Aneignung ist, dass der Erfolg des
Zweitspracherwerbs in groflerem Malle von der Personlichkeit und Moti-
vation des Kindes abhingig ist. In muttersprachlicher Umgebung erlernen
Kleinkinder ihre Muttersprache zweifelsohne — von extremen Fillen abge-
sehen — durch Mitleben und in der Kommunikation. Zwar in verschiedenem
Tempo und unterschiedlicher Qualitdt, aber mit Sicherheit. Fiir das Kind, das
sich ldngere Zeit in einem Land der Zweitsprache aufhilt, ist die Sprache ein
Mittel zur alltidglichen Durchsetzung, es geht also um eine innere Motivation.
Kinder, die sich der Zweitsprache institutionell ndhern, kénnen in erster
Linie von den Eltern und der Lehrerin, also von auflen motiviert werden. Die
Erzieher sollten deshalb das Aufrechterhalten der kindlichen Motivation stets
vor Augen halten.

Besucht ein Kind in Ungarn einen Nationalititenkindergarten, will es sich
womdglich die Muttersprache der Eltern/Grofleltern aneignen oder aber die
Eltern mochten ihm kiinftige Mobilitdts- oder groBere Berufschancen zu-
sichern.

Sowohl bei der natiirlichen als auch bei der institutionellen Aneignung
der Fremdsprache spielen Gefiihle der Zweitsprache gegeniiber, ihr Prestige,
ihre Anerkanntheit, die Modewellen und auch die bisherigen Erfolge des
Kindes in der Sprachaneignung, seine Beziehung zum Erzieher und den
anderen Kindern und seine eigenen Féhigkeiten eine groBe Rolle. Die
Einstellung der Eltern zur Zweitsprache kann das Erlernen sowohl positiv als
auch negativ beeinflussen. Denken wir doch an eine Gastarbeiterin, die im
Sprachland sich stets bemiiht, fiir ihre Kinder Kommunikationsanldsse zu
schaffen, damit sich diese die Zweitsprache moglichst bald aneignen und
andererseits an eine moslemische Gastarbeiterin, deren Zielsetzung in erster
Linie ist, die Kinder mit all den Traditionen des fernen Heimatlandes und der
eigenen Religion vertraut zu machen. Die Kinder der beiden Miitter werden
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sich in ihrer Zweitsprache unterschiedlich entwickeln. Durch das motivie-
rende-unterstiitzende Verhalten der Eltern wird die Motivation der Kinder
erhoht, wihrend eine eher gleichgiiltige oder gar feindliche Haltung der
Zweitsprache gegeniiber sie senkt.

Uber das ideale Alter des Zweitspracherwerbs

Viele Argumente sprechen fiir einen moglichst frithzeitigen Beginn der
Zweit- und Fremdsprachaneignung. Zieht ein Kleinkind mit seiner Familie
fiir einige Zeit ins Ausland, wird allgemein angenommen, dass es sich die
neue Sprache mit spielerischer Leichtigkeit aneignet. So einfach und schnell,
wie angenommen, geht es aber selbst im Zweitsprachland nicht. Beginnt
dagegen ein Kind im selben Alter in der Heimat, sich die Zweitsprache
anzueignen, wird das Vorhaben oft beldchelt.

Den sicheren Erfolg kann man rein altersbedingt nicht garantieren, er
hiangt von der Qualitdt des sprachlichen Inputs und der altersangemessenen,
motivierenden methodischen Vielfalt des padagogischen Angebotes sowie
von soziopsychologischen und personlichen Faktoren ab.

Die Notwendigkeit der interdiszipliniren Annéiherung
der Sprachaneignung

Trotz zahlreicher wissenschaftlicher Schriften ist der Vorgang der natiir-
lichen Sprachaneignung fiir uns bis heute ein Ritsel geblieben. Vor der
Leistung der Kleinkinder konnen wir lediglich Hut abnehmen (McLaughlin
1984: 9). Wir konnen Anfang des 21. Jahrhunderts nur von Sprachaneig-
nungs-Hypothesen sprechen. Wihrend in den 60er Jahren die Theorie des
Behavioristen B. F. Skinner allgemein angenommen war, wonach die
Sprachaneignung durch Imitation, mit Hilfe der allgemeinen Lernstrategien,
gesteuert durch das Feedback der Eltern/Umgebung erfolge, setzte sich in
den 70er Jahren die Ansicht des Strukturalisten Noam Chomsky durch. Er
bezweifelte, dass Spracherwerb mit Nachahmung gleichzusetzen wire und
behauptete, dass die Fahigkeit zum Erkennen der Struktur der in der Um-
gebung gesprochenen Sprache jedem Menschen angeboren sei. Wir wiirden
demnach ein universelles, vorkodiertes grammatisches Vorwissen besitzen.
Kinder verschiedener Umgebungssprachen gingen &hnliche anféngliche
Entwicklungsphasen durch. Die angeborene strukturerkennende Féhigkeit
konnte aber noch nicht nachgewiesen werden. Nach Moerk (1985: 565) fiihre
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die intensive Kommunikation mit der Mutter zum syntaktischen Erschlielen
der Muttersprache. Die Eltern helfen dem Kind instinktiv beim Erkennen der
sprachlichen Strukturen. Jerome S. Bruner und Catherine Snow — nach
Vigotski — ndhern sich der Sprachaneignung aus der sozialen und
Interaktions-Perspektive. Sie versuchen zwischen den groflen Theorien zu
vermitteln. Die Spachaneignung ordnen sie dem Prozess der Sozialisation zu,
sie sei Teil der seelischen und kognitiven Entwicklung der Personlichkeit.
Das Kind lerne parallel die gesellschaftlichen Normen, Rollen kennen
(Navracsics 2000: 191). Popper-Lorenz stellten 1985 die Dialog-Hypothese
auf — parallel zur Evolutionstheorie wird das Leben als fortwahrender Er-
schlieBungsprozess neuer Kenntnisse interpretiert: je aktiver dabei vorge-
gangen sei, umso mehr konne man sich entwickeln (Butzkamm 1994: 12).
Peter Graf und Barry McLaughlin vertreten, ausgehend von der Kogni-
tionspsychologie, eine komplexe Auffassung: der Sprachgebrauch ent-
wickele sich parallel zur Entdeckung der Umgebung mit allen Sinnen (Graf
1997: 36). Die Lernstrategie solle daher nicht nur nach sprachwissenschaft-
lichen Gesichtspunkten, sondern auch nach dem kognitiven Entwicklungs-
stadium des Kindes ausgewéhlt werden.

Anthropologische und entwicklungspsychologische Argumente
fiir einen Friihbeginn

Viele Fachleute teilen die Ansicht von Gesell (1956), demnach Kinder unter
10 Jahren besonders erfolgreich in der Fremdsprachen-Aneignung seien,
aufgrund ihrer intellektuellen Féhigkeiten, ihrer Kreativitit, ihrer Offenheit
fiir alles Neue, ihrer Neigung zur Imitation. Sie hédtten viel Spall an der
Artikulation und seien neugierig auf unbekannte Sprachen. Die neue Sprache
sei fiir kleine Kinder ein Mittel zur Kommunikation und nicht die Gesamtheit
grammatischer Regel (Gesell 1956: 8). Firr das Kleinkind sei es ein
Abenteuer, eine neue Sprache zu sprechen, die werde oft auch als
Geheimsprache aufgefasst. Das Kind duflere sich gerne in der Fremdsprache,
habe noch keine Hemmungen. Es akzeptiere nach anfinglichem Ver-
wundern, dass zu gewissen Zeiten im Kindergarten/in der Schule nur die
neue Sprache gesprochen wird. H. Aebli zweifelt allerdings an dieser
Hypothese, er meint, ein jeder Mensch habe spezielle Entwicklungsphasen,
die das Erlernen einer Zweitsprache/Fremdsprache begilinstigen wiirden
(Aebli 1974: 182). Die Entwicklung eines Kindes hidnge ja doch auch von
seinen soziokulturellen Verhédltnissen ab. Dieses Gegenargument lasse ich
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gelten, halte aber unter durchschnittlichen europdischen Verhéltnissen die
soziokulturellen Umstéinden entstammenden altersgeméflen Abweichungen
in der Entwicklung der Kleinkinder nicht fiir derart gravierend, dass das
bevorzugte Erlernen der Zweitsprache in dem frithen Kindesalter dadurch
hinterfragt werden konnte.

Freilich sollten wir den Erwartungen des Kleinkindes beim Zweit-
spracherwerb gerecht werden und die Zweitsprache durch lustige Spriiche,
mimisch-nachahmende Spiele, Lieder mit Bewegungen und Wettbewerbe
anndhern.

Physiologische Argumente fiir einen Frithbeginn

Die beiden Gehirn-Physiologen Penfield und Roberts haben festgestellt, dass
die Kapazitdt der menschlichen Gehirnzentren in bestimmten Lebensphasen
grofer sei. Laut ihrer Forschungen sei die Kapazitit der fiir die Sprachen
verantwortlichen Gehirnzentren zwischen dem ersten und dem neunten
Lebensjahr am hochsten (Navracsics 2000). Lenneberg (1967) spricht
geradezu von einer kritischen Periode, die vom 2. Lebensjahr bis zur
Pubertit andauere, und in der die Kinder besonders anfillig fiir Sprachen
seien. Knudsen (2003) behauptet, dass in dieser sensiblen Periode die spétere
Entwicklung der interneuronalen Verkniipfungen determiniert werde. Wenn
in dieser Zeit keine Erfahrungen gesammelt wiirden, werde die Entwicklung
unwiderrufbar abgeschlossen (Knudsen 2003). Davon zeugten auch konkrete
Félle wie das Schicksal des Madchens Genie (Curtiss 1977). Wird die
Muttersprache in den sensiblen Perioden nicht angeeignet, habe man kaum
eine Chance, sie spiter noch zu erlernen, nicht zu sprechen von den Fremd-
sprachen. Die Aneignung der Muttersprache sei also die Grundbedingung
zum spiteren Erlernen einer Zweitsprache.

Jacobs und Schumann ist es 1992 gelungen zu beweisen, dass unser
Gehirn das Leben lang flexibel bleibt (Jacobs&Schumann 1992: 294). Das
menschliche Gehirn ist also ein dynamisches Organ, das sich den
Anforderungen der Umgebung stindig anpassen kann.

Kim, Relkin, Lee und Hirsch (1997) wollten das Verhiltnis der Aneignung
der ersten und zweiten Sprache zueinander mit Hilfe von Magnetresonanz-
Untersuchungen (fMRI) eingrenzen. Sie haben festgestellt, dass die im
Erwachsenen-Alter angeeignete Sprache im Gehirn rdumlich separiert von
der Muttersprache im sog. Broca-Areal, wihrend bei Sprach-Frithbeginnern
die Erst- und die Zweitsprache in einem gemeinsamen frontalen Areal
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représentiert sind. Einen indirekten Beweis fiir die Separiertheit der Sprachen
lieferte die Tatsache, dass bei klinischer Behandlung von mehrsprachigen
Patienten mit Gehirnverletzungen den Arzten auffiel, dass die Sprachen
verschieden betroffen waren.

Im Wernicke-Areal sind dagegen keine oder kaum Unterschiede auf-
zufinden.

Nach unseren neuesten Erkenntnissen (Teepe 2005) nimmt die Neuro-
plastizitit mit dem Lebensalter etwas ab, und bleibt nach der Pubertét auf
einer ca. 36% niedrigerer Kapazitit als die maximale relativ konstant
bestehen. Nach Knudsen werden die interneuronalen Verkniipfungen durch
Erfahrungen angeregt (Knudsen 2004). Die Flexibilitdt unseres Gehirns fiir
phonologische und wahrscheinlich auch fiir grammatische Leistungen bleibt
nicht bestehen. Dennoch kénnen Erwachsene ebenfalls sehr erfolgreich in
der Aneignung von Fremdsprachen sein: ihre Féhigkeit zum Ldsen von Prob-
lemen, die Anstrebung der sozialen Integration wirken ndmlich kompen-
sierend.

Beginnt die Aneignung sowohl der Mutter- als auch der Fremdsprache
vor dem 7. Lebensjahr, kdnnten nach Teepe beide Sprachen auf besonders
hohem Niveau angeeignet werden (Teepe 2005: 7). Es gebe nédmlich selbst
innerhalb des Bereiches der Sprachaneignung sensible Perioden, siche z. B.
bei der Phonologie. Schon Neugeborene konnten kurz nach der Geburt die
menschliche Sprache von anderen Lauten unterscheiden, mit 6 Monaten
konnten sie sogar die Laute aller Sprachen differenzieren. Mit 10 Monaten
konnten sie aber nur noch die Phoneme ihrer Umgebungssprache erkennen
(Grimm und Weinert 2002). Es geniige den Babys schon relativ wenig Kon-
takt zu einer Sprache, um die Laute der erlebten Sprache kategorisieren zu
konnen. Der personliche Kontakt kdnne aber durch Tontréger nicht ersetzt
werden.

Bei der Sprachaneignung spielen also sowohl biologische, psychische und
soziale als auch kognitive und nervliche Faktoren mit, die sprachliche
Entwicklung kann also nicht separat betrachtet werden. Die verschiedenen
Theorien ergédnzen einander mehr oder weniger. Die natiirliche Lernleistung
des Kindes ist auBerordentlich komplex (Papp 1994: 324).

Im Laufe der Sprachaneignung koénnen wir von mehreren, aufeinander
bauenden Entwicklungsetappen sprechen. Die Effektivitit hidngt von den
sensorischen, motorischen und kognitiven Fahigkeiten ab, die von den
verschiedenen Nervenbahnen vermittelt werden. Kritische Phasen der Erst-
und Zweitsprache konnten noch nicht getrennt nachgewiesen werden. Trotz
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einander oft abstreitenden Forschungsergebnisse konnen wir behaupten, dass
uns im Bereich der Zweitsprachaneignung neue Perspektiven erdffnet wur-
den (Nikolov 2002: 18). Fest zu stehen scheint auf jeden Fall, dass die frithe
Stimulation und die intellektuelle Herausforderung eine positive Wirkung auf
das Gehirn ausiiben.

Van Parreren (1976) betont, die so genannten sensiblen Phasen seien nur
dann giiltig fiir die Zweitsprache, wenn sie analog zur Erstsprache angeeignet
wird. D. h., im Sinne der Effektivitét soll die Zweitsprache in diesem Alter
immersiv statt grammatisch-analytisch vermittelt werden.

Uber den Vorgang des Mutterspracherwerbs

Anhand von Videoaufnahmen konnten auf den Vorgang der Erstsprachan-
eignung Riickschliisse gezogen werden. Das Kind erféhrt die ersten sprach-
lichen Inputs von der Mutter und der Familie. Mutter, Vater und selbst die
Geschwister unterhalten sich instinktiv von erster Minute an mit dem Baby.
Und die Mitteilungen werden vom Saugling begriffen, ohne das Gehorte
wortwdrtlich zu verstehen. Nach Hérmann (1981) gelangen wir nicht von der
Wortebene zur Bedeutungsebene, sondern umgekehrt: vom Gedanken, der
Intentionsstruktur zur Sprache (Butzkamm 1993: 5). Die Mutter bietet ihrem
Kind eine Kette von kognitiven Kenntnissen und dosiert die sprachlichen
Inputs je nach Reaktion und Aufnahmefdhigkeit des Kindes. Sie verwandelt
ihre Sprache unbewusst in einfache, sich oft wiederholende Schablone um,
die fiir den Sdugling absehbar und leicht interpretierbar sind. Die Eltern
versuchen instinktiv durch iibertriebene Intonation, hdhere Stimmlage und
Kontrastieren die Aufmerksamkeit des Kindes zu wecken und die mitge-
teilten Inhalte verstéindlich zu machen. Sie sprechen wesentlich mehr, als es
in der gegebenen Situation notwendig wire und wiederholen den Inhalt ihrer
Mitteilungen des ofteren, manchmal in einer anderen Ausdrucksweise. Nach
Canetti sei die Beobachtung, dass Kinder sich wiederholende Handlungs-
abldufe genieBen wiirden, auf den Reifeprozess des Nervensystems zuriick-
zufiihren (Canetti 1987: 46). Die Nervenbahnen wiirden niamlich durch den
wiederholten Einsatz aufgrund dhnlicher Erfahrungen stabilisiert.

Beim Anschauen eines Bilderbuches werden kurze, einfach strukturierte
Sitze gebildet. Vom Mutter-Kind Dialog ldsst sich die grammatische
Struktur der Muttersprache erschlieBen. Der Sinn fiir Syntax erwéchst aus
dem Dialog. Wird eine Mitteilung verstanden, wird nach Seliger (Seliger
1977: 275) automatisch auch ihre Syntax mitbegriffen. Der Aneigner einer
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Sprache stelle unbewusst Hypothesen iiber die grammatischen Regeln auf,
nach denen der Wortlaut des auszudriickenden Gedankens gebildet wurde.
Das verstehende Horen und die gelungene Mitteilung konnen nach Butz-
kamm bereits als grammatische Leistung aufgefasst werden. Selbst die
natiirliche Sprachaneignung konne daher von Anfang an als Sprachver-
mittlung angesehen werden (Butzkamm 1993: 12). Die Eltern unterhalten
sich mit dem Baby wie ein guter Sprachlehrer: sie stellen ihm u. a. typische
Sprachlehrer-Fragen, auf die ihnen die Antwort schon von vornherein
bekannt war. Die Mutter schenkt dem Baby ihre ganze Aufmerksamkeit und
nimmt selbst die kleinsten Nuancen wahr. Sie widerspiegelt die vom Kind
geschaffenen Sétze und wiederholt sie iiberinterpretiert. Dadurch wird das
Baby erneut zur Kommunikation angeregt und die Mutter kann priifen, ob
die vorige Mitteilung auch so gemeint war. Die stdndigen Riickfragen sind
unerldsslich. Eine wesentliche Bedingung des Erstspracherwerbs stellt das
funktionierende Kommunikationssystem dar.

Uber die Immersionsmethode

Im institutionellen immersiven Zweitspracherwerb sind viele Analogien zum
Erstspracherwerb aufzufinden. Auch die Zweitsprachaneigner frithen Alters
sollten die neu eingefiihrten Vokabeln tiberartikuliert, immer wieder auf-
tauchend zu horen bekommen. Sie brauchen authentischen, aber verein-
fachten zielsprachigen Input. Auch der Lehrer versucht die neuen Vokabeln
einsprachig, mit viel Mimik und Pantomime erschlieBbar zu préasentieren, im
Unterschied zur Mutter sucht aber die Lehrkraft bewusst nach Mitteln zur
Veranschaulichung. Meines Erachtens kann die Immersionspraxis in vielen
Beziigen analog zum Erstspracherwerb gestaltet werden. Die Immersion, das
so genannte Sprachbad, bedeutet ein ,,Eingetauchtwerden” in zielsprachige
Inputs. Die Immersionsmethode beriicksichtigt, dass fiir das Erlernen einer
Fremdsprache nicht nur der moglichst frithe Beginn, sondern auch die Inten-
sitdt des Kontaktes zur neuen Sprache entscheidend ist. Die Immersions-
methode kann nach Wode nur effektiv sein, wenn sie hinreichend intensiv
ausgelibt wird, das heilit, sie sollte in der Schule mindestens 60-70% der
Regelunterrichtszeit betragen und sollte strukturell moglichst vielfaltig und
kontinuierlich iiber 6-7 Jahre gegeben sein (Wode 2006). Die neue Sprache
ist Arbeits- und Umgangssprache. Inhalt und Sprache haben in dieser
Unterrichtsform die gleiche Wichtigkeit. Nach dem Prinzip ,,Eine Person —
eine Sprache® spricht eine Erzieherin nur Deutsch, die andere nur die neue
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Sprache. Alles was sie tut, verstirkt sie durch Mimik, Gestik und Pan-
tomime, so dass das Kind sich die neue Sprache Stiick fiir Stiick selbst aus
dem Zusammenhang und der Situation erschlieBen kann. Die bilingualen
Grundschulklassen werden in der BRD im optimalen Fall, wie z. B. in Frank-
furt a. M. an der Textorschule (Christ 1999) von zwei Lehrerinnen unter-
richtet, die — mindestens fiir die halbe Unterrichtszeit — gemeinsam fiir den
Unterricht zur Verfiigung stehen (ob in der Gesamtklasse oder in Gruppen).
Sie sind fiir die Kinder die sprachlichen Informanten. In Ungarn kdnnen aus
finanziellen Griinden kaum Muttersprachler beschiftigt werden. Die an-
gehenden Grundschul-Lehrkrifte bekommen aber eine spezielle, zielspra-
chenmethodische Ausbildung in den Fichern Sachkunde, Musik und Sport.
Das Wesentliche der Immersionsmethode besteht darin, dass die Zweit-
sprachaneigner die Sprache als Text wahrnehmen, anstatt Lauten, Silben,
Endungen und grammatischen Strukturen zu begegnen. Die Kinder hoéren
flieBende Mitteilungen in der Zielsprache, der authentische Text wird nicht
nach frequentiertem Wortschatz oder bestimmten grammatischen Erschei-
nungen ausgewdhlt, sondern nach dem altersspezifischen Interesse der
Lernenden. Ohne grammatische Analysen und Bewusstmachung eignen sich
die Kinder komplexe Strukturen, Makrolexeme an, als ob sie Vokabeln
lernen wiirden. Der entscheidende Punkt bei der Immersionsmethode an
Grundschulen ist die strikte Handlungsorientierung im Sprachlernprozess:
Kinder lernen in zwei Sprachen, indem sie in zwei Sprachen handeln lernen.
In diesem ihrem Handeln erwerben sie bzw. erweitern und vervollkommnen
sie ihre personliche Kompetenz in zwei Sprachen. Die Motivation der
Schiiler wird durch die vermehrte Eigentdtigkeit und durch die hohe
Praxisrelevanz und den Lebensweltbezug gewéhrleistet. Sie erkennen die
Einsatzmoglichkeiten der Zweitsprache und kdnnen diese gezielt verwenden
(Christ 1999).

Uber die Gefahren der Immersionsmethode

Die Uberforderung der Schiiler aufgrund des Gebrauchs der Fremdsprache
ist einer der zentralen Punkte bei der Evaluation der bilingualen Einheit.
Durch eine didaktische Reduktion, unterschiedlichste Unterrichtsmethoden
und eine entsprechende Aufbereitung der verwendeten Materialien kann
dieser Gefahr entgegengewirkt werden. Bilingual unterrichtete Klassen
arbeiten zwar langsamer in den Stunden, benétigen aber in der Nach-
bereitung des Stoffes weniger Zeit und Aufwand, da sie den Stoff bereits
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durchdrungen haben in der gleichzeitigen Auseinandersetzung mit Inhalt und
Sprache (Wider Kippe 2003). Wider Kippe betont, dass selbst in den
muttersprachlich besuchten Fachern eine spielerische Festigung der Fach-
ausdriicke empfehlenswert wére. In den naturwissenschaftlichen Fachern
werde der Lernprozess oft durch ein Unverstindnis der Fachsprache
erschwert. Fiir viele Schiiler bereitet es enorme Schwierigkeiten, sich auf die
nichste bilinguale Stunde vorzubereiten, falls ihre Eltern die Zielsprache
nicht beherrschen. Idealerweise konnen die Kinder in der schulischen
Nachmittagsbetreuung von einer Lehrerin unterstiitzt werden. Werder und
Emendorfer berichten iiber einen moglichen Mangel in der Kenntnis der
muttersprachlichen Fachbegriffe nach dem bilingual besuchten Sach-
unterricht. Die Schiiler reproduzierten nédmlich anfangs trotz der wordlists
nur die englischen Fachbegriffe und mussten somit bei Auswertungsphasen,
die auf Deutsch stattfanden, zwischen den zwei Sprachen hin und her
springen (code-switching). Nach und nach kam aber doch ein unge-
zwungener Umgang mit den zwei Arbeitssprachen zustande, was jedoch zur
Folge hatte, dass die SchiilerInnen die Sprachen nicht unbedingt bewusst und
getrennt voneinander einsetzten. Im Allgemeinen verstanden die Schiiler die
englischen Arbeitsanweisungen gut und waren motiviert sich bei Gruppen-
arbeiten in der Fremdsprache zu unterhalten (Werder-Emendorfer 2005).

Resiimee

In meinem Schreiben wollte ich nach einem Uberblick der neuesten
Forschungsergebnisse aus allen relevanten Wissenschaftszweigen beziiglich
Muttersprach- und Zweitspracherwerb die Berechtigung des frithen insti-
tutionellen Zweitspracherwerbs mittels Immersionsmethode hinterfragen.
Zahlreiche Entwicklungspsychologische, anthropologische und physiologi-
sche Studien sprechen fiir die Hypothese, dass bei Aneignung einer Zweit-
sprache in frither Kindheit aufgrund der Ausniitzung der so genannten fiir
den Spracherwerb kritischen Perioden, ein besonders hohes sprachliches
Niveau erzielt werden konne, falls die Zweitsprache analog zur Mutter-
sprache angeeignet werde. Aus der Erorterung der Immersionsmethode
erweist sich, dass sie dem natiirlichen Spracherwerb dhnliche Ziige aufweist
und den altersgemifen Lerneigenschaften der Kinder gerecht wird. Die an
den bilingualen Grundschulen geschaffene ,natiirlich gekiinstelte” (Wode)
Situation wirkt anregend auf die angeborene Sprachaneignungsfahigkeit der
Kleinkinder, da sie mit den zielsprachigen Inhalten handelnd umgehen
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konnen. Die Verwendung der Zielsprache verlangt oft ein anderes Angehen
des Themas und veranlasst den Lehrer, mehr Redundanz zur Vertiefung des
Stoffes einzubringen. Dadurch kommt es scheinbar zu einer Verlangsamung
im Aufarbeiten des Lehrmaterials, andererseits wird der Lehrstoff tief-
gehender angeeignet. Im Rahmen des Immersionsunterrichts soll auch ge-
steuert vorgegangen werden, da fiir die Festigung des speziellen Wort-
schatzes der zu behandelnden Themenbereiche vielseitig gesorgt werden
muss. Wenn wir die sprachliche Entwicklung der an deutschen Schulen
lernenden Migrantenkinder unter die Lupe nehmen, miissen wir feststellen,
dass das rein immersive Lernen der Zweitsprache bei weitem nicht ausreicht
und eine gezielte Sprachforderung durchaus ihre Berechtigung behélt. Im
institutionellen Rahmen konnten die Schiiler ohne die spielerischen
Einheiten zur Wortschatz- bzw. Strukturfestigung innerhalb des Immersions-
unterrichts tiberfordert werden.
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Interkulturalitit und Deutsch als Zweitsprache im
Schulbuch oder:
Vielfalt gestalten — Wege zu einer interkulturellen

Lernkultur’
MARTIN PLIENINGER

Einleitung

In einer ersten Sichtweise diskutiert der Beitrag, in der Unterscheidung zu
einem multikulturellen Ansatz, konzeptionelle Uberlegungen zum inter-
kulturellen Lernen und Lehren und zeigt praktische Umsetzungsmoglich-
keiten am Beispiel des integrierten Sprach-/Lesebuches ,Doppel-Klick’, Aus-
gabe Siidwest. In einer zweiten Sichtweise werden am gleichen Lehrwerk,
incl. seiner differenzierenden und individualisierenden Begleitmaterialien,
konzeptionelle Ansdtze vorgestellt, welche in besonderer Weise die spezi-
fischen Lernbediirfnisse von Schiilerinnen und Schiilern nichtdeutscher
Familiensprache aufgreifen und umsetzen.

1. Zum Migrationhintergrund von Schiilerinnen und Schiilern in
Deutschland

Die These, dass Bildung eine zentrale Rolle fiir die Zukunftsperspektiven
junger Menschen spielt, ist ebenso richtig wie trivial. Fiir Schiilerinnen und
Schiiler mit Migrationshintergrund kommt hinzu, dass Bildung eine
Schliisselrolle bei der Integration spielt. Ohne Bildung verschlechtern sich
die Integrationsperspektiven rapide und ohne entsprechende Schulabschliisse
sind positive Zukunftsperspektiven in der Bundesrepublik Deutschland nur
sehr schwer vorstellbar. Deshalb ist es wichtig, dass mit dem Bildungsbericht
2006 erstmals Zahlen zur Migrationssituation in der Bundesrepublik
Deutschland vorgestellt wurden, die um einiges praziser die Migrationswirk-

! Der Beitrag basiert auf einem Vortrag des Autors auf dem X. Tiirkischen Internationalen
Germanistik-Kongress im Mai 2007 an der Selguk Universitét, Konya/Tiirkei. Er wurde erstmals
veroffentlicht unter: PLIENINGER, M. (2007): Interkulturalitdt und Deutsch als Zweitsprache
im Schulbuch oder: Vielfalt gestalten — Wege zu einer interkulturellen Lernkultur. In: X.
Tirkischer Internationaler Germanistik-Kongress 2007 — Tagungsband. Konya/Tiirkei: Selcuk
Universitat, S. 543-570.

43



lichkeit widerspiegeln, als dies bislang iiber das Auslédnderrecht geschehen
ist. Der Bildungsbericht 2006 beschreibt auf Seite 139:

,»Die Zuwanderung in Deutschland wird gegenwartig statistisch in einer neuen Form
erfasst, diec man als Wechsel von einem Auslidnder- zu einem Migrationskonzept
bezeichnen kann. Bis in die jlingste Vergangenheit wurde in der amtlichen Statistik die
Zuwanderung iiber das an der Staatsangehorigkeit orientierte Auslédnderkonzept erhoben.
Spétestens seit den international vergleichenden Schulleistungsstudien IGLU und PISA
hat sich auch in Deutschland die Erkenntnis durchgesetzt, dass mit dem Ausldanderkonzept
der Charakter und die GréBenordnung der mit der Zuwanderung verbundenen Aufgaben
fiir Bildungspolitik und padagogische Praxis nicht angemessen abgebildet werden kénnen.
Zum einen werden damit Spétaussiedler, zum anderen eingebiirgerte Personen mit eigener
oder iber die Eltern vermittelter Migrationserfahrung nicht erfasst. Letzteres ist
insbesondere aufgrund der Gesetzesdnderung zum 1.1.2000 relevant, da in Deutschland
geborene Kinder die deutsche Staatsangehdrigkeit nunmehr nach dem Ius-soli-Prinzip
erwerben konnen, sofern ein Elternteil seit acht Jahren rechtmifig seinen gewohnlichen
Aufenthalt im Inland hat (§ 4 StAG).“

Auf der Basis des Mikrozensus 2005, verdffentlicht im Bildungsbericht
2006 (S. 142) leben etwa sechs Millionen Menschen mit Migrationshinter-
grund unter 25 Jahren in der Bundesrepublik Deutschland. Dies entspricht
einem Anteil von insgesamt 27,2%. Wenn bereits knapp die Hélfte dieser
jungen Menschen die deutsche Staatbiirgerschaft besitzt (s. ebenda) und z. B.
87% der jungen Bevdlkerung mit tlirkischem Migrationshintergrund in
Deutschland geboren wurde (s. ebenda; S. 145) bedeutet dies zum einen, dass
diese Menschen bislang weitgehend durch das Raster einer Integrationspoli-
tik gefallen sind, die sich zu sehr am Reisepass und der damit verbundenen
Staatsangehorigkeit orientierte. Es zeigt aber auch, dass sich die Bundesre-
publik Deutschland zunehmend mit der Frage eines interkulturellen Basis-
konzeptes wird beschiftigen miissen, davon ausgehend, dass diese etwa
sechs Millionen jungen Menschen zwar in {iberwiegendem Mafe ihren
Lebensmittelpunkt in der Bundesrepublik Deutschland suchen und finden,
dass sie aber gleichzeitig noch fiir eine geraume Zeit ihre kulturelle Identitét
zu einem nicht geringen Maf3e liber ihr Herkunftsland, ihre Herkunftssprache
und ihre Religion definieren werden. Diese innere Zerrissenheit wird deut-
lich, wenn junge Erwachsene mit tiirkischem Migrationshintergrund gemal
HAMMERAN, REGINE et al. (2007: 131) sagen: ,,Ein bisschen tiirkisches
Fernsehen oder ein bisschen tiirkisch reden im Alltag muss sein, dann ist
man wieder stark.*

Wenn 31,8% aller Jugendlichen mit Migrationshintergrund die Haupt-
schule besuchen und davon fast die Halfte (48,3%) Schiilerinnen und Schiiler
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mit tlirkischem Migrationshintergrund sind (s. Bildungsbericht 2006: 152)
begriindet dies nachdriicklich die Notwendigkeit eines Lehrwerkes wie
,Doppel-Klick’. Im Ubrigen ist nicht uninteressant, dass der Migrationsanteil
in der Realschule derzeit bei 38,6% und im Gymnasium bei 33,2% liegt,
wobei die Schiilerinnen und Schiiler mit tiirkischem Migrationshintergrund
mit 22,1% und 12,5% hier keine dominierende Rolle spielen (s. ebenda).

2. Zur Definition und didaktischen Umsetzung des in ,Doppel-Klick’
verwendeten Begriffs der ,interkulturellen Grunderfahrungen’

Wenn ,Doppel-Klick’ von Interkulturalitdt spricht, versteht es darunter etwas
bewusst anderes, als mit dem Begriff der Multikulturalitit iiblicherweise
ausgedriickt wird: PAUL MECHERIL hat in einem im Internet verdffentlichten
Beitrag zur ,Anerkennung des Anderen als Leitperspektive Interkultureller
Pédagogik?’ auf Seite 2 unter anderem {iiber die Definition von Multi-
kulturalitit den Unterschied prézise herausgearbeitet, wenn er schreibt:

,»,Wenn wir von Multikulturalitdt reden, dann gehen wir davon aus, dass es Differenzen
gibt und bestéirken in der Rede von den Unterschieden diese Unterschiede. Die multi-
kulturelle Gesellschaft besteht aus Tiirken, Italienerinnen, Deutschen, Marokkanern ...,
und diese Rede ist darauf angewiesen, dass die konstatierte Unterschiedlichkeit, die
Distinktion der Personengruppen gewahrt bleibt. Im Rahmen dieser Differenzfeststellung
wird der und die Andere als national, kulturell und oder ethnisch anders erkannt. Die
Multikulturelle Gesellschaft unterscheidet, indem sie durch die Brille nationaler,
ethnischer und kultureller Differenzen schaut und das Andere als national, ethnisch und
oder kulturell anders konstruiert: Nationalisierung — also das Unterscheiden zwischen
,,Wir“ und ,,Nicht-Wir“ in einer nationalen Semantik —, Ethnisierung — also der Prozess
der Zuschreibung ethnischer Zugehorigkeit — und Kulturalisierung — der Prozess, in dem
die kulturelle Herkunft und Position von Menschen als hervorstechendes und priagendes
Merkmal fiir Identitit und Verhalten dieser Person angesehen wird — sind die bekannten
Verfahren der Erzeugung des Anderen im Multikulturalismus.*

Das Lehrwerk Doppel-Klick geht deshalb ganz bewusst nicht von einem
multikulturellen, sondern von einem explizit interkulturellen Ansatz aus, um
im Sinne des obigen Zitates von PAUL MECHERIL eben gerade nicht ,das
Andere’ zu konstruieren und keine ,Differenzfeststellungen’ zu tétigen. Der
Begriff der Interkulturalitit steht dabei im Diskurs zum Begriff der
Transkulturalitdt, wie ihn unter anderem WOLFGANG WELSCH beschreibt.
Die Unterschiede, Uberschneidungen und Gemeinsamkeiten der beiden
Begrifflichkeiten sollen hier aber nicht ausgeflihrt werden.
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Der Begriff der Interkulturalitdt wird dabei in zwei sich vollig unter-
scheidenden Definitions- bzw. Bedeutungskontexten verwendet. STEFANIE
RATHIE setzt sich in einem Aufsatz mit dem Titel ,Interkulturelle Kompetenz
— Zustand und Zukunft eines umstrittenen Konzepts’ mit den sich unter-
scheidenden Definitionen des Interkulturalitétsbegriffs auseinander, wenn sie
auf Seite 3 schreibt:

,Die Stellungnahmen zu Zielvorstellungen interkultureller Kompetenz bewegen sich
zwischen eher 6konomisch orientierten Konzepten, die vor allem Effizienzgesichtspunkte
in den Vordergrund stellen und eher geisteswissenschaftlichen, bzw. erziehungs-
wissenschaftlichen Ansdtzen, die Effizienzerwdgungen gegeniiber skeptisch eingestellt
sind und vor allem den Aspekt menschlicher Weiterentwicklung in der interkulturellen
Interaktion betonen.*

JURGEN BOLTEN fragte bereits 2004 in der Uberschrift eines Aufsatzes:
,,Wie fremd kann, darf und muss das Fremde sein?* Er fokussiert dabei die
von STEFANIE RATHJE beschriebenen Okonomischen Effizienzgesichts-
punkte, die im Bereich der interkulturellen Wirtschaftskommunikation sicher
angemessen erscheinen, nicht aber im Bereich bewusst betonter bzw. nicht
betonter ,.kulturell konstatierter Unterschiedlichkeit™ (s. o.).

Das Lehrwerk ,Doppel-Klick’ verfolgt deshalb einen interkulturellen
Ansatz, der auf den beiden nachfolgenden Grundannahmen und auf einer
Veroffentlichung von GERHARD NEUNER & HANS HUNFELD (1993) basiert:

1. Die interkulturelle Perspektive richtet sich auf das, was alle Menschen,
alle Schiilerinnen und Schiiler, egal welcher sozialen und kulturellen
Herkunft, verbindet, er richtet sich auf das Gemeinsame in ihren
Erfahrungen.

2. Zentral sind Grunderfahrungen, die auf der ganzen Welt Giiltigkeit
haben und die deshalb auch allen Lernenden etwas bedeuten:

- grundlegende Existenzerfahrungen (Geburt, Tod; Dasein in der
Welt)

1. die personliche Identitét (,, Ich “-Erfahrung; personliche Eigenschaf-
ten)

2. die soziale Identitit im privaten Bereich (die private Gemeinschaft,
z. B. Familie: ,, Wir “-Erfahrung)
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3. die soziale Identitdt im offentlichen Bereich (z. B. Nachbarschaft,
Gemeinde, Staat usw.: ,,Sie “-Erfahrung)

4. Partnerbeziehungen (Freundschaft; Liebe: ,, Du‘“-Erfahrung)

5. Behausung (Haus, Heim)

6. die Umgebung jenseits der privaten Sphire (Umwelt; Natur, Zivili-
sation usw.)

7. Arbeit (Unterhaltssicherung)

8. Erziehung (Wertorientierung in einer Gemeinschaft)

9. Versorgung (Nahrung,; Kleidung usw.)

10. Mobilitat (Raum-Erfahrung; Verkehr usw.)

11. Freizeit / Kunst (zweckfreie Lebensgestaltung)

12. Kommunikation (Benutzung von Zeichensystemen Medien)

13. Gesundheitsfiirsorge (Gesundheit; Krankheit; Hygiene)

14. Norm- und Wertorientierung (ethische Prinzipien, religiose Orien-
tierung etc.)

15. zeitlich-historische Erfahrung (Vergangenheit; Gegenwart; Zukunft)

16. geistige und seelische Dimensionen (Selbstreflexion; Vorstellungs-
kraft / Phantasie,; Erinnerung; Emotion usw.)

Was bedeutet auf dieser Basis ,interkulturell’ fiir das Lehrwerk ,Doppel-
Klick’ konkret?

a)

b)

c)
d)
e)
f)

Der Begriff meint nicht ,multikulturell, nicht die Unterschiede
zwischen den und die Verschiedenartigkeit der Kulturen, nicht den Blick
auf ,,das Andere®.

Die interkulturelle Perspektive richtet sich auf das, was alle Menschen,
alle Schiilerinnen und Schiiler, egal welcher sozialen und kulturellen
Herkunft, verbindet, auf das Gemeinsame in ihren Erfahrungen.

Diese Grunderfahrungen werden in Themenkapiteln entwickelt, die im
Verlauf der Schuljahre zyklisch entwickelt werden.

Bei der Textauswahl wird der Blick auf ,,das Andere* vermieden, dafiir
werden gemeinsame Grunderfahrungen genutzt.

Der Perspektivwechsel entwickelt und fordert die Empathiefahigkeit und
die Ambiguititstoleranz der Schiilerinnen und Schiiler.

Es gehort zum Grundkonzept des Lehrwerkes, Mehrsprachigkeit, ver-
schiedene Sprachen und Sprachvergleiche integrativ einzubeziehen.
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g) Wichtig sind auch die Namensgebung, sowie die entsprechenden Fotos
von Personen, so dass Identifikationsmdglichkeiten fiir alle Schiilerinnen
und Schiiler moéglich sind.

Drei Beispiele sollen diese Aussage verdeutlichen:
Beispiel 1: Interkulturelle Grunderfahrung ,Liebe’:

- Band 1 (Klasse 5, S. 26 ff.) thematisiert die Liebe, die Zuneigung und
Zuwendung zu einer Mitschiilerin bzw. einem Mitschiiler am Beispiel
des Jugendbuches ,Schokolade im Regen’ von GUDRUN MEBS mit allen
Zweifeln, inwieweit diese Zuneigung erwidert wird.

- In Band 3 (Klasse 7, S. 26ff.) wird die Thematik spiralcurricular
aufgegriffen und mit dem Jugendbuch ,Svenja hat’s erwischt’ von
CHRISTIAN BIENIK altersentsprechend weiter entwickelt. In der Progres-
sion des Kapitels findet in der gleichen Ausgabe des Lehrwerkes ab
Seite 36 ein Perspektivwechsel statt, indem in dem Jugendbuch , Sumchi’
von SAMOZ Oz die Liebe des israelischen Jungen Sumchi zu seiner
Klassenkameradin Esthi dargestellt wird. Fiir die Schiilerinnen und
Schiiler ist dies deshalb wichtig, weil das Thema ,Liebe’ in der
Jugendliteratur fast ausschlieSlich von weiblichen Protagonisten besetzt
ist. Gleichzeitig 6ffnet sich der Blick i{iber den deutschen Kulturraum
hinaus. Im gleichen Band wird dazu hin die Textsorte gewechselt, indem
ab Seite 104 ff. ,Gedichte iiber Freundschaft und Liebe’ zur unter-
richtlichen Thematisierung angeboten werden.

- In Band 4 (Klasse 8, S. 206 ff.) ist sich ,Lelee das Hirtenmddchen’ aus
dem gleichnamigen Jugendbuch von ABDOUA KANTA sehr unsicher, ob
der Junge Alto ihre Gefiihle fiir ihn erwidert.

- InBand 5 (Klasse 9, S. 60 ff.) geht es in dem Jugendbuch , Liebe, Liigen
und Geheimnisse’ von BRIGITTE BLOBEL um das manchmal briichige
Vertrauen, welches Eltern in ihre Kinder setzen miissen, wenn diese grof3
werden und beginnen, ihre ersten sexuellen Erfahrungen zu machen.

Neben der interkulturellen Grunderfahrung ,Liebe’ werden die Jugendlichen
gleichzeitig und bewusst in vielfaltiger Weise an das Lesen jeweils
altersentsprechender Jungendliteratur herangefiihrt.
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Beispiel 2: Einbeziehung fremder Sprachen:

Diese Geschichte kannst du auch auf Tirkisch lesen.
Hezarfen Ahmet Celebi

Ahmer Celebi 17, yiizyilinda [stanbul da yasamusur. Bu dinemde Istanbul
Padigah IV Murat tarfindan yénerilmekdeydi.

Ahmer Celebi Gzel hayatnda gok deneyler yapan bir insands o yiizden ona
«bin fenlie yani «Hezarfens anlamina gelen isim verilmigrir.

+ Onun en biiyiik hayali bir kug gibi goklerde ugmalet Bu hayali gergeklegtirmek
ve ispatlamalk igin, 10, yiizyithnda yasayan, Ismail Cevheri srnek almignre
kendisine. Bu bilim adami malesef deneyinde kollarna kanat olarak iki kap
ke igin bagarisiz olmugtu, Kapilar agir geldigi icin ugamamug ve élmiigriir.
Ahmet Celebr bu deney érnck alarak kuglarin nasil ugtugnu takip etmigtir,

o Sonunda icar enigi kanatlards Galata kulesinin tepesinden ugmaya karar
wermistir.

Ciinkii Istanbul da ki Galata kulesi o zamanlarda ki en viiksek yapuydi.

Bild 1: Die Geschichte in tiirkischer Sprache

In ,Doppel-Klick’
Stidwest, Band 4 (Klasse
8; S. 110 ff.) wird neben
der Ballade des Schneiders
von Ulm von Bertolt
Brecht die Geschichte von
Ahmet Celebi, der in
Istanbul vom Galata-Turm
aus iiber den Bosporus
geflogen sein soll, als
Parallelgeschichte
thematisiert. Da in
Deutschland lebende
Jugendliche mit
tiirkischem Hintergrund oft
nur ein schlechtes Tiirkisch
sprechen, die Geschichte
aber auch in tiirkischer
Sprache ausgewiesen
werden sollte, wurde sie in
dem Lehrwerk in einem
einfachen Tirkisch
nacherzihlt.
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Beispiel 3: Unterschiedliches Regelverstindnis beim Spiel ,Mensch

argere dich nicht’:

gleiche Spiele -
verschiedene
Regeln

=

* Rufname zu ,Malik"

5

In einer anderen Ecke packen Malik, Marina, Timo und Lars

ein Spielemagazin aus. Lars legt ein Brettspiel in die Mitte.

LOh, toll, Ludo, das kenne ich aus Gambia.” Malik freut sich.

LAlso hier heiBt das Mensch-argere-dich-nicht,

aber ist doch egal - los, wir spielen.”

Lars verteilt die Setzsteine. Jede Person erhilt vier von einer Farbe.
JWer eine Sechs wiirfelt, fangt an® ,Alles klar!* Malik wiirfelt: ,Vier.”
Er wiirfelt noch einmal. Hey, Milko*, nicht schummeln, einmal reicht.*

s Malik guckt etwas erstaunt und gibt Marina den Wiirfel.

Sie wiirfelt eine Sechs und stellt sich an den Start.
JWieso schummeln?, denkt Malik. Das Spiel geht weiter.

Nach ein paar Runden hat Malik seine zweite Figur im Spiel.
Er wiirfelt eine Zwei. Beide Figuren kommen auf dasselbe Feld.

o Er setzt einen Setzstein {iber den anderen, Die anderen lachen.

+Was gibt’s denn da zu lachen? Na, egal ”

Jetzt wiirfelt Timo. Er will gerade an den Doppelsetzsteinen vorbeiziehen,
da wacht Malik aus seinen Gedanken auf.

LHey, ich habe den Weg blockiert®, ruft er jetzt empirt.

WWieso den Weg blockiert? Das kann man gar nicht!" - ,Bist du blind?
Zwei von meinen Steinen stehen auf einem Feld!” - ,Na und?” -

LKeiner hilt sich hier an die Spielregeln.” Malik ist jetzt sauer.

WHey Milko, nicht schummeln, einmal reicht.
Schreibt die Regel auf, die Malik nicht kennt.

Malik setzt einen Setzstein lber den anderen.
Das ist eine Regel, die in Deutschland nicht bekannt ist.
Schreibt auf, was die Regel besagt.

Als die anderen lachen, denkt Malik: ,Na, egal.”
Spater aber wird er sauer. Wie kdnnt ihr das erklaren?
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Sich iiber Spielregeln verstindigen

letzt geht Lars ein Licht auf: ,Mensch, klar, das sieht so aus, gemeinsame
als ob wir das gleiche Spiel kennen, aber irgendwie ist es doch anders* Spielregeln
a0 ,Ja" sagt Malik, ,das hab ich schon am Anfang gemerkit,
aber ich wollte ja nichts sagen* -
»Dann kiinnen wir eben nicht zusammen spielen.*
Timo guckt sich schon nach einem anderen Mitspieler um,
JKlar kiinnen wir das. Wir brauchen uns doch nur abzusprechen®,
35 meint Lars.
Ja. Also in Gambia wiirfeln wir zum Beispiel am Anfang immer zweimal.
Aber das ist schon okay, ich wiirfele dann eben auch nur einmal® -
~Und warum sollen wir denn nicht das
mitden doppelten Setzsteinen iibernehmen?”, schligt Marina vor.
0 Immermit denselben Spielregeln zu spielen ist doch langweilig!*

Wenn man zusammen spielen will,
miissen gemeinsame Regeln vereinbart werden.

B Worauf einigt sich die Gruppe?
Schreibt die Regeln auf,

Bild 2: Unterschiedliches Regelverstindnis beim Spiel ,Mensch érgere dich
nicht’

Der oben stehende Ausriss aus Doppel-Klick Siidwest, Band 2 (Klasse 6;
Seite 32 f.), zeigt am Beispiel des bekannten Spieles ,Mensch drgere dich
nicht’, wie Schiilerinnen und Schiiler aus unterschiedlichen Kulturkreisen
das scheinbar gleiche Spiel durch die unterschiedlichen Regeln anders
kennen und sich in der Diskussion und der Auseinandersetzung um die
unterschiedlichen Regeln in einer neuen Weise zusammenfinden miissen.
Durch den unterschiedlichen Blick auf das scheinbar gemeinsame Spiel wird
die angesprochene Ambiguititstoleranz gefordert und gestérkt.

In ihren ,10 Thesen zur interkulturellen Bildung’ hat UTE ENA TACONIS
(2005: 9) wichtige Standards interkultureller Bildung und Erziehung be-
nannt. Zumindest die beiden folgenden kennzeichnen auch das Selbstver-
standnis des Lehrwerkes Doppel-Klick:

,These 2: In pluralen Gesellschaften ist Lernen per se interkulturell. Aufgabe der Schule
ist es, diese Interkulturalitit des Lernens nicht dem Zufall zu {iberlassen, sondern sie
durch reflektierte Bildungsangebote bewusst zu gestalten. ...

These 5: Interkulturelle Bildung betrifft alle Kinder — ob deutscher Abstammung oder aus
zugewanderten Familien. Sie miissen die Moglichkeit haben, ihre Identitdt in einem
kreativen ,inter-kulturellen’ Integrationsprozess der sich begegnenden Kulturen zu ent-
wickeln. Interkulturelle Bildung ist somit ein emanzipatorisches und ein zukunfts-
orientiertes Bildungskonzept.*
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3. Zu Begriindungskontexten eines Grundwortschatzes in den Klassen
fiinf und sechs des Lehrwerkes ,Doppel-Klick’ Siidwest

Ausgangspunkt

Die Wurzeln grundwortschatzorientierten Arbeitens liegen im Fremdspra-
chenunterricht aber auch im Deutschunterricht der Grundschule. Ein be-
grenztes Inventar an Wortern, in der Regel etwa 1.000 Eintridge, wird durch
vielfache Begegnung im Unterricht so vertraut, dass es als Modellinventar
die Schiilerinnen und Schiiler befdhigt, vorkommenshaufige Worter richtig
zu schreiben und vielfdltige Transferleistungen selbststdndig vorzunehmen.

,»Es gibt nicht den einen Grundwortschatz. Vielmehr ist ein Grundwortschatz ein
methodisches Werkzeug, angepasst an die spezifischen Bediirfnisse der jeweiligen Klasse
bzw. Lerngruppe. Deshalb miissen sich Lehrende vor dem Einsatz eines Grundwortschatz
iiber dessen Begriindungskontext[e] klar werden.*

Diesen Bedingungen folgend, stellt ein Grundwortschatz eine Art Steinbruch fiir Leh-
rerinnen und Lehrer dar. Sie konnen sich an dem immer gleichen Wortmaterial fiir
unterschiedlichste Unterrichtszwecke bedienen und stellen dadurch sicher, dass sich der
Grundwortschatz nach und nach bei den Schiilerinnen und Schiilern als Modellwortschatz
einschleift. Dieser Modellcharakter bietet insbesondere Jugendlichen mit Migrations-
hintergrund ein hervorragendes Trainingsfeld. Dabei ist es nur ein scheinbarer Wider-
spruch, dass ein Grundwortschatz nicht abgeschlossen und fertig definiert sein darf, son-
dern offen sein muss, fiir klassenspezifische und individuelle Ergénzungen, inhaltlicher
aber auch morphematischer bzw. orthographischer Art“ [zitiert und in Anlehnung an:
MARTIN PLIENINGER (2006: 8)].

Begriindungskontext: Lehrplanbezug

Die im ,,Nach-PISA (2000)-Prozess* derzeit im Umbruch befindliche Lehr-
plansituation richtet den Blick auch und gerade in der Sekundarstufe I
(wieder) stirker auf grundwortschatzorientiertes Arbeiten, wie die Bildungs-
standards Deutsch Hauptschule S. 56 in Baden-Wiirttemberg exemplarisch
zeigen:

,Der Umgang mit Nachschlagewerken, das Nutzen von Rechtschreibpriifungen und
individuelle Rechtschreibstrategien ermdglichen es Schiilerinnen und Schiilern, selbst
Verantwortung filir ihr Schreiben zu {ibernehmen. Die Festigung eines Grundwortschatzes
und das Einiiben von Ausnahmewdrtern schaffen hierfiir ein Fundament. Erweiterungen
mit Spezialwortschétzen sind notwendig, da es auch im spéteren Berufsleben wichtig ist,
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spezifisches Wortmaterial zu integrieren. Nicht das Diktat ist Bezugspunkt des
Rechtschreibunterrichts, vielmehr ist anzustreben, dass eigene Texte weitgehend fehlerfrei
geschrieben, eigene Unsicherheiten erkannt sowie die Moglichkeiten, sich Sicherheit zu
verschaffen, genutzt werden®.

Neben der expliziten Benennung der Existenz und Aufgabenstellung eines
Grundwortschatzes (GWS) ist vor allem auch die Bezugnahme auf das
eigene Schreiben von Texten sowie auf einen Unterricht interessant, der
starker als bislang auf eine individuelle Lernstandsanalyse und darauf
aufbauende Forderpldne hin ausgerichtet ist. Daraus konnen und miissen
Forderungen an einen GWS abgeleitet werden, der mehr zu sein hat, als eine
wie auch immer begriindete Liste von Wortern. Vielmehr muss er dem
einzelnen Schiiler / der einzelnen Schiilerin bzw. einem auf differenzierende
und individualisierende Elemente ausgerichteten Unterricht Mdglichkeiten
bieten, das selbstgesteuerte und selbststindige Lernen unterstiitzend zu
begleiten.

Begriindungskontext:
Kinder und Jugendliche mit Migrationshintergrund

Kinder und Jugendliche mit Migrationshintergrund spielen nach wie vor eine
nicht unerhebliche Rolle in der Sekundarstufe I. Leider muss festgestellt
werden, dass selbst Kinder der dritten Ausldndergeneration noch immer
groBle strukturelle Defizite vor allem im rechtschriftlichen Bereich und im
Bereich konzeptioneller Schriftlichkeit besitzen. Es ist deshalb ratsam, den
normalen Klassenunterricht, aber auch den DaZ-Bereich zu unterstiitzen,
indem ein GWS Bezug auf die jeweiligen Muttersprachen nimmt.

Begriindungskontext: (Primiirer) Schriftspracherwerbsprozess und
Unterrichtsmethodik / Struktur eines Grundwortschatzes

Die Schriftspracherwerbsdidaktik geht heute davon aus, dass Rechtschrei-
benlernen in typischen Stufen erfolgt und diese Stufen zur Anwendung do-
minanter Rechtschreibstrategien fithren. Gleichzeitig verspiiren die Lehrerin-
nen und Lehrer, dass immer weniger Schiilerinnen und Schiiler in die
Sekundarstufe I iibertreten, die ein zentrales Ziel der Grundschule erreicht
haben: Sich die Laut-Buchstaben-Beziehungen bzw. Phonem-Graphem-Kor-
respondenzregeln in einem eigenaktiven Prozess angeeignet und verinner-
licht zu haben und diese altersangemessen selbststindig zur Anwendung
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bringen zu koénnen. Es gibt bislang keine gesicherte empirische Basis zur
Ursachenforschung, doch sprechen immer mehr Verdffentlichungen davon,
dass die Anzahl der Kinder zunimmt, die mit Sprachentwicklungsverzoge-
rungen und kindsthetischen Wahrnehmungsdefiziten in die Grundschule
eintreten. Es kann davon ausgegangen werden, dass eine nicht unerhebliche
Anzahl dieser Kinder deshalb auch mit schriftsprachlichen Entwicklungsver-
zogerungen in die Sekundarstufe I {ibertritt, da diese Kinder die wichtigen
ersten zwei Schuljahre des primédren Schriftspracherwerbsprozesses nicht in
der gewlinschten Breite und Tiefe fiir sich nutzen konnten.

ANNEGRET VON WEDEL-WOLFF (1997: 56 f.) macht auf der Basis des Zwei
Wege-Modells des Worterkennens nach GERHEID SCHEERER-NEUMANN
deutlich, dass die Zugriffe zum Lesen immer aus zwei Wegen bestehen:

a) einem lautorientierten, indirekten bzw. synthetisierenden Weg, Phonem-
Graphem-Beziehungen ausnutzend,

b) einem direkten analysierenden Weg, die visuellen Merkmale und —
soweit moglich — die orthographischen und morphematischen Strukturen
eines Wortes beriicksichtigend.

Der Zusammenhang mit dem (Recht-)Schreiben ist {iberdeutlich: Auch beim
Schreiben lernen die Schiilerinnen und Schiiler sowohl

- synthetisierend, der Lautung folgend zu schreiben,

- orthographische und morphematische Muster fiir ihre Rechtschreibung
Zu nutzen,

- héaufige und schwierige Worter (Ausnahmeinventar) sich wortspezifisch
einzuprégen.

Als Folgerungen fiir die Klassen fiinf und sechs verfiigt der Grundwortschatz
des Lehrwerks, Doppel-Klick’ Siidwest deshalb iiber folgende Bestandteile:

- Kennzeichnung von im engen Sinn lautgetreuen Wortern.
- Merkworter — mit Begriindung — zur Definition eines Ausnahme-
inventars und zum Training notwendiger wortspezifischer Einpragungen.

% Der genannte Grundwortschatz wurde in den Handreichungen fiir den Unterricht 1 (Klasse 5) nach
Wortarten gegliedert und in den Handreichungen fiir den Unterricht 2 (Klasse 6) nach den oben
ausgewiesenen Gesichtspunkten gegliedert und offen gelegt.
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Flektierte Wortformen: Oft ist die Grundform eines Wortes unproble-
matisch zu schreiben, nicht aber dic flektierte Form, insbesondere wenn
diese stammlautverandernd ist.

Orthographische Gesichtspunkte: Bezeichnung von betonter Linge und
Kiirze eine Vokals (Doppelkonsonanten, Dehnungs-h, Silbeninitiales h,
Doppelvokal etc.), Auslautverhdrtung, rechtschreibschwierige Worter
durch Konsonantenhdufung.

Morphematische Gesichtspunkte: Kennzeichnung von Wortart, Priafixen
und Suffixen, Komposita.

Da das (Worter-)Lernen nicht additiv, sondern in Beziehungsgeflechten
erfolgt, wurden 70% der verwendeten Worter so genannten Sachgebieten
zugeordnet. Dabei ergibt sich folgende Aufteilung:

Bild 3: Aufteilung des GWS Methodisches Ziel ist es, durch eine
nach Wortarten: Vielzahl von Strukturmdglichkeiten den

W Verben:

o Schiilerinnen und Schiilern Hilfen und
O Adjekive: 0 Adverbien: Anregungen an die Hand zu geben, um
266 150 98 sie zu unterstiitzen, in einem
B Sonstige:  eigenaktiven und mdglichst
121 selbstgesteuerten Suchen und Ordnen
strukturelle GesetzmaBigkeiten, wie
auch Ausnahmen in der deutschen
Rechtschreibung zu entdecken. Die
Entwicklung der eigenen
Rechtschreibung kann damit maf3geblich
@ Nomen: 384 unterstiitzt werden.

Begriindungskontext zur

Fachliteratur

Bild 4: Aufteilung des GWS

nach Sachgruppen:
Sachgebiet T in% ‘Sachgebiet 3T wz] Neben dem unterrlchtspraktlschen
Gefiihl, Sinneswahrnehmung 87 | 85% Geselligheit 24 24% Bezug ISt auch der Bezug auf
Teftangabe 78 | 77% | | Gesunchet, Kranktel, Koperpllege | 23 | 2.3% " N .
T m—— o oov | (S =T 2% veroffentlichte (Grund-)Wortschitze als
7ah, 48 [ 47% Gelst, Verstand, Charakter 2 [ 25| theoretischer Begn'indungskontext fur
Natur 44 [ 4,3% Technik 18 1,8%
Essen, Trnken 43 | 2% | | Famile, Verwandee, Bekamne 7| den Vorgelegt?n W_OrtSChatZ von
HuBere Erscheinung 36 | 35% Kleidung, Schmuck 17| 17% Bedeutung, wie er im

9

fiolSoinlie 6] a5 | | Weller Kima W] %) [iteraturverzeichnis offen gelegt wurde.
Kirper 33 | 32% Gesellschaft 12 1,2%
Verkehr 33 [ 32% Kommunikation 12 1,2%
Bildung 28 | 27% Religion [3 0,6%
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4.

Zur Frage der dem Lehrwerk ,Doppel-Klick’ Siidwest zu Grunde
liegenden Methodik ,Deutsch als Zweitsprache (DaZ)’

Die dem Lehrwerk ,Doppel-Klick’ Siidwest zu Grunde liegenden Methodik
,Deutsch als Zweitsprache (DaZ)’ basiert neben der Grundwortschatzorien-
tierung auf zwei unterschiedlichen Begriindungsstringen:

Zum einen werden Methoden des Zweitsprachenlernens beriicksichtigt, die
fiir alle Hauptschiilerinnen und Hauptschiiler, insbesondere aber fiir Schii-
lerinnen und Schiiler mit Migrationshintergrund hilfreich sind. Insbesondere
sind dabei zu nennen:
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eine didaktisch-methodische Schrittfolge: sehen / verstehen / sprechen /
lesen / schreiben: Ohne etwas gesehen zu haben, ist es schwierig, einen
Lerngegenstand zu verstehen. Das Verstehen wiederum ist Voraus-
setzung dafiir, iiber diesen Lerngegenstand sprechen zu kénnen. Und vor
dem Schreiben kommt das Lesen, von der Uberlegung ausgehend, dass
ein aktiver Schreibwortschatz immer eine Teilmenge des passiven
Verstehenswortschatzes darstellt.

Vor der Analyse des zentralen Kapitels einer Unterrichtseinheit wird der
zentrale Text durch eine entsprechende Aktivierung des Vorwissens
aktiviert.

Eine spezifische, hier nicht ndher beschriebene, aber im ganzen Lehr-
werk spiralcurricular entwickelte Methodik der Textentlastung durch den
so genannten ,,Textknacker* hilft bei der Textprdsentation durch Ele-
mente der lexematischen und syntaktischen Entlastung, der Konkre-
tisierung und der Gliederung.

Schiilerinnen und Schiiler werden bei Schreibaufgaben nicht alleine
gelassen. Starthilfen und konkrete Handlungsanleitungen helfen dabei,
wie ein ,Geldnder’ Schreibaufgaben, einem dem jeweiligen Vorwissen
und dem jeweiligen Entwicklungsstand entsprechenden Leistungsstand,
bewiltigen zu konnen.



Zum anderen werden spezifische Schwierigkeiten der deutschen Sprache
didaktisch beriicksichtigt und methodisch aufbereitet. In besonderer Weise
sind zu nennen’:

Vokalquantitdt: Die Linge bzw. Kiirze des betonten Vokales ist nicht
nur hinsichtlich der verwendeten Lénge- bzw. Kiirzezeichen von beson-
derer Schwierigkeit. Sprachen wie das Tiirkische oder Russische kennen
keine lang- bzw. kurzvokalischen Phoneme, weshalb Kinder und Ju-
gendliche dieser Herkunftssprachen vor der korrekten Anwendung der
jeweiligen orthographischen Regelhaftigkeit zuerst ihre auditive Dis-
kriminierungsfahigkeit — nicht zuletzt auch aus Griinden der korrekten
semantischen Zuordnung — schulen miissen.

Konsonantenhdufung: Worter mit drei und mehr Konsonanten in Folge
gelten in aller Regel als besonders rechtschreibschwierig. Die im Deut-
schen auftretenden Konsonantenhdufungen bei Wortern wie ,Marktplatz’
oder ,Strumpfhose’ machen deshalb vielen Kindern und Jugendlichen
mit Migrationshintergrund besondere Probleme.

Artikelbildung: Die Artikelbildung ist fiir alle Deutsch als Zweitsprache
Lernenden ein besonderes Problem. Sei es, dass es in der Herkunfts-
sprache, wie im Tirkischen gar keine Artikel gibt, sei es, dass andere
Genus-Zuweisungen iiblich sind.

Kompositabildung des Nomens. Die Kompositabildung des Nomens ist
ebenfalls eine besondere deutsche Spezialitit. In kaum einer anderen
Sprache sind Wortungeheuer wie ,Blumentopferde’ oder (nicht ganz
ernst gemeint) ,Donaudampfschifffahrtsgesellschaftskapitin’ machbar.
Diese Wortungeheuer semantisch richtig zu entschliisseln und zuzuord-
nen ist schwer.

Attributiver / pradikativer Gebrauch des Adjektivs: Der flektierte bzw.
nicht flektierte Gebrauch des Adjektivs und demzufolge seine attributive
bzw. priadikative Verwendung ist fiir DaZ-Lernende nicht einfach. Gibt
es doch Sprachen wie das Tiirkische, welche Adjektive grundsitzlich
nicht flektieren und damit auch nicht in Kongruenz zum dazugehoérenden
Nomen stellen. Ebenso ist der pradikative Gebrauch des Adjektivs an die
im Deutschen besondere Verwendung der Hilfsverben im Kontext des
Préadikatsnomens gebunden.

* 5. Plieninger, M. (2004: 9). In besonderer Weise wird darin Bezug genommen auf: Landesinstitut

fiir Schule NRW (Hrsg.) (2002): Schreiberfolg ermoglichen. Handreichungen zur Férderung der
Schreibkompetenz in der deutschen Sprache bei Schiilerinnen und Schiilern mit Migrations-
hintergrund in der Sekundarstufe I. Bonen: Verlag fiir Schule und Weiterbildung, S. 107-116.
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- Pluralbildung: Viele Sprachen haben weit weniger Pluralformen als das
Deutsche. Die deutschen Pluralformen zu lernen ist fiir viele Lernende
nicht einfach und auch nicht immer systematisch. Entsprechende Hilfe-
stellungen im Buch sind deshalb unabdinglich.

- Verbklammer und Verbstellung im Haupt- und Nebensatz: Die Zweit-
stellung des Verbs im Hauptsatz bzw. die Verbendstellung im abhin-
gigen Nebensatz ist eine zentrale Konstante in der Syntax des Deut-
schen. Die Verbstellung zu lernen, ist fiir ein ordentliches Deutsch unab-
dinglich. DaZ-Lernende haben die Schwierigkeit, die Unterscheidung oft
nur an der Art der verwendeten Konjunktion (disjunktiv vs. subjunktiv)
erkennen und festmachen zu konnen. Dazu hin miissen die trennbaren
wie die untrennbaren Verben gelernt werden, da nur so die das Deutsche
ebenfalls kennzeichnende Verbklammer richtig angewendet werden
kann.

- In besonderer Weise haben Lernende mit einer agglutinierenden Mutter-
sprache wie dem Tiirkischen die Schwierigkeiten z. B. Prépositionen und
Pronomina als separate Wortart zu lernen und sachrichtig anwenden zu
konnen. Lernende mit einer flektierenden Muttersprache wie dem
Ukrainischen haben dagegen die Schwierigkeit, die sieben Félle des
Ukrainischen mit dem deutschen Kasussystem in Einklang zu bringen ...

- Neben den Hilfsverben sind vor allem auch die Modalverben und deren
korrekter Gebrauch fiir DaZ-Lernende schwierig. Das Lehrwerk
,Doppel-Klick’ bietet auch hierfiir konkrete Ubungsméglichkeiten.

5. Zur Frage der Lernstandsbeobachtung und differenzierenden
Trainings- und Ubungsmaéglichkeiten.

Zum Lehrwerk ,Doppel-Klick’ gehéren verschiedene differenzierende
Trainings- und Ubungsméglichkeiten. In erster Linie sind die zu jedem Schii-
lerbuch gehorenden Arbeitshefte zu nennen, welche es in zwei seiten-
identischen Varianten als A-Heft und B-Heft fiir muttersprachlich deutsche
Schiilerinnen und Schiiler und fiir Lernende mit Migrationshintergrund gibt.
Sie konnen und sollen gleichzeitig und binnendifferenzierend im Unterricht
eingesetzt werden. Durch eine Vereinfachung bzw. Reduktion der Aufgaben-
stellung, sowie durch zusétzliche Hilfen und Unterstiitzungsangebote werden
Lernende mit nichtdeutscher Muttersprache in besonderer Weise gestiitzt und
gefordert.
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Mit der Trainingssoftware ,Doppel-Klick: FEinfach interaktiv’ bzw.
lehrwerksneutral ,Deutsch: Einfach interaktiv’ wird eine unterstiitzende
Lernsoftware angeboten, die vielfaltig methodisch eingesetzt werden kann.
MARTIN PLIENINGER (2005: 6) schreibt:

,Neue Bildungsstandards sprechen von einer Lernstandsdiagnose und einer Lernpro-
zessbegleitung als zentralen Bausteinen eines lernerorientierten Deutschunterrichts. ...
Eine Eingangsdiagnose beriicksichtigt das Entwicklungsmodell eines schriftsprachlichen
Entwicklungsprozesses, sowie die in diesem Kontext diskutierten dominanten Verschrif-
tungsstrategien auf dem Weg zu einer entwickelten Rechtschreibung. Kinder miissen in
der alphabetischen Strategie lernen, der Lautung folgend zu schreiben, bevor sie in der
orthographischen Strategie dieses Wissen durch Regel- und Merkelemente iiberformen
konnen. Das Wissen iiber morphematische Zusammenhénge und Abhéngigkeiten ist
ebenso zentral fiir entwickelte Rechtschreibkentnisse wie ein wortiibergreifender Blick,
der fiir die eigene Schreibung nutzbar gemacht werden kann.*

IR pred sprachstands-

=5 Auswert [d . . .
Maior. Claud | _ %! beobachtungen ermdglichen die
M Klaue | Vet Prgreee |0 ! Feststellung folgender
Giler. Elif
Sehmid. Melell | @ letzte Sitzung Anzsitgen als Grafik individuellen Fehler

 innerhalb der letzten ‘Wochen
~ gesamt Anzsigen als Text
I - Artikulatorische
fgposs Feerschwerpunite .
Durchgliederung von
Wortern
- Vokalquantitit
- Umlaute
- Auslautverhdrtung
- GroB-/Kleinschreibung
< 2 % Entdecken und Anwenden von orthografischen RegelmaBigheiten
—— ittt e - Wortarten
Daten neu laden 19,09 % Anwenden von morphematischem Yissen _ Flexion
Bild 5: Diagnose Fehlerschwerpunkte - Prifixe/Suffixe
- Wortbedeutungen

- Sinnentnehmendes Lesen

MARTIN PLIENINGER (2005: 7) féhrt fort:

,,Gelernt wird personlich und individuell. So plakativ diese Binsenweisheit auch klingt,
hat sie doch enorme Auswirkungen auf die inhaltliche und organisatorische Ausgestaltung
von Unterricht. Schiilerinnen und Schiiler organisieren sich heute in wesentlich hete-
rogenere und zeitlich weniger stabile Lerngruppen, als dies noch vor wenigen Jahren der
Fall war. ... Fiir alle Aufgaben gibt es deshalb zwei Zuginge: Zum einen folgen sie der
Einstufung leicht — mittel — schwer. Dabei gibt es drei Wege, die fiir die jeweilige
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Schiilerin und den jeweiligen Schiiler empfehlenswerte Auswahl vorzunehmen: Durch
eine Selbsteinschitzung des Lernenden in einer freien — das Unterrichtsgeschehen
stiitzenden — Arbeitsumgebung, durch eine Empfehlung des Programms auf der Basis des
ausgewerteten Einstufungstests oder durch die Voreinstellung der Lehrkraft im Rahmen
eines unterrichtsbegleitenden Ubungsgeschehens. Zum andern ist dem Verlauf aller
Ubungssequenzen gemeinsam, dass durch die Auswahl des Wortmaterials, der Textlinge,
der Ubungsformen oder auch der Komplexitit des Lerngegenstandes eine Progression im
Lernanspruch bzw.-fortschritt gewdhrleistet wird. ...

Im Sinne einer Lernprozessbegleitung kommt der Lerndokumentation eine immer
wichtigere Bedeutung zu. Deutsch: einfach interaktiv bietet nicht nur deshalb ein Lehrer-
tool, in welchem — zu- oder abschaltbar — die bislang erfolgten Lernwege einer Schiilerin
oder eines Schiilers aber auch einer ganzen Lerngruppe dokumentiert werden kdnnen.*

X Neben dem Bereich der

o)) [derAbend, die Abende | Rechtschreibung sind

ab Bedeutung die Bereiche

ab . Q die Tageszeit, die zwischen dem Nachrmittag und der ,Grammatik’ und

abbiegen Macht liegt L

e , Texttraining’

endhbrot Beisplel . .

| poendbrate Heute Abend gehe ich ins Kino. Das war ein schaner kOl’lStltuthe Elemente
- MAabende Abend des

Abendessen )

abends Trainingsprogramms.

»:E:Pteuer Ubersetzung [Tlrkisch |"|

abermals akgam E;%:‘;Zhlsch Fir Kinder mit

[T Kraatisch nichtdeutscher

Polnisch .

Abfanrten Russisch Muttersprache steht in

Alfunr Serhisch 11

Akhafuhbren Tschechisch allen

bgebagen . Programmbereichen

EESS;aEhbrSS v ein multilinguales
* elektronisches

Worterbuch bereit: In
Erweiterung des oben
aufgefiihrten
Grundwortschatzes auf
etwa 3.000 Worter,
bietet es fiir jeden
Eintrag die
nachfolgenden
Moglichkeiten:

Bild 6: Ein multilinguales elektronisches Worterbuch.

- das Grundwort, sowie flektierte Wortformen

- Erkldrungen zu verschiedenen Bedeutungen des Wortes
- ein Beispiel fiir die Verwendung des Wortes

- eine Abbildung (soweit) moglich
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- eine Vertonung des Wortes
- eine Ubersetzung in acht Herkunftssprachen.
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Az autonom tanulas.

Egy szakirodalmi kutatas részlete
RADVAI TEREZ

Bevezeto

Jelen dolgozat célja az autoném tanulas szakirodalmanak — els6sorban a ma-
gyar nyelvli szakirodalomnak — a feltarasa. El0szor az autonom tanulds, az
0nall6-, onszabalyozo-, Oniranyito-, dnszervezd stb. tanuléds és tanitas kulcs-
szavaihoz kerestem vonatkozé irodalmat, majd az ezekben talalhaté iroda-
lomjegyzék segitségével kutattam tovabb. Négy forrasbol gylijtdttem Ossze
eddig a kapcsolodo folyodirat-cikkeket, recenziokat, konyvrészleteket: az OM
Konyvtarabol, az ELTE PPK Kari Konyvtarabol és a Szabo Ervin Konyvtar
XXIII/1 kdnyvtarabol, valamint az internetrol.

A kutatés jelen fazisaban elkezdtem a magyar nyelviiek mellett az idegen
nyelvii miivek olvasasat is. Természetesen feltétleniil sziikséges még tovabbi
szakirodalmi kutatas végzése a tovabbi magyar nyelvii forrasok attekintésé-
vel. Valamint szeretném a témahoz kapcsolodo szakdolgozatokat és disszer-
taciokat is felkutatni. (Ilyet eddig egyet talaltam [l. irodalomjegyzék].)

Fontos itt megjegyezni, hogy a legértékesebb anyagokat mas témakhoz irt
konyvek alfejezeteiként, a kapcsolodo fogalmak értelmezéséhez irt bekezdé-
sek részleteként talaltam (Réthy 2003, Babosik 2003), illetve Molnar Eva
2002-es cikkét az Iskolakultura c. folyoiratban.

Azt tapasztaltam, hogy a hazai folyo6iratokban sokan sokfélét irnak az au-
toném tanulds zaszlaja alatt. Ahol hosszas teoretikus kifejtést taldlunk, ott
sokszor hianyzik a gyakorlati megvalositishoz az Utmutatd és forditva, a
praktikusan hasznalhaté mddszereket bemutatd forrasok elméleti megalapo-
zottsaga legtobbszor nem elég koriiltekintd, tobbnyire csak a szamitdogépes
tanuldsra, az internet hasznalatra, esetleg a konyvtarhasznalatra vonatkozik.

Az elméletek kozott nincs 6sszhang, elsdsorban motivacios jellegii meg-
kozelitések, a kognitiv és metakognitiv képességeket, folyamatokat kiemeld
teoriak (Pintrich, 1999); szociokognitiv (Zimmerman, 1995, Cunningham,
1994); behaviorista (Carver és Scheier, 2000; Winne, 1995) és funkcionalis
elméleti megkdzelitések (Kuhl, 2000; Niemivirta, 1999) talalhatok a téma ér-
telmezései kozott (Molnar 2002).
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Az Onszabalyozo6 tanulasi folyamat vizsgalata alig egy évtizedes multra
tekinthet vissza, bar a kérdés nem Ujkeletli. A hatvanas-hetvenes években je-
lentek meg tanulmanyok, amelyek a tanuld 6nallo munkajat, irdnyitod szere-
pét hangsulyoztak a tanulds folyamataban: Aebli, 1963; Della-Dora és
Blanchard, 1979 (Molnar 2002). A kilencvenes évekkel kezd6dden az auto-
ném tanulas Gjrafelfedezése jol tiikkrozi a tarsadalmi jelenségek valtozasat.

Az autoném tanulas elemei a feldolgozott szakirodalomban

,Fontos, hogy a tanarok a tanulok egyéni sajatossagainak ismerete és figye-
lembevétele mellett tanitsanak, mégpedig alakitsak ki a tantdrgyspecifikus
tudést, ehhez garantiljadk a megfelel tanulasi motivaciot, tanitsanak meg
Onalldan tanulni, fejlesszék ki a tanulasi stratégiak 6nalld hasznalatat s az 6n-
szabalyozas, onkontroll, onértékelés, motivacid képességét” (Réthy 2003:
77). Olyannyira igaz ez a megallapitas, hogy akér az egész munka mottdjaul
is véalaszthattuk volna. Latszik itt is a sok hasonlonak tind elnevezés: 6nallo
tanulds, Onszabalyozas, Onkontroll, onértékelés. Elséként tisztdzzuk tehat
ezen fogalmak tartalmat. Sajat gyakorlatomban tapasztaltam, hogy a koztu-
datban sokszor egyenldségjel keriil az autondém tanulas és a fenti elnevezések
koz¢€, holott a definialas nem ilyen egyszerti.

Tekintsiik 4t el6szor a Réthy Endréné eldbb idézett megallapitasahoz ve-
zetd utat, vagyis kronologiai sorrendben a szakirodalomban eddig talalt kii-
16nb6z6 megkdzelitéseket (Molnar 2002).

A kognitiv pszichologiai megkozelités — Jarvela-Niemivirta (1999) — nem
veszi figyelembe a kiillonb6z0 motivacios tényezdket, a szocio-emocionalis
faktorokat, a kiilonb6z6 szintii 6nszabalyozo6 készségeket, holott ezek mind a
tanuld, mind a tanar részérdl dhatatlanul allandé és el nem hanyagolhat6 ré-
sz&t alkotjak az oktatasi folyamatnak. Igaz, az emociondlis hatas akadaly is
lehet, be kell latnunk, hogy pl. az elkeriilés is egyfajta 6nszabalyozas.

A metakognitiv felfogds szerint — Flavell-Wellman (1977) — az 6nszaba-
lyozott tanulasnak harom kognitiv dimenzidja van: a metakognitiv tervezési
€s monitorizasi stratégiak, az erdfeszités kezelése és kontrollja, specifikus
kognitiv stratégiak pl. az ismétlés, a feldolgozas — és ezen stratégiak kapcso-
l6dasa a motivacioval is hangsulyos.

Hasselhorn (1992) ugyancsak a metakognicio képviseldjeként azt allitja,
hogy a gondolkodasrdl valé gondolkodas szerepe abban rejlik, hogy felelds a
stratégidk kivalasztasaért, a tanulas eredményességéért (Réthy 2003: 53).
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Friedrich-Mandl (1992) szerint a tanulasi stratégiaké a f6 szerep a tanulasi
folyamatban.

Klippert (1995) azt irja, amilyen mértékben megszilarditja a tanulo a ta-
nulési stratégiait, olyan mértékben né a metakognitiv kompetencidja, és az
Oniranyitd és dnmeghatarozé képessége.

Pintrich tanulmanya a Self Regulated Learning c. folyoirat szamban in-
tegralja az emlitett motivacids és kognitiv komponenseket az 6nszabalyozo
tanulds folyamataban. Harom olyan stratégiat hataroz meg, amelyek a tanula-
si folyamat szabalyozasanak fontos és sziikségszeri feltételei:

- kognitiv tanulasi stratégidk, amelyek segitik a tanuldkat figyelmiik
fenntartdsdban, az informacié szelektdldsdban, kidolgozasaban és
megszervezésében;

- metakognitiv és szabalyozo stratégiak, amelyek a tanuloi torekvések
reflexioi, monitorizaljak és szabalyozzak a tanuldk kognitiv stratégia-
it;

- ugynevezett forras-menedzselési stratégiak, amelyek altal a tanulok
kontrollalhatjak kornyezetiiket — az id6t, energiajukat, tanaraikat stb.
—, lehet6vé téve a céljaiknak megfeleld alkalmazkodast a kornyezeti
valtozasokhoz.

A szerz6 érdeme, hogy az emlitett stratégiakat, a motivacios, kognitiv és
adaptaciés komponenseket mint részegységeket viszonyitja az 6nszabalyozo
tanulashoz mint egészhez, tikkrozve ezaltal a folyamat hierarchikus rendsze-
rét.

Vagyis ugyan a hangsulyok mashova tevédnek, de Iényegében szinte
azonosak ezek a stratégiat kidomborité nézetek.

A konstruktivista tanuldaselmélet (1. Piaget) szerint a tanulas lényege nem
mas, mint sajat aktiv kezdeményezés, onszabalyozas. A tanul6 aktiv szerep-
16je a tanulasi folyamatnak korabbi tudésa, tapasztalata alapjan.

Mindehhez a radikalis konstruktivistak Glasersfeld (1989), Brown-
Collins-Duguil (1989) felfogésa annyit tesz hozza, hogy az ismeretszerzés és
alkalmazas nem valaszthat6 szét, egységet alkotnak.

Wilson 1996-ban, Brown-Campione 1983-ban, Boreczky 2000-ben a kor-
nyezeti interakcié hatasanak fontossagat emeli ki a kommunikacios hatason
tul, annak ellenére, hogy a tanulok maguk alkotjak €s tesztelik konceptualis
tudasukat. A cél eszerint olyan tanuldi kdzosség kialakitdsa, amely segiti a
tudas megszerzését.
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Az Onszabalyozas pszichologiai elméletei kibernetikai elemeken alapulva
szisztematikus rendszernek lattatjak az onszabalyozas folyamatat, igy Carver
és Scheier, 1999-ben, ill. 2000-ben és Endler és Kocovski 2000-ben.

Greeno 1997-es adaléka mindehhez, hogy a tanulas kulturafiiggd. Fontos a
kulturalis, szocialis kontextus.

Zimmermann 1994-ben az énmonitorizalas kulcsszerepét emeli ki, mert
az lehet6vé teszi a részosszetevok (célok, tanulasi stratégiak, onértékelés)
meglétének feliigyeletét és szabalyozasat.

Prawat 1998-as irasa szerint az onszabalyozas a tanulasi motivacio része,
ok-okozati 6sszefliggésben allnak.

A tanulas nem kiilsé ismeretek interiorizalasa Vermunt-Verloop 1999-es
olvasataban, hanem Onszabdlyozé tapasztalati értelmezések folyamata. Az
onvezérelt tanulasban a tanuldk onalléan iranyitanak, kontrollalnak, szaba-
lyoznak.

Azt gondolom, a fenti allaspontokat az 6nallo tanuldsrdl a tudomany tist-
jében Ossze kellene fozni, a fliszerek aranyat sajat valasztott témamnak (au-
tonom tanuldsra nevelés az idegennyelv-oktatasban az alsé tagozatban) meg-
felel6en adagolni, és igy szerepet adni a szocio-emocionalis faktoroknak, a
tanulasi stratégiaknak, a korabbi tudas alapjan nyugvo sajat aktiv kezdemé-
nyezésnek, a kdrnyezettel vald interakcionak, a kulturalis, szocialis kontex-
tusnak, az Onmonitorizalasnak, a tapasztalati értelmezések folyamatanak.
Vagyis pluralista médon mindenbdl sziikség van valamilyen mértékben, amit
az el6z6 teoriak az 6nalld tanulasroél mondtak, de szem el6tt kell tartani (sajat
témamat kutatva) a kisiskolasok sajatossagait, az idegennyelv-tanulas specia-
lis esetét és a hazai adottsdgokat.

Erdekességképpen alljon itt egy vadhajtas is: egyes szerzOk merész meg-
fogalmazasokkal is élnek. Igy példaul Marsh és Iran-Nejad 1992-ben az in-
telligenciat tették egyenldvé az dnszabalyozassal (Molnar 2002).

A kiviilrol szabalyozott autonémia

Osztonzoleg hatott az eddigi kutatisaim soran Kelemen Laszlo kovetkezd
gondolata aziranyban, hogy feltétleniil érdemes tovabbgondolni az el6dok
megéallapitésait:

»A tanari vezetés €s a tanuldi aktivitas kérdésében tehat még nem jutot-
tunk el a tokéletes modszertani megoldashoz. Ez viszont a gondolkodasfe;j-
lesztés modszereire is kihat. Nyilvanval6 ugyanis, hogy a gondolkodas terv-
szerl és gazdasagos fejlesztése megkoveteli a tudatos és moddszeres tandri
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vezetést, ugyanakkor igazi fejlédés elképzelhetetlen a tanulok ontevékenysé-
ge, sajat milveletvégzés nélkiil” (Kelemen 1970: 61).

Tovabbi megerdsitést ad a Babosik Istvan altal megfogalmazott meghata-
rozas az oktatas értelmérdl:

»-.-a nevelési folyamat értelme, eredménye az individuum autoném ve-
z€rlésii, szocialisan és személyes tekintetben egyarant értékes magatartas- és
tevékenységformainak kialakulésa, s ezzel életvezetésének megalapozasa....
A pedagdgia ilyen ,.értékes”, tehat preferdlando és kialakitanddé magatartés-
¢és tevékenységformaknak a kozosségfejlesztd és onfejlesztd magatartds- és
tevékenységformakat tekinti” (Babosik1999: 39).

Az autondm vezérlésii tanulas tehat belathatéan nélkiilozhetetlen eszkdze
az Onfejlesztésnek, de a kozdsségfejlesztésnek is: gondoljunk csak a lifelong
learning, az élethosszig tanulas ma mar vitathatatlan fontossagara. Ugy tu-
dunk alkotd eleme maradni a kdzdsségnek, ha rugalmasan viszonyulunk az
atképzés igényéhez.

Mar a hetvenes években is megfogalmazodott tehat az igény egy miiko-
doképes modszertan kidolgozasara, amely a tanuloi ontevékenységnek kello
teret ad, mikdzben a tandri vezetés mddszereit is fontosnak tartja meghata-
rozni. Hogy ez nem ellentmondas, jol tamasztja ald a kovetkezo idézet:

»A tevékenység szabalyozasa a nevelési folyamat elengedhetetlen kritéri-
uma, amely a szakirodalomban olyan magasabb altalanositottsagi szinten is
megfogalmazddott, hogy az emberi ontogenezisre jellemzd: az individuum
tevékenysége és megnyilvanulasai az élet kezdeti idoszakaban féleg pedago-
giai irdnyitas alatt allnak. A gyermekek tevékenységét tehat tudatosan és cél-
ratorden irdnyitjuk azért, hogy az igy irdnyitott tevékenységben olyan belsd
magatartas-regulacio fejlodjon ki, amely a tarsadalom és az egyén szempont-
jabol egyarant értékes autondom aktivitast eredményez” (Babosik 1999: 40).

Tobb latszolagos ellentmondas is felmeriil az autoném tanulds taglalasa
kapcsan. Most a szabalyozas és az autondémia Osszeférhetésége bizonyoso-
dott be a gyermekek autonomiara nevelését vizsgalva. Nézziik meg a szaba-
lyozés lehetséges eszkozeit:

»A célszeriien 6sszeallitott tevékenységi kindlat nyilvanvaldoan meghata-
rozott magatartasformak el6hivasat és gyakoroltatasat biztositja, tehat igy
szabalyoz” (Babosik1999: 162).

»---a tevékenység szabdlyozasaban a sziilokon, a nevelokon €s a kortarsa-
kon, kortarscsoportokon kiviil jelentds szerepet jatszanak a feladatok, ame-
lyekben a tevékenységrendszer 1ényegében realizalodik, konkrét alakot olt,
igy személyiségformalo hatdsa is hatdrozott irdnyt, mindséget vesz fel. Emel-
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lett a tevékenységet, az aktivitast szabalyozo funkcidonak és a személyiség-
formalo funkcidnak az elvalaszthatatlan 6sszeszovddése, egylittes érvényesii-
1ése talan a legszembetlinébb a feladatok esetében, hiszen célirinyosan meg-
valasztott és megszervezett tanulmanyi, fizikai munka jellegii, onkormanyza-
ti, stb. feladatok végeztetése jelenti a novendékek szabdlyozott tevékenyked-
tetéset, ugyanakkor ezeknek a feladatoknak a keretében alakulnak ki és er6-
sodnek meg azok a magatartasi-tevékenységi szokasok, interiorizalt model-
lek, valamint magatartasi és tevékenységi stratégiakra vonatkoz6 meggy6z6-
dések, amelyek a tovébbiakban az aktivitdst autonom modon vezérlik”
(Babosik 1999: 43).

Vagyis az indirekt nevelési metodika szerint a nevelé nem kozvetleniil
hat, irdnyitja a novendéket, hanem kozbeiktatja a feladatokat, s ezzel indirekt
uton iranyitja a kortarsi interakciokat is.

,»Az indirekt nevelési modszerek igen jo hatasfokuiak az 6nallésag, az 6n-
vezérld képesség, vagyis az autondmia fejlesztésében. Ugyanakkor ... mivel
nem all minden részletében a neveld szoros szabalyozasa alatt, nem mindig
kivanatos 0sztonzok vagy magatartasformak megerésddését eredményezi”
(Babosik 1999: 166). De ezen a ponton Ujra szerepet kaphat a tanar mar emli-
tett tudatos és célratord szabalyozo szerepe.

»-.. & szabalyozé funkcidt ... a meghatarozott és megvalogatott konstruk-
tiv tevékenységi alternativak felkinalasa, illetve az alkalmazott munkaformak
toltik be. Az irdnyitds tehat itt latens modon, a tevékenységi alternativak ki-
nalatan keresztiil érvényesiil” (Babosik 1999: 162).

A kisiskolasoknak kiilondsen fontos a példakép, az iranyitas. Naluk erds
ez a latens iranyitds, nevezziik pseudoautondmianak az eredményt. Kés6bb
ez fokozatosan oldhato az életkor elorehaladtaval, mig elérjiik a tényleges
6nalld, autonéom tanulo ,,szintet”.

Ha mar kisgyerekekrol esett szd, igen fontos az als6 tagozatban a tanulas
megszerettetése. ,,... az intellektualis-miivel6dési sziikségletek kifejlesztése
és megerlsitése a tanulas, az intellektualis aktivitds megszerettetését jelenti.
Ez azonban fontos pedagogiai teendd, mivel az egyén életvezetésének alaku-
lasara messzemenden kihat. Ez azt is jelenti, hogy a gyakorlatban nem a mu-
1ékony ismeretek tilhajtott kozvetitése az alapvetd érték, hanem ennél sokkal
fontosabb a tanulas megszerettetése, az ismeretszerzéssel kapcsolatos pozitiv
viszonyulas kialakitasa, kiilondsen az alapozo nevelés fazisaban, tehat az is-
kolarendszer alapozé intézményeiben”’(Babosik 1999: 73).
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»A szakirodalom szerint az intellektualis-miivel6dési sziikségletcsoport
(= tanulas megszerettetésére) fejlodésére a kovetkezo tényezdk hatnak bizo-
nyithatéan a legkedvezdbben:

- a pedagbégus személyiségbeli és magatartasi sajatossagai, valamint

tudatositd hatasai,

- az oktatas szervezeti formai,

- az oktatas modszereli,

- az oktatas eszkozei” (Babosik 1999: 74).

Ismét mas elnevezéssel, de 1ényegében ugyanaz a problematika keriil teri-
tékre a Self Regulated Learning (1999) elnevezés alatt. Az 6nvezérelt, Onsza-
balyozé tanulashoz

1. olyan kihivé feladatok kellenek, amelyek hatnak a tanulé 6nszaba-
lyoz6 képességére, amely segit iranyitani és befolyasolni a problé-
mamegoldé folyamatot

2. ¢és egy Onmegvalositasra kész én kell, aki a feladatot kihivasnak te-
kinti

3. megfeleléen hatasos kornyezeti feltételek sziikségesek — pl. szocialis
hatas mint parhuzamos kornyezeti hatas.

Mivel mindenki més tanulési stilussal ér el eredményt, mas tanuléi tipusba
tartozik, 1ényeges ezeknek a hatést elérd tényezOknek a részletes vizsgalata.
Az oktatas szervezésére vonatkozo altalanos igény a tanulok korében, és a
tanuldshoz valo viszonyulas jelentds formald tényezdje a differencidlas.

»-.-a tanulok mas-mas mértékben érzik eredményesnek az egyes szerve-
zeti formdkat, s igy ezek ilyen uton is elérhetd szinvonalon befolyasoljak az
intellektudlis sziikségletek, a tanulds irdnti viszonyulds kialakulasat” (Béabo-
sik 1999: 74).

Ugy is megfogalmazhatnank tehat az autoném tanulést mint differencia-
last a végletekig.

Az onszabalyozas szerepe

,»Az oktatasi folyamat mint komplex interaktiv folyamat nemcsak a tanits és
tanulds folyamatat foglalja magaba, de kognitiv 6nszabalyozas, illetve a mo-
tivacios onszabdlyozas kiépitésének, kialakitasanak folyamatat is. E folya-
matban a tanar és tanuld egyiittes tevékenysége soran nem csupan a tananyag
aktiv feldolgozasa, hatékony elsajatitasa valosul meg, hanem kdzben kialakul
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az autondm tanuldsra vald képessége, kognitiv nszabalyozasa, valamint a
tanuldsi motivacié magas szinten szervez0dd Onszabalyozasa is” (Babosik
1999: 78).

Ko6z06s vonas az eddigi kutatasi eredményekben, hogy az dnszabalyozé tanu-
las alapjaként hatasos tanulasorientalt aktivitast feltételeznek. Réthy Endréné
ezt gy fogalmazza meg: ,,A motivacié onszabalyozasa és a tanulasi stratégi-
ak kialakitasanak képessége az alapja az 6nszabalyozo tanulasnak.”

Az dnszabdlyozas mozzanatai:
- acélok tervezése és megfogalmazasa,
- avégrehajto stratégiak kidolgozasa és monitorizalasa,
- avégeél, a kdvetelmények monitorizalo stratégija,
- az onértékelés monitorizalasa.

Ezen elemek egyméassal kdlcsonhatasban allnak (Zimmermann 2001).

A célok megfogalmazéasahoz érdekes megemliteniink egy magyar példat:
Csikszentmihalyi 1990-ben autotelikus személyiségnek definialja azt az
egyént, aki a személyes céljainak elérésére torekszik és nem a masok altal
megfogalmazott célkitlizéseknek engedelmeskedik. Az autotelikus tevékeny-
ség azt jelenti, hogy valamit kizarolag dnmagaért tesziink, és elsédleges cé-
lunk az, hogy megtapasztaljuk magat a tevékenységet. A j6 dnszabalyozo ta-
nulot egyben autotelikus személyiségnek is nevezhetjiik eszerint.

A kornyezet szerepe is fontos Zimmermann szerint. — Ezzel szemben a
reflektiv onszabalyozas soran a tanuld egyre kevésbé fiigg a pillanatnyi kiilsd
koriilményektol. Osszeveti a kiilsé hatasokat a korabban szerzett tapasztala-
tokkal, és a kapott értékelést feliilbiralja. ,,Az 6nszabalyozas 1j elméleti mo-
dellje a reflektiv, visszacsatold szandékossag, amely az egyén éntudatatol,
érzelmeitdl, befogadoképességétol fiigg. ... Az Onszabalyoz6 tanulas nem
egy aktus, hanem olyan kognitiv és affektiv folyamattal kolcsonos Osszefiig-
gésbe hozott rendszer, mely az informacios folyamatrendszer kiillonb6z6 6sz-
szetevoit egyiittesen mikodteti Boekaerts 1999-es leirasa szerint.

Az Onszabalyozas aktivalja az omjutalmazo rendszert, pozitiv érzelmek
keltésével noveli a sikerélményt. Mikor a tanulok csak a tanarok vagy a szii-
16k altal megfogalmazott célok teljesitésére torekszenek, az 6nkontroll az
onbiintetd rendszert hozza milkodésbe. Ez negativ érzelmeket implikalva
meggatolja a sikerélmény kialakulasat. Kisgyermekkorban, amikor még a
kiils6 iranyitas dominal, ez fontos.

Kapcsolodd fogalom az onkontroll, a célok fenntartasanak képessége.
Kehr, Bles és von Rosenstiel tanulmanyanak hatterében (Boekaerts 1999)
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Kuhl akarati tevékenységkontroll-elmélete 4ll. Az eltereld alternativak ,.elfoj-
tasaval” segiti az egyént olyan célok elérésében, amelyek nincsenek bedgya-
zodva a személyes sziikségletstruktiraba. Az onszabalyozas a kontrolltevé-
kenység Onintegracios formaja, az nkontroll pedig az 6nfegyelmi aspektusa.

Nézziik végiil, hogyan definidlhaté az 6nszabalyozas a tanulasi folyamat-
ban: ,,Onszabalyozott tanulasrél akkor beszéliink, ha egy személy 6nmagat
motivalja, és a tanulasi tevékenységet Onalldoan, dnmagaért feleldsen tervezi,
strukturalja, vezérli és kontrollalja. A tanulas kiillonb6z6 aspektusaira vonat-
kozo tanul6i autondmiat hangstilyoz e meghatarozas.” (Réthy 2003: 47)

Nemcsak 6nmagat motivalja azonban a tanul6, a kérnyezeti tényez6k mo-
tivald vagy demotivald funkcidja sem hagyhatd figyelmen kiviil. Elég, ha
ezen a ponton felidézziik, milyen példakép-szerepe van a tanitoknak, vagy
gondoljunk késobb felnéttként az allas esetleges elvesztésének hatasara stb.
Az életkorbdl is kovetkezik a tanulési kedv pl. az als6 tagozaton.

Az eddig olvasottakbol a legteljesebbnek a kovetkezd definicio tiinik:

,»Az 0nszabalyozas nem mas, mint a személyes célok megfogalmazasanak
képessége, mely 6sszhangban all egyrészt az egyén sziikségleteivel, masrészt
rugalmas tanulasistratégia-kivalaszté képesség is, mely a menet kdzben fel-
1ép6 konfliktusok megoldasat szolgalja” (Molnar 2001). ,, Az els6 legfonto-
sabb 1épés mindenki szamara a sajat tanulasi mod, forma, stilus, szokas
elemzése, a megfeleld onismeret elsajatitasa. Ezt kovetheti a hatékony tanu-
lasi technikdk megbeszélése: a tanulas helyének, idejének, kezdésének, a ta-
nulandok sorrendjének, az alkalmazott sziinetek idejének, hosszanak, vala-
mint az egyes konkrét fogdsoknak az elemzése” (Réthy 2003: 92).

Az auton6ém tanulds fontossdga ma mar vitathatatlan tény. Mar az altala-
nos iskola alsé tagozataban meg kell ismerniiik a tanuloknak ezeket az on-
szabalyoz6 tanulast segitd stratégidkat, hogy a késébbi tanulmanyaik soran
hatékonyan sajatithassak el a tananyagot.

Tervem, hogy kutatasaim soran felmérjem, mennyire ismerik ma a német
nyelvet tanit6 tanitok itthon és kiilf6ldon az autoném tanulas maédjait, illetve
hogyan jelenik ez meg a gyakorlatban a tandran. A kiilfoldi és hazai tapaszta-
latok és az eltérd hazai eredmények Gsszehasonlitasaval, szeretném az auto-
ném tanulas hatékonysagat vizsgalni tanitok, tanulok, sziilék bevonasaval. A
vizsgélati eredmények fiiggvényében pedig javaslatokat tervezek kidolgozni
a tanulasi hatékonysag novelésére az autondm tanulasra nevelés esetleges to-
kéletesitésével, illetve rendszerbe szedésével a tanitok és sziilok szamara, kii-
16n6s tekintettel a 612 éves korosztalyra.
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A monitoring latogatasok tapasztalatai

kiilfoldi oktatasi intézményekben
SZUCHY GABRIELLA

Az E6tvos Lorand Tudomanyegyetem Tanito- és Ovoképz6 Karanak, mint a
Budapesti Tanitoképzo Foéiskola jogutddjanak, tobb mint masfél évtizedre
visszatekinté gazdag multja van a nemzetk6zi kapcsolatok és a tobboldalu,
hasonl6 jellegli oktatdsi és kutatasi tevékenységet folytatd kiilfoldi partne-
rekkel 1étrehozott projektek teriiletén. A rendszervaltozast kdvetd politikai és
gazdasagi nyitas lehetové tette, hogy felsGoktatasi intézmények az Eurdpai
Unio altal felkinalt és finanszirozott kutatasi és mobilitasi projektekben sza-
badabban vegyenek részt, s igy lehetdvé valt sok oktatd és hallgatd tanul-
manyutjanak biztositdsa. A kezdeti id6k tdmogatdsi rendszere, mint a
Tempus 1. és II. is, a mennyiségre helyezték a hangsulyt. Az Europai Unid
1995-ben életre hivta az unids és csatolt orszagok oktatasi fejlesztéseit és az
unié altal megfogalmazott, a tanulasra és tanitasra vonatkozo iranyelvek
megvaldsulasat elémozdité palyazati rendszerét, a SOCRATES-t. Ennek ke-
retén beliil els6sorban az ERASMUS, érintélegesen a Comenius és Leonardo
palyazati korok altalanos iranyelveinek megfeleléen és az id6rdl idore valto-
706 prioritasok mentén, a meghirdetett palyazatok pénziigyi tdmogatasanak
segitségével valosulnak meg a felsdoktatasi intézmények nemzetkozi kutatési
és mobilitasi projektjei.

A partner intézmények és a projektekben részt vevo oktatok, kutatok és
hallgatok évrél évre boviilé szama, valamint a felsdoktatas bolognai rendsze-
rl atalakuldsa soran megvaldsult valtozasok sziikségessé teszik, hogy mind a
régen fennalld, mind az 1ij intézményi kapcsolatok keretében megvalosuld
projekteket id6rdl idére meghatarozott céllal attekintsiik. Ebben az értelmé-
ben a ,;monitoring latogatas” a projektben résztvevo tanszék tanszéki koordi-
natoranak, esetenként az intézményi koordinatornak egy partnerintézmény
konkrét céllal tett 1atogatasat jelenti.

A konkrét célt az ELTE TOFK Idegen Nyelvi és Irodalmi Tanszékének
két nagy-britanniai, két németorszagi és egy olaszorszagi (német nyelvterii-
let) felsdoktatasi intézménnyel fennalldé kapcsolata esetében, az emlitett in-
tézményekkel fennallo kétoldalii egyezményben lefektetett, a hallgatoi és ok-
tatoi mobilitasi projektekben megvalosuld kdlcsondsség biztositasa jelenti.
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A koordinatori latogatéasra vald felkésziilés €s a latogatas soran végbeme-
n6 informacidszerzés és adas két célt szolgal. Egyrészrdl segit olyan, a célin-
tézmény tanulmanyi rendjére, oktatasi struktirajara vonatkozé informaciok
birtokaba jutni, melyek a kiutaz6 hallgatok tanulmanyainak zokkenémentes
megszervezeését, lebonyolitasat eldsegitik, és ezzel a kiutazd hallgato tanul-
manyainak sikeres elvégzéséhez is hozzajarulnak (a hallgat6 adja a masik ré-
sz&t), valamint segit bévebb informacid birtokaba jutni a lehetséges tanulma-
nyi programok tartalmat illetden, vagyis a kreditatvitel szempontjabol alkal-
mas kurzusok meghatirozasdban. Masrészt lehetdséget ad arra, hogy a part-
nerintézmény t6liink kapjon informaciot, mely szamukra a fogado intézmény
lehetdségeit tarja fel, igy eldsegitve a kétoldalii egyezményben foglaltak sze-
rinti kolcsondsséget. Mindkét célt szolgélja a monitorlatogatas soran megva-
16sul6 személyes kapcsolatépités.

A monitoring latogatas fontossagat szdmos tényezd indokolja. Az
Erasmus hallgatoi-oktatoi cserekapcsolatot az ELTE kiemelt helyen kezeli a
mobilitasi projektek kozott és jelentds 1étszamemelést célzott meg az elko-
vetkez6 évekre, ami a mi intézményiinket is érinti; ugyanakkor a nehézségek
miatt nem megfeleld a hallgatéi érdeklédés. Tehat a személyes jelenlét,
amely egy latogatas soran optimalis esetben megvalosul, azért sziikséges,
mert rendszerezd, atfogod jellegli informacidcserét biztosit, interaktiv, igy az
azonnali tisztdzas lehetdségét biztositja, elfogadhaté kompromisszumok
megkeresését teszi lehetévé (pl. alternativ lezarédsi forma, tutoridlis oktatas
stb.), kdzvetlen, személyes jellegli kapcsolat kiépitése megy végbe, ami nél-
kiilozhetetlen a menetkdzben felmeriild problémak megoldasahoz.

A monitoring latogatisok valdjaban harom fazisban zajlanak: Felkésziilés
a latogatasra, a kiutazas és a latogatas 6sszefoglalo értékelése.

A monitoring latogatas hatékonysagat jelentésen noveli, ha a kiutazast
megel6zi az alapos felkésziilés: tajékozddas intézményi kiadvanyokban; ta-
jékozodas a honlapokon, (tantervi struktira, elmélet-gyakorlat 6sszefiiggése,
félévek jellege, tanitasi és vizsgaidOszakok id6ézitése); specialis hozzaférést
igényl6 (partner koordinatorokt6l beszerezhetd) kurzus leirdsok atnézése a
tananyagok tartalmat, a kdvetelményeket és az értékelést illetden. Mindez al-
talaban folyamatosan megy végbe az addig lezajlott hallgatoi és oktatdi mo-
bilitdsok szervezése soran, de a kiutazast megel6zden mindenképpen sziiksé-
ges ezek rendszerezd attekintése, annak megallapitasara, hogy melyek azok a
problémak, kérdések, melyek megoldasat a latogatas soran el6térbe kell he-
lyezni.

78



A latogatas alkalmaval sor kertiil a korabbi évek tapasztalatainak megbe-
sz€lésére, a jO gyakorlat megerdsitésére és a megoldando problémak szam-
bavételére. Fontos attekinteni, hogy a hallgatéi kiutazasok id6zitése az 6szi,
illetve a tavaszi tanulmanyi félév tekintetében, a hallgatokra hazautazasuk
utan var6 egyéb potolando kotelezettségek elvégezhetdségét is szem elott
tartva (kiilonds tekintettel a mashol el nem végezhetd iskolai gyakorlatra)
megfeleld-e. Nagy figyelmet kell fektetni a hallgatoknak javasolhaté kurzus-
valaszték lehetséges bovitésére €s a tanulmanyok elvégzésének, illetve érté-
kelésének esetleges, az eddigitdl eltéré menetének rogzitésére (tutorialis ok-
tatas, kivételes tanulmanyi rend, egyéni értékelési forma).

Mindazok a kérdések tisztazasara sor keriilhet, melyek az elmult évek so-
ran visszatérden nehézséget okoztak, kiilonds tekintettel az intézmények ko-
z6tti kovetelményekre vonatkozo és mas kulturalis kiilonbségekbdl adodo el-
térésekre. A tartalmi részek attekintése biztositja az egylittmiikodés tartalmi
bovitési lehetdségének feltérképezését, és Uj teriileteken személyes ismeret-
ség révén kapcsolat teremtését. A nehézséget okozo teriileteken az egyezség-
re jutds mindkét fél szamara fontos és altalaban elfogadjak a sziikséges
kompromisszumokat. A szdban forgd oktatoi €s hallgatéi mobilitasi projekt-
ben az Idegen Nyelvi és Irodalmi Tanszék célkitiizése elsGsorban a fiskola
oktatoinak és hallgatoinak, ezen beliil is az angol és német nyelvi miiveltség-
terlilet és nemzetiségi szakirany hallgatoinak célnyelvi orszagban folytatott
oktatoi tevékenységének, illetve tanulmanyainak biztositasa. Ebb6l adodoan,
a realitasokat figyelembe véve, nekiink jobban kell hajlanunk a kompromisz-
szumokra, mint partnereinknek, mert nekiink nagyobb sziikségiink van rajuk,
mint nekik rank. Ez a tény kiillondsen igaz az angol nyelvteriiletre.

A monitoring latogatas utan jo, ha sziiletik egy irasos dokumentum, egy
emlékeztetd mindazokrol a tényekrdl, valtozasokrol, amelyekben a partnerin-
tézmények targyal6 felei megegyeztek. Ebben az esetben, ha a koordindtorok
személye barmelyik félnél valtozik, ami gyakori, mindkét fél szamara kony-
nyebb folytatni a munkat. Amennyiben a monitoring latogatas soradn az
egylittm{ikddés tartalmi vagy formai szempontbol vald bovitésének lehetdsé-
ge meriilt fel, ennek elékészitd 1épéseit — szandéknyilatkozat kérése, majd az
egylittm(ikodés formai-tartalmi kidolgozasa — meg kell tenni a hazai intéz-
ményben.

Néhany altalanos észrevételt jO szem el6tt tartani. Természetes, hogy
minden koordinator elsésorban a sajat hallgatoira figyel, ezek iligyét tartja
fontosnak. 1116 modon, de megfeleld sullyal kell tehat a sajat érdekeinket
képviselni. A tanitoképzés és fOiskolai karunk helyzeténél fogva a hallgatok
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érdekeit az atlagosnal nagyobb odafigyeléssel sziikséges kovetni/segiteni,
mert képzésiink sok olyan problémat, nehézséget vet fel a mobilitasi projek-
tek teriiletén, amelyekkel szembesiilve a hallgatok elveszthetik kedviiket, s
nem fognak jelentkezni hallgatoi cserére. A monitoring latogatasok alkalma-
val, ha fel szeretnénk kelteni partneriink figyelmét valamely, véleményiink
szerint lehetséges 1) egyiittmiikddési teriiletre, az erre iranyuld beszélgetés
nagyobb hangsulyt kap, ha valamilyen az egyiittmiikodés tartalmara vonat-
kozo anyag is kiséri, amibdl a jovobeli partner egyértelmiien tajékozodni tud.
Ezért az angol/német nyelvli weboldal folyamatos bdvitése elengedhetetlen,
és mellette az angol/német nyelvi irasos (nyomtatott) tajékoztaté anyag fois-
kolai karunkrdl, az itt folytathatd tanulmanyok tartalmarol és oktatdsunk
struktarajarol.

Végezetill illusztracioként alljon itt egy koordinatori latogatds (Stran-
millis University College, Belfast, UK, 2003.) tapasztalatainak vazlatos 6sz-
szegzése.

Altalanos megallapitasok:

e A partnerintézmény a kreditatvitel szempontjabol sajat hallgatoi ese-
tében sokkal rugalmasabb, mint mi vagyunk a mieinkkel. A megki-
vant 30 kredit 3 {6 részében (tanitdsi gyakorlat, tantargy és TP,
specializacio) barmilyen hasonlo jellegii kurzust elfogadnak, igy a
hallgatoknak hazatérve semmilyen tanulmanyi kotelezettségiik sincs.

e A hozzénk jovo hallgatok kapcsolata a koordinatorral ellendrzott be-
szamolasi kotelezettségen keresztiil rendszeres (szakmai és szemé-
lyes naplo6 vezetése).

Mi tortént? Megallapitas
Altalanos tajékozodas a kiuta- | A kolcsonosség és azonossag elvét szem
70 hallgatok el6tt tartva a bejovo hallgatok megfeleld
e lakhatéasi koriilménye- | szintii kollégiumi elhelyezése sziikséges.
irol - Bolyai kollégium PhD-hallgatéinak ven-

dégszobai (egyelore csak személyes intéz-
kedésre biztositott).

e tanulmanyi koriilmé- | A hallgatok terhelése kozepes, a kreditet
nyeir6l hozo tantargyakon kiviil sajat érdekiikben
és nyelvi képességeik fejlesztésére a kur-
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zuskinalatbol minden, az évfolyam szdma-
ra kotelezo kurzust fel tudnak venni, ami
az Erasmus kurzus mellett az 6rarend;iik-
be belefér. Ennél fogva idegen kdrnyezet-
ben, idegen nyelven torténd tanulmanyaik
nem jelentenek tulzott terhelést.

A jelen gyakorlat megvizsga-
lasa

Egy évfolyam kurzusainak kdvetése ajan-
lott — a 2. évfolyamé, noha rendszerint t6-
liink a 3. éves hallgatok vallalkoznak ki-
utazasra — a nyelvi nehézségek,
kreditatviteli nehézségek miatt.

Az iskolai gyakorlat rendezett, biztositja a
hallgatoknak a tapasztalatszerzés lehet6-
ségét a gyakorlatban is.

Problémak szambavétele

Ertékelés és alternativ lezarasi formak
megkeresése mindkét félnél (vizsgaido-
szak elotti lezaras).

Alternativ kurzuskévetési formak a TOFK
esetében (tutorialis rendszer).

Lehetséges uj egyiittmiikodési
teriilet feltérképezése

Ovodapedagogus szak — nem alkalmas —,
mert nincs kreditatviteli lehetdség.

(A bolognai rendszerben ijra meg kell
vizsgalni.)

Az illusztracioként bemutatott 2003-as monitoring latogatas Ota a fent
emlitett Stranmillis University College (Belfast, UK) intézménnyel folytatott
partnerkapcsolatunk is valtozott, fejlédott. A bemutatott példaban emlitett uj
egylittm(ikddési teriilet azonban, mely az évodapedagdgusok szamara nytjt
mobilitasi lehetdségeket, mar egy masik partner-intézményiinkben valdsul

meg.
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Magicland — A nyelvtanulas varazslatos vilaga
TRENTINNE BENKO EVA

(Abrahdm Kdrolyné — Trentinné Benké Eva — Poros Andrea:
Magicland. Kisiskolasok kezdo angolkonyve. Holnap Kiado,
Budapest 2002)

Bevezetés

Az elmult két évtizedben, és kiilondsen hazank EU csatlakozésa kapcsan az
idegennyelv-tudas és -oktatas témaja folyamatosan elétérben van. Sajnélatos
tény, hogy — mint azt szdmos felmérés eredménye is bizonyitja, — a magyar
lakossag tobbsége nem beszél semmilyen idegen nyelvet, bar meg kell emli-
teniink, hogy a fiatalabb korosztaly korében ez a tendencia napjainkban vég-
re megtorni latszik. A rendszervaltozas el6tti intézményi nyelvtanitasi-
nyelvtanulasi hagyomanyok, illetve az orosz, mint kotelez6 idegennyelv ok-
tatdsanak problémai magyarazatul szolgalhatnak a nemzetkozi szinten vald
lemaradasunkat illetéen. Ugyanakkor, a rendszervaltast kdvetden, a motiva-
cio, attitlid, modszerek és tananyagok tekintetében joval kedvezobb feltéte-
lekkel induld, szabadon valaszthatd angol, német esetében sem volt tapasz-
talhaté szamottevd javulas a lakossag idegen nyelvismeretében.

Az elmilt években szamtalan projekt, palyazati kiiras, kutatas-fejlesztési
program tlizte ki célul az iskolai idegennyelv-oktatds megujitasat, hatékony-
saganak fokozasat (tobbek kozott az OM Vilag-Nyelv programja vagy a
Sulinova Kht. kompetencia-alapti oktatdcsomagjai). A nyelvtanarok nyelvi
és modszertani felkésziiltségének fejlesztését is sok szervezet — pedagogiai
szolgaltatd kozpont, tankdnyvkiado, pedagdgusképzo intézet — segiti folya-
matosan. Emellett az iskolak egyre tobb alternativ, modern nyelvoktatasi
megkdzelitést, modszert kindlnak, melyek koziil is kiemelkednek a két-
tanitasi nyelvill programok, ahol a tantargyi tartalom és az idegen nyelv teljes
integracioja valdsul meg.

Az élethosszig tartd tanulas és a sikeres palyavalasztds, munkavallalas
kapcsan eldtérbe keriilt napjainkban a kompetencia fogalma és fejlesztésének
igénye. Az EU csatlakozast kovetden a nyelvtanulas {6 céljaként a ,hasznal-
haté nyelvtudas’ fogalmazodik meg, melynek egyik elengedhetetlen feltétele
a sikeres kommunikacidéra vald alkalmassag és készség, csakugy, mint a tu-
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datos, autonom tanulova valas, melyek fejlesztése egyre fontosabb szerepet
kell, hogy kapjon mar a kezdetektdl. A kisiskolaskori fogékony korban torté-
n6 moralis nevelés, a sajat és mas népek kultarajanak, szokasainak megisme-
rése, a hasonlosagok és kiilonbségek elfogadasa, illetve az egészséges élet-
mdd és a kornyezettudatos magatartas kialakitasa is egyre fontosabba valik
vilagszerte. Az idegennyelv-oktatas idealis teriilet mindezen és mas altalanos
nevelési célok megvaldsitasara is, mint pl. a kétnyelvii oktatasi programok-
ban a célnyelvet az ismeretszerzés eszkozeként hasznélva.

A L korai kezdés’ (early start) helyességének megitélése, a kisiskolaskori
idegennyelv-oktatas haszna, helye és céljai napjainkban is allandé vitak alap-
jat képezik; még a hazai nyelvoktatasi szakemberek kozott sincs egyetértés e
témaban. Ugyanakkor, abban nem kiilonbdznek a vélemények, hogy a gyer-
mekkori nyelvtanulasi élmények alapvetéen meghatarozoak a tovabbi nyelv-
tanulds szempontjabol. A nyelvtanulas eredményességét illetden a tanitd
személyisége valamint szakmai, nyelvi és modszertani felkésziiltsége mellett
kiemelked6 fontossagii a gyermekek életkori sajatossagait és a modern
nyelvpedagdgiai kutatasok eredményeit egyarant figyelembevevd tananyag,
a j6 nyelvkonyv.

A tankonyvek és segédanyagok tekintetében is jelentds valtozasok men-
tek végbe az elmult két évtizedben. A tananyagok is torekszenek a megvalto-
zott igényeknek eleget téve igazodni az 1j mddszertani elméletekhez, felfo-
gasokhoz. Egyre tobb nyelvkonyv helyezi a hangsulyt az integralt készség-
fejlesztésre, a kommunikativ, az interdiszciplinaris és interkulturalis megko-
zelitésre, valamint a nyelvtanulot a tanulasi-tanitasi folyamat kdzéppontjaba
allito, holisztikus szemléletli nyelvoktatasra.

A nyolcvanas évekt6l kezdve Magyarorszagon sorra jelentek meg a kii-
16nb6z0 regionalis és nemzetkdzi nyelvkonyvek. Rég elmilt mér az az ido,
amikor a két kategériat képvisel6 magyar kiadasa ,Linda and the Greenies’
(Medgyes) és az angol Oxford Kiad6 ,Project English® (Hutchinson) soroza-
ta szinte a teljes valasztékot is jelentette. Jelenleg a nyelvkonyvkinalat teljes
spektruma megtalalhaté a konyvesboltokban. Ez a tény az 0j lehetéségek
mellett komoly dilemmat is okoz mind az iskolanak, mind a nyelvtanarnak.
Szamos szempontot kell figyelembe venni és megvizsgalni ahhoz, hogy el-
donthessék, didkjaik szamara, nyelvtanitasi-tanulési céljaik elérésé¢hez a ha-
talmas valasztékbdl melyik lenne a leginkabb megfelelé tananyag. A szak-
irodalomban szamos kérd6éiv, szempontsor, és dontési mechanizmus ismere-
tes, melyek segitik a felhasznaldt a sikeres valasztasban (Zalanné-Petneki
1997: 9-33).
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Az Oktatasi Minisztérium javaslata, a helyi igények, a nyelvtanar tanulés-
rol-tanitasrol alkotott elképzelései, a kiilalak, a vételar, a tantervnek vald
megfelelés, a beszerezhetdség, esetleges kiegészitd anyagok léte, a modern
nyelvpedagdgiai kutatasok eredményei és az életkori sajatossagok figyelem-
bevétele mind-mind fontos kritérium. Milyen a jo tankdnyv? Minden nyelv-
tanar és nyelvtanuld szerint mas és mas, tovabba minden kornak, orszagnak
és kulturanak megvannak a maga eltérd valaszai erre a kérdésre. Ugyanakkor
léteznek altalanos szakmai elvarasok, amiknek a valasztott tankonyv meg
kell, hogy feleljen. Ezek koziil talan a legfontosabb, hogy a konyv felfogasa
tiikrozze a tanar altal is vallott alapelveket és céljaiban, modszereiben és esz-
koztaraban is megfeleljen mind a tandr, mind a tanuldcsoport igényeinek.

Jelen tanulményban bemutatunk egy kimondottan a magyar kisiskolasok-
nak sz6l6, hazai kiadast angol nyelvkonyvet, a Magicland-et, néhany fon-
tosnak itélt nyelvpedagogiai alapelv és szakirodalom ismertetése kapcsan. Az
olvaso betekintést nyerhet nemcsak a szerzok célkitlizéseibe és koncepcidja-
ba, hanem a Magicland tartalmaba és tevékenységeibe is.

1. Kisgyermekkori nyelvtanitas —Varazslatos Magicland
1.1 A kisgyermekkori nyelvtanitas alapelvei és céljai

A kisiskolasok tanitasaban a moédszereknek, technikdknak és a tevékenységi
formaknak tiikkroznilik kell az életkori sajatossagokat és azt, hogy a gyerekek
hogyan gondolkodnak és tanulnak (v6. Donaldson 1978, Wood 1988,
Brumfit 1991, Williams—Burden 1997, Gardner 1993). Az iskolai nyelvtani-
tasnak a lehet6ségekhez mérten hasonlitania kell a természetes nyelvelsajati-
tas folyamataira. Fontos, hogy a nyelvvel val6 foglalkozas mddja és eszkozei
— amennyire ez megvaldsithatd intézményi kornyezetben — tiikrozzék az
anyanyelv-elsajatitas természetes koriilményeit, tobbek kdzott az alabb felso-
roltak terén.

A hallas utani beszédértés kiemelt fejlesztése, a nyugodt, batoritd 1égkdr
megteremtése, a kotddés kialakitasa a nyelvet beszElé feln6tthodz, az intenziv
megmeritkezés a nyelvben, interakcié a felnéttel, a kelld mértékii tamogatas
biztositasa (scaffolding, ZPD), a gyermekirodalmi elemek fontos szerephez
juttatasa, jaték a nyelvvel, ritmussal, rimmel, sok ismétlés, megerdsités, az
érzékszervek bevondasa, az ,itt és most® élménye, az értelemmel biré kontex-
tus megteremtése, ravezetés, az érzelmek és a fantdzia szerephez juttatisa va-
lamint a minden gyermeknél egyéni hosszisagl, néhany perctél néhany na-
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pig, hétig tartd ,néma‘ iddszak elfogadasa a nyelvtanulas kezdetekor (silent
period) — csak néhany fontos jellemzo.

A tanitd személye, viselkedése és beszéde elsddleges szerepet jatszik a
nyelvelsajatitasban, akarcsak az anyanyelv esetében a sziil6é. Az osztalyter-
mi 1égkor — ha hasonlit az otthoni batoritd, probalkozésra biztatd, biztonsa-
gos és nyugodt hangulathoz — szintén hatékonyan segiti el6 a nyelv megsze-
rettetését. Kisgyermekkorban a tudatos nyelvtanuldssal szemben a nyelv
szinte ,észrevétleniil torténd’ elsajatitdsanak fontossagat hangsulyozzuk
(‘learning vs. acquisition’ Krashen 1981), mely példaul sikeresen megvalo-
sithat6 a tevékenység-kozpontl, mese-kdzponta és a tantargyi tartalom-alapu
(activity-based, story-based, content-based) modszerekkel, megkozelitések-
kel.

Ezt a szemléletet vallja a Magicland nyelvi és képi anyagaval, kedves
szerepldivel, érdekes torténetével, amikor valtozatos, anyanyelvi gyerekek
szdmara is motivalo, izgalmas és értelmes tevékenységeken keresztiil arra to-
rekszik, hogy ,elvarazsolja’ a tanulokat, ezaltal megkonnyitve a nyelvelsaja-
titasi folyamatot. A Magicland kerettorténetének magyar testvérparja (és a
macijuk) most taldlkozik el@szor az angol nyelvvel. A nagyobbik gyerek
(Adam—Abraca) most kezdi az iskolai nyelvtanulast, amit annyira élvez,
hogy mindent, amit tanul az iskolaban megtanit otthon a nala egy évvel fiata-
labb huganak (Dorka—Dabra), aki tovabbadja ezt a tudast a macijanak. Igazi
értelmet ad a nyelvgyakorldsnak a veliik egy hdzban lakd kiilonds angol
holgy, akir6l szamos titokzatos dolog is kideriil a késdbbiekben. Miss
Rebecca altalaban nem beszélget senkivel (talan nem is tud magyarul), a két
gyerekkel azonban kivételt tesz, bizalmaba fogadja Oket és baratsaguknak
sok izgalmas kaland és hasznos-hasznalhaté nyelvtudas lesz az eredménye.

Mind a korai nyelvtanitasnak, mind a Magiclandnek els6dleges céljai az
idegennyelv, a célnyelvi kultira, és az adott idegen nyelven beszélé népek
iranti pozitiv attitlid kialakitasa, a nyelvtanulés iranti motivacié megteremté-
se és folyamatos fenntartasa. A korai szakaszban a f6 nyelvi célunk a rahan-
golas és annak eldsegitése, hogy a tanulok megérezzék az idegen nyelven va-
16 kommunikacio lehetdségét és oromét. Természetesen a kompetenciak,
készségek és képességek egyiittes és kiegyensulyozott fejlesztése is a célok
kozé tartozik, csakiigy mint a nevelési célok megvaldsitasa (hidden curricu-
lum). A tantervekben szerepld nevelési feladatok mind ideélisan megvalosit-
hatdk a nyelvoran, pl. az egyiittmiikodésre valo nevelés a kooperativ munka-
formak alkalmazésa soran. Osszegezve, legfontosabb alapelvként azt valljuk,
hogy — minden koriilmények kozott — a gyermeket tanitsuk, ne a tankonyvet
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és ne is az idegennyelvet. A tanulok holisztikus, egész személyiségének
komplex fejlesztése (érzelmi, értelmi, nyelvi, tarsas, erkdlcsi, testi stb.) le-
gyen a f6 célunk. A nyelvi fejlesztés nem dnmagéaban és 6nmagéért torténik,
csupan egy részteriilet a tobbi koziil, mely a teljes személyiség fejlodése al-
tal, illetve azzal parhuzamosan valosul meg.

A Magiclandben, ami egy deklaraltan kisiskolasoknak sz6l6 konyv,
mindez alapkdvetelmény. A nevelési és személyiségfejlesztési célok megva-
l6sitasa legalabb olyan fontos, mint a nyelvieké. Az egymas megértése, sze-
retete, tisztelete, segitése, az egymastol valo tanulds, a tarsas kapcsolatok, az
egészséges ¢életmdd, az udvarias viselkedés, a szabalyok és szokasok mind
megjelennek a tankonyv lapjain. A kommunikécios készség fejlesztése, a
kooperacié megtanuldsa, a tanuldsi stratégidk megalapozéasa, az 6nbizalom
novelése, az olvasova nevelés és a kreativ, nyitott, tolerans személyiséggé
valas eldsegitése mind a konyv céljai kozé tartozik, melyek elérését specialis
feladatokkal segitjiik eld.

1.2 Tanulék és tevékenységi formak

A kisgyermekek idegennyelv-tanitasa soran kiilonosen fontos a tanarok mod-
szertani felkésziiltsége, az alkalmazott modszerek és technikak relevans vol-
ta. BOséges szakirodalom 4ll rendelkezésre a megfeleld megkdzelités, az
¢életkori sajatossagok €s az ajanlott tevékenységi- és munkaformak megisme-
résére (tobbek kozott: Brumfit 1991, Brewster, Ellis and Girard 1991, Came-
ron 2001, Moon 2000, Phillips 1993, Scott and Ytreberg 1990).

Viltozatos feladatok segitségével biztosithatok a kiilonb6zd tanuldi tipu-
su-stilusu gyerekek szdmara a nekik leginkabb megfeleld tanulasi koriilmé-
nyek. Az dra tervezésekor, csakugy, mint egy tananyag irasakor, szem eldtt
kell tartanunk, hogy tanuldink kiilonbozd beéllitottsagtak, tanuldsi stilusuk
eltérd (pl. auditiv, vizualis, kinetikus). Vegyiik figyelembe sokrétii tehetsé-
giiket (v6. Gardner 1983, 1993, *Multiple Intelligences’ elmélete), hogy a
nyelvoran mindenki talaljon szamara megfelel6 mozgasos, vizualis, énekes-
ritmusos, logikai, intra- és interperszonalis jellegli feladatokat a nyelvi kész-
ségeket igénylé feladatokon kiviil. Ezaltal valamennyi tanulo részére egy-
forma lehetdségeket teremtiink a nyelvoran, sikerélményhez juttatva a hazai
hagyomanyos oktatdsi rendszerben altalaban kevésbé sikeres — nem a nyelvi
és logikai intelligencidjukat tekintve erés — tanulokat is. A nyelvi 6ra ha-
gyomanyos feladattipusai, mint pl. a hangos olvasas, forditds, magnd utdn
torténd mondatonkénti ismétlés stb. helyett valtozatos, érdekes, az anyanyel-
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vi gyerekek szadmadra is értelmes, kihivast és élményt jelentd tevékenységi
formak kapjanak helyet.

Ugyancsak elengedhetetlen feltétele a kisiskolaskori nyelvtanulasnak a
differencialas, hiszen minden nyelvi csoport heterogénnek szamit, amelynek
legalabb két tagja van. Minden gyerek mas, egyénileg eltéré érdeklddési kor-
rel, motivacidval, hattérrel, ismeretekkel, készségekkel és kompetenciakkal.
Kiilonb6z6 a tanulok nyelvtanulasi stratégiaja, elézetes nyelvtanulasi tapasz-
talata, haladési iiteme is. A tanorai feladatok €s tevékenységek soran — ahogy
ezt a Magicland is teszi — épitsiink a tanulék meglévd tudasara, korabbi ta-
pasztalataira, a vilagrol szerzett ismereteire. Ervényesiiljon az érzékszervek
minél szélesebb korii bevondsa, a mozgas, az érzelmek, a fantdzia szerephez
juttatasa. Hasznaljuk ki jatékossagukat, kreativitasukat, timaszkodjunk otle-
teikre. Teremtsiink lehetdségeket az Gnmegvaldsitasra csakligy, mint a tanu-
161 autondmia kialakitdsara mar kisiskolas kortol.

1.3 Tevékenységek és munkaformak

A kulcsszd a munkaformék esetében is — mint minden mas teriileten — a val-
tozatossag. Alapvetd fontossagi mindig az adott tevékenységhez leginkabb
illeszkedé munkaforma megvalasztasa ¢s alkalmazasa. Mig az 0j anyag be-
mutatdsa torténhet frontalisan, addig a gyakorlas soran, — kiilondsen a kreativ
alkotd tevékenységek és projektfeladatok esetében — a kooperativ munka-
formakat, azon belill is a csoportmunkat részesitsiik eldnyben. A parmunka
1étjogosultsaga, hasznossaga sem vitathatd a nyelvi o6rdn. Els6dleges fontos-
sagu, foleg nagy 1étszamil csoportok esetében, hogy tanuldink mar egész ki-
csi kortol megtanuljak, hogyan kell parmunkaban — allando tanari kontroll
nélkiil is a feladatra dsszpontositva — dolgozni az idegen nyelvi kommunika-
cio, a gyakorlasi lehet0ségek maximalizalasanak érdekében. Mi is mindenkor
torekedjiink a célnyelvii 6raszervezésre és -vezetésre (ésszerli hatarokon be-
lil), hiszen az idegennyelvi instrukciok kapcsan és mas — a tanarral, illetve a
tobbi tanuldval folytatott — orai interakciok sordn fejlédik a gyerekek nyelvi
szintje (’rich input’ és ZPD).

A Magicland szem el6tt tartja mindezt, és kiemelten kezeli a kooperativ
munkaformdkat. A konyv €s munkafiizet feladatai sok esetben igénylik is a
paros munkat, hiszen pl. kommunikativ szébeli feladatok esetében (infor-
mation gap activities) mig az egyik tanul6 a tankoényv adott oldalan old meg
egy feladatot, addig a tarsa a csatlakoz6 munkafiizeti oldalon dolgozik. A ja-
tékok nagy része is parokban jatszhatd. Természetesen ilyenkor elébb a ta-
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narnak demonstralnia kell a feladatot és meg kell gy6zddnie arrol, hogy a
gyerekek értik a teenddket és rendelkeznek a felhaszndlandd nyelvi eszko-
zokkel is. Vannak pl. projektszeri feladatok, szerepjatékok, fogdcska-tipusu
jatékok, tigyességi versenyek, kisérletek, tarsasjatékok, vetélkedok, ahol a
tanuloknak kiscsoportban kell dolgozniuk. A kdorjatékok, dalok, versek fel-
dolgozasa, a mesehallgatas természetesen frontalis munka keretében ajanlott.
Ugyanakkor a Magicland gondol azokra a tanulokra is, akik szeretnek elmé-
lytilten, 6nalldan, egyediil dolgozni. Szdmukra kreativ alkotd tevékenységek,
versirds, gylijtdmunka, titkosiras, logikai, nyelvi, tervezési és problémameg-
oldo feladatok valamint képes rejtvények talalhatok a konyvben és a munka-
fiizetben.

1.4 A jaték szerepe

Elengedhetetleniil fontos a jatéknak, mint a gyerekek szamara leginkabb érte-
lemmel biré kontextusnak biztositasa, mely a nyelvéra 6 ,feladattipusa’, te-
vékenységi formaja kell, hogy legyen. A jatékok szdmos fajtaja — tantermi
csakugy, mint szabadtéri, hagyomanyos csakiigy, mint eredeti — szerepel a
Magiclandben, tobbek kozott: kitalalos, vetélkedds, megtalalds, utanzos,
memoria fejlesztd, kiilonbségek keresése, vicces, mozgasos, labdajaték, sor-
verseny, ugrokoteles, fogocska, mutogatos, nyelvi jatékok (mint szonégyzet,
szokigyo, titkosiras stb.) tdncos, korjatékos, tapsolos, kiszamolds, dramati-
kus, fantazia, szerepjaték, ligyességi, tarsasjaték, illetve projektszerii felada-
tok és manipulativ tevékenységek (rajzolas, szinezés, festés, vagas, ragasztas,
papirhajtogatés, kollazs, plakatkészités, sogyurmazas, f6z0cskézés, blivész-
triikk, tangram, Oltdztetd baba, maszk-, babu-, képeslap-, meghivo- és mo-
dellkészités). Ezen kiviil fontos szerephez jutnak a kiilonb6z6 kisérletezds ja-
tékok, melyek kiillonbozd természettudomanyos érdekességekre épiilnek,
mint pl. szdmos ,konyhai varazslat’.

A nyelvoran alkalmazott jatékok jelent6sége messze meghaladja a ,csak
jaték fogalmat, segitségiikkel a kisiskolas nyelvtanulok konnyedén, szinte
észrevétlenill, értelmes szituacid keretében sajatitjak el az idegen nyelvet.
Mikdozben felfedezik a koriilottiik 16vé csodalatos vilagot, a nyelv eszkdzként
valo haszndlata érvényesiil, és célként az ismeret- és élményszerzés jelenik
meg, nem a nyelv megtanuldsa. A jatékhoz hasonldéan kiemelendd a gyer-
mekirodalom fontos szerepe is a 6—10 éves korosztaly nyelvtanulasaban.

1.5 Gyermekirodalom: miifajok és kritériumok

89



SzakvezetOként, tanartrénerként, oktatasi szakértoként szerzett tapasztalata-
ink azt mutatjak, hogy a dalokat és monddokakat sok pedagogus csak motiva-
cioés eszkozként vagy ,jutalomként’ alkalmazza, igy a gyermekirodalom
gyakran kihasznalatlan, ,alul-hasznositott nyelvi bénusz’ marad csupan az
idegennyelvi ordkon (,under-utilised language bonus‘ Dunn 1985). Ezért
nem is meglepd, ha a tanulok és a sziilok sincsenek tudataban a dalok, mon-
dokak és a jatékok széleskorli alkalmazhatosaganak, valos értékének a nyelv-
elsajatitds folyamataban. Igy megeshet, hogy félreértelmezve a kisiskolaskori
nyelvtanulas céljait €s szerepét, a tanorai éneklést, monddkazast ,csak jaték-
ként’ értékelik, haszontalan idOpocsékolasnak tartjak. RemélhetSleg a
Magicland szemlélete és tevékenységei is hozzajarulhatnak ahhoz, hogy vég-
re mindannyian elismerjiik a gyermekirodalom holisztikus fejlesztésben be-
toltott fontos szerepét.

Kisiskolaskorban sziikséges, hogy a tanorai tartalmak jelentds részét az
idegen nyelvi gyermekirodalom: mese, dal, mondoka, rigmus, kiszamold,
nyelvtord, gyermekvers, talalos kérdés stb. képezze. E miiveknek nagy az
interkulturalis értéke azaltal, hogy a célnyelvi orszagban é16 gyerekek életé-
nek és élményeinek megismerését és a magyar tanuldk sajat tapasztalataival
torténd osszehasonlitasat teszi lehetévé. Nem mellékes az sem, hogy kdzben
szorakoztatova, élményszeriivé teszik a nyelvtanulast. Az agykutatasban mar
elfogadott tény, hogy a zene hatékonyabbd teszi az agy miikddését, dssze-
hangolja a két agyféltekét. A zeneiség (dallam, rim, ritmus) ezért nagymér-
tékben megkonnyiti az absztrakt informaciok megtanulasat, elég az ABC-re,
a napok, hénapok neveire gondolni. Ezenfelill, ezek a rovid idegennyelvi
szovegek onmagukban is teljes, egész egységet alkotnak, értelmes kontex-
tust, kommunikativ szituaciot biztositanak, mikozben autentikus szovegként
szolgaljék az alabbi célokat a nyelvoran.

A gyerekirodalmi elemek felhasznalhatok: jatékra, mozgasra, ritmizalas-
ra, dramatizalésra, interkulturalis ismeretek, tantargyi tartalmak kozvetitésé-
re, a nyelvi alapkészségek fejlesztésére, szokincs elsajatitasra, rogziilt nyelvi
formulak (prefabricated phrases), nyelvtani strukturdk, a mondatalkotas, a
funkcionalis nyelv elemeinek gyakorlasara és a helyes kiejtés (hangok, hang-
suly és intonacio) fejlesztésére (Pedrazzini 1991). Kiemelten fontos a rim
szerepe (rhyming skills and rime analogies) a késdbbi olvasas és irs fejlodé-
se szempontjabol (Whitehead 1995: 42—-61, Goswami 1995: 62-79, Cahill-
Pratt 1993).

A gyermekirodalmi elemek kivalasztasakor mindig figyelembe kell venni
az életkori sajatossagokat, a formai és kulturalis kritériumokat (McConochie
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1979), mint érték, terjedelem, téma, szereplok, ismétlddés, feldolgozasi lehe-
tdségek ¢és komplexitas. Ez utobbi tekintetében megjegyzendd, hogy egy au-
tentikus mondoka tartalmazhat ismeretlen elemeket is, attol még élvezetes és
érthetd marad a gyerekek szamara (v6. magyar mondokak). Ugyanez érvé-
nyes a ,nonszensz’ versekre is (Whitehead 1995: 42—-62), a rajuk jellemzd
nyelvi jatékossag f616ttébb hasznos a nyelvtanulds szempontjabol.

A Magicland nagyon gazdag gyermekirodalmi valasztékot kinal, az iro-
dalom fogalmat tagabb értelemben hasznalva (literature vs. Literature). A
tradicionalis monddkakon (nursery rhymes) kiviil versek, rigmusok (chants),
nonszensz mondokak, kiszamolok, nyelvtordk, pattogtatds-ugrokotelezos-
tapsolds versikék, TPR-ok ("Total Physical Response’ azaz teljes testi va-
lasz), talalos kérdések, gyerekviccek, dalok, hagyomanyos €s modern slage-
rek is megjelennek a tankdnyv lapjain €s a hangzé anyagban, bevezetve a ta-
nulokat nemcsak a zeneiség, jatékossag, hanem a gyermek-kultira vilagaba
is.

1.6 Kultidra-tanitas és interkulturalis tudatossag

Mikdzben a gyerekek angolul tanulnak, magatol értetédéen lehetdséget kell
biztositani arra, hogy megismerkedhessenek a célnyelvi orszagok népeivel,
kultarajaval, szokasaival. A kultiratanitas kapcsan — akércsak a gyermekiro-
dalom esetében — kiilonbséget kell tenni, az un. kis és nagy kezddbetiis ,kul-
tura’ fogalom kozott (Tomalin—Stempleski 1993: 6-13). A nyelvtanitas célja-
inak — véleménylink szerint — a kis kezddbetls, tdgabb értelmezésti kultiira
bemutatasaval tudunk leginkabb megfelelni. A célnyelvi orszdgok és sajat
hazank kozti hasonlosagok és kiilonbségek felfedezésével és megértésével
érhetd el az interkulturdlis tudatossag (Laidlaw 2001, Byram and Esarte-
Sarries 1991). Ezen jellemzodk, kulturalis vonasok megismerése és Osszeha-
sonlitasa soran tagul tanuldink latokore, alakul ki toleranciajuk, megbecsiilé-
siik mas orszagok, népek szokasai, életvitele, kulturaja irant.

A Jkultura’ gyQijtéfogalma ala tartoznak — és a Magiclandben is megje-
lennek — a hétkdznapi élettel kapcsolatos szokasok, a kdszonések, a megszo-
litas, az udvarias viselkedés, az iinnepek, az étkezési, vasarlasi, 6ltozkodési
szokasok, a kozlekedés €s az iskola jellemzdi csakugy, mint a hivatalos fize-
téeszkoz, az allamforma, a fovaros, a nyelvhasznalat, a zaszl9, illetve a jel-
legzetes allatok, novények, természeti jelenségek vagy éppen az adott or-
szagra jellemz6 gyermekjatékok, énekek, kiszamoldk, zene, sport, autdk, éte-
lek és hires emberek. A Magiclandben Miss Rebecca személyén keresztiil és
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rokonai altal nyerhetiink bepillantast a célnyelvi orszdgok és népek életébe,
kultarajaba. A gyerekek életkoranak és nyelvi szintjének megfelelé modon
szerezhetnek fontos és érdekes ismereteket Nagy-Britannia mellett az USA-
rol, Ausztraliarol és a Dél-Afrikai Koztarsasagrol. (n.b.: A Magicland maso-
dik kétetében, az interkulturalitdst kozéppontba helyezd ,Magic Friends-ben
a kalandok soran részletesen is megismerkedhetiink Angliaval, Skociaval,
Walesszel, irorszéggal, Kanadaval, az USA-val, Ausztraliaval as Dél-Afri-
kaval.) A tankonyvi gyerekek és a nyelvtanulok szdmara mindvégig Miss
Rebecca egyik baratja, Oscar Olly Owl, a bagoly hivja fel a figyelmet a kul-
turalis tudnivaldkra, a célnyelvi, illetve a magyar szokasok kozotti eltérések-
re és hasonlosagokra.

1.7 A készségfejlesztés

A kommunikativ nyelvoktatds célja a valds nyelvhasznalat (irdsban és szo-
ban egyarant), melynek alapja a négy nyelvi készség integralt fejlesztése, hi-
szen meg kell érteniink azt, amire reagélni szeretnénk. Altalanossagban el-
mondhatd, hogy a receptiv készségekre épiilnek a produktiv nyelvi készsé-
gek. Azonban kezdd szinten, raadasul kisiskolasok esetében az elemi kozlés-
szandékok elsajatitasa az elsddleges cél, melyek tobbségiikben szobeli kozlé-
sek. Ezért fontos a szobeliség (beszédértés/hallasértés €s beszédkészség) elo-
térbe keriilése a késébbi, igény szerinti olvasasértés €s irdskészség fokozatos
bevezetése mellett.

Kiemelten fontos hangsulyozni a csendes, ért6 olvasas, illetve az olvaso-
va nevelés felé vezetd uton a tanitoval torténd kozos olvasas (’shared
reading’ Roberts 1994, Cameron 1992, Chambers 1993, Rosen 1993) szere-
pét. Hasonldan az iraskészség fejlesztésének kezdeti szakaszaiban a kozos
iras (’shared writing’ Pidgeon 1990) kell, hogy hangsulyt kapjon. Nem kell
ugyanakkor lemondanunk a kreativ irasrol sem, hiszen mar a legkisebbekkel,
kezdd nyelvi szinten is lehet mesét és verset irni, kooperativ munkaformak-
ban, tanari segitséggel vagy egyszer(i minta, struktdra alapjan (Wright 1997).

A Magicland nyelvkonyvcsalad idealis kontextust biztosit a készségek
kiegyenstlyozott fejlesztése szamara a legelsé leckétdl kezdve, figyelembe
véve a korosztaly és a nyelvi szint sajatossagait. Az egyszerll hallas-értési
TPR feladatoktél, a monddkaba foglalt drill-tdl, a titkosirasok kodolasan és
dekodolasan, illetve a csoportos kreativ versirason at, a komplex — szamos
készséget felvonultatd — tarsasjatékok és vetélkeddk lebonyolitasaig szamos
példa talalhat6 a kiilonb6zo készségek gyakoroltatasara. A nyelvi alapkész-
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ségekrol és integralt fejlesztésiikrél azonban sokan €s sok helyiitt irtak mar, a
legtobb modszertani segédkdnyv is e felfogas, kategorizalas alapjan struktu-
ralédik. Mi is szamos helyen érintjiilk még ezt a teriiletet mas szempontok
elemzése kapcsan. Ezért térjiink at inkabb egy napjainkban ,divat-témava‘
vald fogalmi képzddmény targyalasara, a kompetencia kérdéskorére.

1.8 A kompetencia fogalma

Az 1990-es évektdl kezd6dden a kompetencia a pedagdgiai fejlesztés egyik
leggyakrabban hivatkozott fogalmava valt. Az altalanos, hétkdznapi értelme-
z¢€se alapjan, a kompetencia latin eredetii sz6: alkalmassagot, ligyességet je-
lent. Van ugyanakkor tudomanyos megfogalmazasu, kutatasokra €piild, 6sz-
szetett rendszert tiikkr6z6 meghatarozasa is, mely szerint: ,,alapvetéen értelmi
(kognitiv) alapt tulajdonséag, de fontos szerepet jatszanak benne motivacids
elemek, képességek, egyéb emociondlis tényezOk” (Pedagdgiai Lexikon
1997 11.: 266).

A kompetenciafogalom értelmezése — talan ebbdl a komplexitasbol ado-
ddan — kordntsem egyértelmi sem a hazai, sem a nemzetkdzi pedagogiaban.
Az 1990-es évektdl nemzetkozi szinten megindultak a kompetenciateriiletek-
re vonatkozd elemzések, melyek olyan kompetenciateriileteket hataroztak
meg, amik nem kdthetdk egyetlen tantdrgyhoz, tantervi tartalomhoz sem,
mint példaul: az egylittmiikddés, a kritikus gondolkodés, az dnbecsiilés, a fe-
lel6sségérzet és a tolerancia, a problémamegoldas és a kommunikacio.

A kezdeti vizsgélatokat kdvetden szamos nemzetkozi és hazai szervezet
készitette el a sajat kompetencialistdjat. A teljesség igénye nélkiil, a leggyak-
rabban emlitett kulcskompetencidk a kovetkezok: kommunikacid, szaimsze-
rlsités, csoportmunka, problémamegoldés, informacids és kommunikacios
technikdk alkalmazasa, gyakorlati szamitasok, felelésség a sajat tanulasért,
teljesitményért és fejlodésért, masokkal valo egyiittmiikodés. Az Eurdpa Ta-
nacs nyolc teriiletet emelt ki és az Eurdpai Unié munkabizottsdga nyolc
kulcskompetenciat értelmezett. Mindegyikben elsé helyen szerepel az anya-
nyelvi és idegen nyelvi kommunikacié. Egy masik rendszer szerint a kovet-
kez6 nagy kompetenciacsoportok korvonalazodnak: intellektualis kompeten-
ciak (informacidhasznalat, problémamegoldas, kritikai gondolkodas, kreati-
vitas); modszertani kompetenciak (hatékony munkamddszerek alkalmazasa,
informacios és kommunikacios technoldgiak); személyi és szocialis kompe-
tencidk (identitds, egylittmiikodés masokkal); kommunikéacié (Ranschburg
2004, idézi Vass 2006).
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Egy konkrét, a nyelvtanulashoz legszorosabban kapcsolodo teriiletet ki-
emelve, szOljunk par sz6t a kommunikacidos kompetencidrol. Vass (2006)
ugy hatarozza meg, hogy ,,az egyén képessége arra, hogy két vagy tobb em-
ber kozotti interakcidoban, valamilyen k6zos jelrendszerben informaciocserét
bonyolitson le: informaciokat fogadjon €s tovabbitson fiiggetleniil attol, hogy
az informacié milyen jelekben, milyen rendszerekben nyilvanul meg. ...
olyan Osszetett képességrendszer, amelyben a szdbeliség és az irasbeliség
egyarant jelen van. Nagy hangsuly helyezddik a forras- és informaciokeze-
1ésre, valamint a képi informéaci6 feldolgozaséra.*

(Vass 2006: www.oki.hu/oldal.php?tipus=kiadvany&kod=kompetencia)

Mindezekbdl is kitlinik, hogy mekkora feleldsség és milyen nagy problé-
ma intézményi és tantervi szinten kivalasztani azokat az ismereteket és ké-
pességeket, a hozzajuk kapcsolhatd értékeket, attitlidoket és érzelmeket,
amelyek a kozos miiveltségi alapot képezik és a fenti kompetencidk elsajati-
tasat eredményezik. E rendkiviil bonyolult fogalom tovabbi elemzése nem
célja jelen tanulmanynak (kompetenciarol 1. bévebben: Csapd 2004, Mihaly
2002, 2003, Nagy 2000, Vass 2006, Pala 2006, Falus 2006, Key Com-
petencies 2002, OECD/DeSeCo, 2003), minddssze azt kivanjuk hangstlyoz-
ni, hogy a Magicland a legtobb felsorolt kompetenciateriilet fejlesztéséhez
hozza kivan és tud is jarulni konkrét tevékenységi- és munkaformai, valamint
alapkoncepcidja, interdiszciplinaris felfogasa kovetkeztében.

1.9 Interdiszciplinaris megkozelités

Részben az imént targyalt kompetencia-fejlesztés igénye miatt, manapsag,
mind hazankban, mind kiilf61don egyre nagyobb figyelmet kap az interdisz-
ciplinaris nyelvtanitas, melynek széles skalaja figyelhetd meg a hazai altala-
nos iskolai nyelvi programok kozott a témakozpontu nyelvtanitastol kezdve a
kéttannyelvii programokig (Laidlaw-Enever 1999, Halliwell 1997, Holder-
ness 1991: 18-32, Kovacs 2006: 19-30 és 71-85). Mind a hagyomanyos ér-
telemben vett kereszttantervi (cross-curricular) kapcsolddasi pontok figye-
lembevétele, mind a modern felfogas szerinti idegen nyelven torténé tantar-
gyi tartalom tanitasa (CLIL ’content and language integrated learning’) sike-
resen eldsegiti, hogy az idegennyelv az ismeretszerzés eszkdzeként és ne
célként jelenjen meg a nyelvoran. Mindenképpen ajanlott a tantargyi integra-
cio, illetve a készségtargyak részben vagy egészben idegen nyelven torténd
tanitdsa amennyiben lehetdség nyilik 14, de kizarolag akkor, ha adottak a
személyi feltételek, azaz a pedagogus megfeleléen magas szinvonalon képes
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az adott feladat végrehajtasara nyelvi, szaktargyi és modszertani téren egy-
arant.

A Magiclandben szamos példa talalhatd a tantargyi tartalmak bevonasara
az idegen nyelv tanitasaba. El6szor is, a tankonyv alapveten téma-, illetve
torténet-kdzpontd. A témak megegyeznek a Kerettanterv altal ajanlottakkal
(pl. Iskola, Id&jaras, Etelek, Szabadidé stb.), viszont feldolgozasuk és meg-
kozelitésiikk egyedi. Az egyik témakorben idéutazas, mashol iddjaras-
valtoztatd fiirdészoba tiikor, konyhai természetismereti ,varazslatok’, barki
altal megtanulhaté biivész-mutatvanyok szinesitik a leckéket. Ugyanakkor a
témak egy folytatasos torténeten keresztiil keriilnek feldolgozasra, tehat a
mesében szerepld események, kalandok biztositjak a tartalmakat. A konyv
egyik fo er0ssége a sok kereszttantervi kapcsolddasi pont: a tevékenységi
formak szinte mindegyike szorosan kapcsolodik az idegen nyelven kiviil mas
tantargyhoz, miiveltségi teriilethez is. Tiikr6zés, kicsinyités-nagyités, logikai
feladvanyok, krumplinyomda, ségyurma, szinkeverés, tudomanyos kisérle-
tek, furcsa allatok, tanc-koreografia, tornagyakorlatok, akadalyverseny, diny-
nyemag szamolas — csak néhany a nem szokvanyos tankonyvi feladatok ko-
ziil.

1.10 Szovegtipusok és nyelvhasznalat

Viltozatos stilusu és mifaju szovegek alkotjak a Magicland nyelvi anyagat.
Mivel az egész nyelvkonyv inkabb egy mesekonyvhoz, mint egy hagyoma-
nyos tankonyvhoz hasonlit, a szép illusztraciok mellett talalkozunk a kerettor-
ténetbe agyazott parbeszédekkel, monoldgokkal, autentikus és eredeti gyer-
mekirodalmi elemek széles skalajaval, anyanyelvi és célnyelvi narrativ szove-
gekkel és nyelvi jatékokkal. A kdnyv célkitlizései kozé tartozik a természetes
nyelvhasznalat, a beszélt nyelv megjelenitése. A szerzok fontosnak tartjak,
hogy a konyv tartalmazzon autentikus, eredeti szovegeket, hagyomanyos és
modern gyermekirodalmi alkotasokat, kreativ, humoros és ismeretterjeszto,
komoly, elgondolkodtaté részeket egyarant.

A nyelvhasznalatot tekintve a tankdnyvben egyértelmiien a célnyelvé a
fészerep, ugyanakkor egyetértve Kovacs (2002) azon nézetével, hogy az
anyanyelvi tudas, és az erre val6 alapozds nemhogy nem géatja, de segitdje az
idegen nyelv tanuldsdnak, magyarul vezetjilk be az egyes fejezeteket. Hisz-
sziik, hogy a kezdd kisiskolas nyelvtanuloknak ez nemcsak, hogy egyértel-
miivé teszi a szitudciot, hanem biztonsagot is nyujt, mikozben természetessé
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is teszi szdmukra, hogy hozzajuk az ismeretek ezentul két nyelven is eljut-
hatnak (v6. Kovacs 2002: 19).

A munkafiizet felépitését, koncepcidjat tekintve harmonizal a konyvvel;
egyrészt a torténet a tankonyvi oldalnak megfelel6 munkafiizeti oldalon foly-
tatodik, masrészt ugyanigy tartalmaz feldolgozando szovegeket, jatékokat,
gyermekirodalmi elemeket és rejtvényeket. A nyelvvalasztas tekintetében
azonban kiilonbséget jelent, hogy bar az instrukciok elsédlegesen angolul
vannak (és allat-piktogramok segitik a megértést), azonban kicsit rejtve ol-
vashatok az utasitdsok magyarul is, igy konnyitve meg gyerek és sziil6 részé-
re egyarant az idénként hazi feladatként megoldandé rejtvények és egyéb
feladatok otthoni értelmezését.

1.11 A Kerettorténet

A mese, mint a gyermekek szdmadra oly természetes kozeg, kozel viszi a ta-
nulokhoz a nyelvi anyagot, hiszen varazslatos vildgba kalauzolja ¢ket, azo-
nosulasra (is) alkalmas szerepl6ivel (Bettelheim 1976). A mese idealis szo-
vegkdrnyezetet teremtve szdmos lehetOséget kinal a holisztikus fejlesztésre;
érzelmileg, értelmileg, nyelvileg, logikailag és moralisan egyarant (Ellis and
Brewster 1991, Garvie 1990, Rosen 1993, Zipes 1995). Mivel a mesemondas
¢és -olvasas kozosségi élmény, igy a mesemondas, meseolvasas, dramatikus
jaték altal a gyerekek tarsas kapcsolatanak fejlédése is megvalosul. A torté-
net eljatszasa soran egyrészt feldolgozasra keriilhet szamos negativ élmény,
félelem, masrészt a szereppel vald azonosulas kapcsan megvaldsulhat a fel-
szabadult nyelvhasznalat is (Whitehead 1995). Kiilondsen a mai rohané kor
informacidaradataban, durva elgépiesitett-iparositott ,televizidos-mozifilmes’
képi vilagaban van elengedhetetleniil fontos szerepe a gyerekek érdeklddését
olvasova nevelésben és a személyiségfejlédésben (Zipes 1997, Fremantle
1993: 614 és 5565, Stephans 1992, Brown 1992).

Az idegen nyelvvel val6 ismerkedésre, tanuldsra idedlis kontextust teremt
a mese. Ertelmes, motivalo, érzelemgazdag szovegkornyezetben konnyebben
megvalosul a szokincs, a funkcionalis nyelvi elemek €s a nyelvtani strukti-
rak mintegy észrevétleniil torténd elsajatitdsa (Walsh 1993: 126-137, Garvie
1991: 56-64). Erre torekszik a Magicland mese-fonala is, mely keretbe fog-
lalja a konyv torténéseit és felflizi a benne talalhatd Osszes nyelvi anyagot,
szoveget és tudnivalot. A torténetben keverednek a valdsagos és ,kicsit-
meseszerli’ elemek, ezaltal nyujtva szérakoztatd, érdekes, ismereteket is
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nyujté olvasmanyt o6rardl-orara. A kdnyv ,varazslatos’ volta miatt a tanulok
nem olvashatjak végig mar rogton az elsd ora utdn az egész folytatasos torté-
netet, hiszen maradnak meglepetések, ismeretlen elemek a hangkazettan, a
tanari kézikonyvben megtalalhato feladatok, és a rendelkezésre allé matricak,
rejtvények, varazstiikor, titkosirés, egyéb kiegészitok segitségével, igy meg-
Orizve a motivaciot a torténet tovabbi kalandjai irant.

1.12 A szereplék és a fejlesztési teriiletek

A konyvrél irt recenzidban Kovacs Judit (2002: 19) kiemeli, hogy ,,a mese-
szOvés mindvégig finom és humanus. Ezittal elmaradnak a (nyelvkdnyvek-
bdl is) jol ismert szornyek, gonosz vardzslok és egyéb negativ érzelmeket
kelté figurak. E mesevilag szerepléi mind szeretnivalo allatok és emberek.
Sét, Miss Rebecca, az angol holgy személyében lényegében egy angol tanar
kap fészerepet a torténetben, ami a gengszterek, kapitdnyok €s detektivek so-
ra utan figyelemreméltod eldrelépés... A Magicland kerettorténetének sze-
repldi, tulajdonsagaik, cselekedeteik és képi megjelenitésiik folytan, kiillono-
sen alkalmasak a veliik valé azonosulésra.

Minden tanul6 talalhat szamara szimpatikus féhést. Egyesek 6rommel va-
lasztjak az angoltanulast valésagos, kommunikativ kornyezetbe helyez6, sza-
mos titokkal dvezett, kiilonleges tulajdonsagokkal, baratokkal és lakdkdrnye-
zettel rendelkezd angol holgyet. Masok azonosulhatnak a magyar testvérpar
egyikével, akik csak egyiitt 1éphetnek be — varazsnevilk egyiittes kimondasa-
nak segitségével: ’Abraca+Dabra’ — Miss Rebecca vardzslatos vildgéaba,
hogy az angol nyelvvel és az ket koriilvevd apro, hétkdznapi csodakkal is-
merkedhessenek. A konyv tovabbi allando szerepléi Miss Rebecca baratai,
akik talan nem is meglepd médon nem emberek, hanem allatkak, akiknek
specialis szerepet szan a kdnyv. A konyv egyik legfontosabb értéke-erdssége
az, hogy Miss Rebecca kedvencei — a kdnyvbeli karakteritknek megfeleléen
— szamos fejlesztési teriiletért feleldsek, igy segitve a tudatos és 6nallo nyelv-
tanulova valast.

,»A bolcs bagoly feladata az interkulturalis informacié megmagyarazasa,
a jokedvii béka a gyermekirodalmi elemeket (dalokat, versikéket, jatékokat)
mutatja be, az iigyes és kreativ kismajom a manipulativ tevékenységeknél
segédkezik, az okos és hallgatag aranyhal a természettudomanyi ismeretekért
felelds, a cserfes papagdj a helyes kiejtést gyakoroltatja, a mindent megrag-
csalo, tudnivagyd sziirke kisegér feladata a szokincs megtanitasa, mig a két
ugri-bugri nyuszi a nyelvtan titkaiba vezeti be hdseinket és veliik egyiitt a
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tobbi kisiskolas nyelvtanuldt. Ezt a nem mindennapi allatseregletet egésziti
ki a kislany jatékmacija, aki segit a megszerzett ismeretek rendszerezésében
és tudatositasaban, ezaltal segitve a tanul6i autondmia kialakulasat.” (Andras
2001: 14) Képi megjelenitésiik is nagyban hozzajarul ahhoz, hogy a gyere-
kek szamara kedves, szerethetd és a fejlesztési teriiletekért felelds szereplok-
ké valhassanak.

1.13 Képi megjelenités

A Magiclandben a megismerést a tankonyvi szovegeken tal a képi megjele-
nités szamos formdja segiti. ,,Egy gyermekeknek sz6ld tankdnyv esetében
mindig dontd fontossdgu a kiilsé megjelenés. Ez esetben az illusztrator,
Martsa Piroska a nyelvpedagogusokkal teljesen egyenrangi munkat végzett.
A tankdnyvrdl alkotott els6 (és késdbbi) benyomdsunk ugyanis az, hogy na-
gyon szép. Szinei szerényen visszafogottak, ezzel mintegy demonstralva,
hogy a szoveg a lényeg, és éppen ezaltal jol teljesitik a funkcidjukat.” irja
Kovacs Judit (2002) a Magiclandrél. Az illusztraciok tehat képeskonyvvé
valtoztathatjadk a nyelvkonyvet, igy lehetéséget teremtve az olvasédval valo
szorosabb, elmélyiiltebb kapcsolat létrehozasara (Fremantle 1993: 6-14,
Walsh 1993: 15-22). A Magicland ,,vizualis megformalasa jjdonsagot vezet
be a magyarorszagi angolnyelv-oktatasba, mert hazai alapokon alakit ki egy
képeskonyv jellegli kezdd nyelvkonyvet, amelyben a szdvegen tulmenden a
képanyagnak is megvan a maga mondanivaldja.” (Wright 2001, lektori vé-
lemény, forditotta: Dudas)

A Magiclandben kiilonbozd eszkozok €s tevékenységi formak segitik a
képi gondolkodas és latasmod fejlodését, tobbek kozott az optikai illuziok, il-
letve a tlikrozéssel 1étrehozhato 11j képek, a kihajtos oldalak, a tarsasjatékok,
a tangram-tipusu feladatok, a titkosiras és a tobbi képi rejtvény; a manualis
alkotd tevékenységekre 0sztonz6 mellékletek, a konyv tovabbfejlesztésére,
,€letre-keltésére’ hasznalhat6 kivaghatod formak és matricak. Ezek a kiegészi-
t6 ,varazslatos’ elemek mindig a koncepcio €s a torténet szerves részeként, a
holisztikus fejlesztés és ezen beliil is kiemelten a nyelvi fejlesztés céljaval
torténik. Az illusztraciok finomsaga, kidolgozottsaga, Gtletessége és esztéti-
kai értéke mind fejlesztOen hatnak a kisiskoldsok teljes személyiségére. Va-
16s kommunikécidra, logikus gondolkodasra, problémamegoldasra, fantazia-
lasra, vélemény-nyilvanitasra, memoriafejlesztésre Osztonzik a gyerekeket,
mikozben segitik a vizualis gondolkodas fejlodését.
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Minden teriileten kiaknazasra keriilnek a rajzok, a gyermekirodalmi ele-
mek megjelenitésétdl kezdve, a kerettorténet és a szereplok megformalasan
keresztiil a fejlesztési teriiletek és tevékenységi formak jelzéséig. A varazstii-
kor és a vinilmatricak sok esetben nyelvtani struktarakat (pl. egyes és tobbes
szdm, megszamolhato és megszamolhatatlan, képesség kifejezése, helymeg-
hatarozas), maskor szokincset és kiejtést (pl. szohangsulyokat jeleznek a be-
ragaszthaté esGcseppek) mutatnak be és gyakoroltatnak. Allatkak és pikto-
gramjaik mutatjak a tanuloknak az egyes tevékenységi formakat, igy téve
egyrészt felhasznalobaratta a konyvet és munkafiizetet; méasrészt a fejlesztési
teriiletek (nyelvtani elemek, szokincs, kiejtés, interkulturalis ismeret stb.) ké-
pi jelzésével tamogatjak a gyerekeket a tanultak tudatositasaban; ezaltal se-
gitve eld az autondém tanuldst, a tudatos nyelvtanulova valast mar also tago-
zatos korban. Ennek jo példija a munkafiizeti fejezetek végén talalhato is-
métld rész, ahol a gyerekek az allatkak segitségével idézhetik fel és rendsze-
rezhetik az adott egységben tanultakat.

1.14 Targyi feltételek és kiegészitdo anyagok

Az iskolai nyelvtanitas legfontosabb targyi feltétele a kiilon idegen nyelvi
tanterem, ahol minden az idegen nyelvi kdrnyezetet idézi, és annak tanulasat
segiti. Legyen elég szabad hely a mozgasra, mesesarok (szonyeggel, korbe-
iilésre alkalmas teriilet), mozdithatd asztalok és székek (hogy az ora jellegé-
nek megfelelden atrendezhetd legyen a tanterem), nagyméreti tabla (szines
krétakkal vagy tollakkal), sotétité fliggdny, irasvetitd, poszterek, képsorozat,
(pl. ABC, éllatok, szamok, monddkak), térképek és a gyerekek idegen nyelvi
projektmunkai a falon. Fontos az idegen nyelvi kiskonyvtar, mely lehet6sé-
get teremt az iskolai és az otthoni olvasasra, felszerelve — lehetség szerint —
nagy alaki mesekonyvekkel, képeskonyvekkel, dalos és mondokés kotetek-
kel, szintezett olvasmanyokkal, képes szotarakkal, informativ kiskdnyvekkel,
gyerekeknek szol6 folyodiratokkal. Elengedhetetlen a jo mindségii, szamlalo-
val ellatott, nyelvtanitasra alkalmas magné (iires és musoros kazettakkal) és
hangfelvételre alkalmas mikrofon vagy diktafon. J6, ha vannak szokartyak,
képkartyak, (idegen nyelvi) tarsasjatékok, valamint TV és videdlejatszo (vi-
deokazettakkal), esetleg CD lejatszo és manapsag egyre inkabb sziikség lehet
szamitogépre CD-romokkal, internet hozzaféréssel. Mig némely iskoldban
tobb un. smart board is rendelkezésre all, sajnos a legtobb intézményben még
a fénymasolads sem megoldhato.
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Ezért fontos kiemelni, hogy a Magicland jelentésen gazdagitja a nyelvta-
nar eszkoztarat. Elsdsorban azaltal, hogy mindent biztosit tanarnak, tanulo-
nak egyarant, amire sziikség van. BOséges tanorai anyagot és szamos extra
feladatot kinal, igy kiegészit feladatsorok fénymasolasara a tanarnak nincs
sziiksége. A tankonyvben és a munkafiizetben, illetve ezek ,zsebeiben’ ezen
felil tan- és segédeszkozok allnak rendelkezésre, mint pl. varazstiikor, ki-
vaghat6 tematikus dobokocka, képkartyak, illetve maszkok a szerepjatékok-
hoz, matricak, a kihajtoés lapokon tarsas- és készségfejleszto jatékok, térkép,
mintak kiskonyv-készitéshez, szemléltetd eszkozok- és hangszerek készité-
séhez, illetve szamos 6sszefoglalo és ismétlo oldal. A Fiiggelékekben talalha-
to tovabba titkosirasi kod, alfabetikus szotarrész kiejtéssel egyiitt, kiilonbdzo
tematikus sz6- és kifejezéslistak, nyelvtani segédlet, a tanult beszédszandé-
kok gylijteménye, interkulturalis ismeretek, angol-magyar nevek, instrukci-
ok, nemzetkozi szavak €s az iinnepek tanitdsdhoz valtozatos segédanyagok,
melyek mindig a tanév id6beosztasahoz igazodva keriilhetnek feldolgozasra.

A tankonyvcsalad nagyon sok dalt, mondokat, jatékot, verset tartalmaz,
melyek élvezetes és hatékony felhasznaldsahoz a hanganyag, illetve a tanari
kézikdnyv nyajt segitséget. Ez utdbbi nemcsak extra Otleteket, jatékokat,
moddszertani ismereteket kinal, hanem tartalmaz kapcsolodo orszagismereti
informaciokat is, ezzel kivaltva egy Ujabb tanari segédkonyvet. Az ajanlott
feladatok és jatékok is mind kis anyagigényliek. A legtobb feladathoz elég a
tanulok megfigyeldképessége, memoridja, kisérletezd kedve, nyitottsaga,
kreativitasa, logikus gondolkodasa, problémamegoldé és kommunikativ ké-
pessége. A tankonyvi segédleteken kiviil egyszer-egyszer sziikséges valosa-
gos eszkozok teljesen hétkdznapiak, kdnnyen beszerezhetdk, mint pl. ceru-
zak, ollo, ragasztd, viz, liszt, cukor, haztartasi keksz, festék, papir, madzag,
krumpli, s, tojas, Gjsag és poharak.

1.15 Konkrét példak: szovegek és tevékenységek a Magiclandben

A korédbban felvazolt nyelvtanitasi alapelvek, szempontok érvényesiilését a
Magiclandben leginkabb a konkrét feladatok, szovegrészek bemutatasa se-
githeti el6. A tovabbiakban — terjedelmi korlatok miatt csupan néhany tan-
konyvi elemre szoritkozva — megkiséreljiik azok nyelvi és nevelési céljanak,
nyelvorai hasznalatanak rovid elemzését.

6. oldal: A magyar nyelvii bevezetd szoveg ,icebreaking’ (jégtord,
-olvasztd) szerepet tolt be; feloldja az esetleges kezdeti félelmeket és gatla-
sokat az idegen nyelv tanuldsaval kapcsolatban. Megismerkedhetiink a foho-
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sokkel, akik a nyelvtanulokhoz hasonl6 koru gyerekek és a rovid baratsagos,
anyanyelvi bemutatkozds nagymértékben megkdnnyiti a tanuldk szamara a
szereplokkel vald azonosulast.

6. oldal: A chant (rigmus) a célnyelven torténd oravezetéshez sziikséges
alapvetd instrukciok megértését és elsajatitasat segiti eld. Eldszor csak az
idegen nyelv hangzasaval val6 ismerkedést szolgalja a hanganyaggal egyilitt
alkalmazva. A gyerekek az utasitasokra eleinte csak tevékenységgel reagal-
nak — TPR, *Total Physical Response’, teljes testi valasz —, ami kezdetben a
tanar mozdulatainak utdnzasaval torténik. Késébb fokozatosan dsszekapcso-
lodnak az adott mozdulatok és a hozzajuk tartozo idegennyelvi instrukciok,
majd a folyamat végén a gyerekek bekapcsolodhatnak a versike hangos
mondogatasaba is. Végezetiil frontalis, par-, illetve csoportmunka keretében
egymasnak is adhatnak hosszabb, révidebb utasitasokat.

7. oldal: A kozismert hagyoméanyos gyerekdal az angol ABC elsajatitasat
szolgalja. A zene bizonyitottan hatékonyabba teszi az agy miikdését azaltal,
hogy 0sszehangolja a két félteke miikodését. Ezért konnyebb az absztrakt in-
formaciok (mint pl. az ABC) megtanulasa megzenésitett formaban. A barat-
sagos illusztracido nagyban megkonnyiti a memorizalast a vizualis tanulasi
stilusu gyerekek szamara, ugyanakkor a kereszttantervi kapcsolddasi ponto-
kat is jol érzékelteti. A betiik elhelyezkedése a dallamvonalat tiikrozi (ének-
zene) ¢és a kicsinyités-nagyitas megjelenése (matematika, természetismeret)
hasznos és érdekes ,varazslatos’ elem is.

8-9. oldal: A nyelvi jaték célja a gyerekek szamara kdnnyen elsajatithato,
illetve altaluk mar kordbban is ismert nemzetkodzi szavak felelevenitése, illet-
ve annak a ténynek tudatositasa, hogy ezek az altaluk jol ismert szavak ango-
lul vannak. Ennek a felismerésnek — ,én mar tudok angolul’ — erés motivalo,
biztonsagérzet és dnbizalom-ndveld hatdsa van. Mivel a targyak azonositisa
képi megjelenitésiik miatt kihivast is jelent, a rovid parbeszéd (mi ez? ez egy
...) igazi értelmet nyer. Ezaltal valik a nyelvi feladat a gyerekek szamara iga-
zi jatékka.

14. oldal: A nonszensz versike a helyes kiejtés fejlesztését (konkrétan a
hehezetes hangok megfeleld ejtésének begyakoroltatasat) célozza a kerettor-
kifejlesztése, illetve ezek felismerése és elkiilonitése ebben a versikében
nemcsak motivald és emlékezetes kiejtési gyakorlat, hanem egyben problé-
mamegoldo, logikai feladat is. Az idegen nyelvvel valo jaték, annak 6nké-
nyes, kreativ hasznalata (szo- és mondatalkotasok) jelentds szerepet jatsza-
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nak a nyelvelsajatitasban, a fantazia és onbizalom fejlédésében, a nyelv és
tanuldsa iranti helyes attitiid kialakitasaban.

18. oldal: A torténet e pontjahoz szervesen illeszkedé tradicionalis vidam
gyermekdal betekintést enged az anyanyelvi gyerekek életébe, kulturajaba és
a holisztikus fejlédést erdsiti. Mivel a baratsagrol szol, fejleszti a kozosségi
érzést, elosegiti a tarsas kapcsolatok kialakulasat és fejleszti az egyiittmiiko-
dési készséget, mikdzben konnyli dallamaval éneklésre, tancra, mozgasra in-
vital. Bar tartalmaz a kisiskolasok adott nyelvi fejlettségi szintjéhez képest
nehéz elemet (pl. ‘for’ haszndlata, illetve a melléknévfokozas, melyeket csak
itt a dalban, passzivan kell a tanuloknak megérteniiik), a kulcsszavak kony-
nyen felismerhetdk, a dal rovidsége €s tetszetés dallamvildga miatt is nagyon
élvezetes.

25. oldal: A barkochba jaték a tanult nyelvi struktirak és szokincs integ-
ralt gyakorldsat szolgélja a gyerekek szamara kihivast jelentd, jatékos, szora-
koztaté forméaban. Alkalmazésa kiilondsen elényos par- és csoportos munka-
formaban vagy vetélkedoként. Jatszhatd eleinte a tankonyvi kép alapjan,
majd az osztalyteremben vagy a gyerekek sajat rajzai alapjan. Fontos a kér-
désalkotas, a kérdd intonacid és a rovid valasz kommunikativ, a gyerekek
szamara értelmes kontextusban térténd gyakoroltatasa szempontjabol. Emel-
lett fejleszti a gondolkodasi képességeket, technikakat, stratégiakat.

17. oldal és 28-29. oldal: A ,megkereséses-eltiintetéses varazslat’, mely a
tankOnyvhoz tartozo kis foliatiikor segitségével torténik, igazi kihivas gye-
reknek, feln6ttnek egyarant. A tengelyes tlikrozés segitségével megkereshe-
tok, megelevenithet6k a szereplok. A kérdés (Hol vannak az allatkak?) és az
azt kdvetd gondolatmenet, manualis tevékenység, szobeli vagy irasbeli va-
laszadas mintegy Osszefoglalja a fejezet f6 témajat, szokincsét, nyelvtani
szerkezetét. El6hivasuk, illetve eltdvozasuk alkalméval gyakorolhatok a
funkciondlis nyelvi formuldk, a kdszonés, elkdszonés.

Osszegzés

Jelen tanulmany — a teljesség igénye nélkiil — megkisérelt bemutatni egy, a
véleményiink szerint élvezetes és eredményes nyelvtanulast-nyelvelsajatitast
tamogatd nyelvkonyvcsaladot, a Magiclandet. Megismertettilk az olvasot a
Minisztériumi tankonyvlistan is szereplé konyv koncepcidjaval, torténetével,
fobb feladat- és tevékenységi formaival a nyelvpedagogia néhany alapelve és
szempontja alapjan. Mindekdzben folyamatosan hivatkoztunk a kapcsolodo
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szakirodalmakra csaktgy, mint a szerz6k konkrét elképzeléseire, célkitlizése-
ire.

A terjedelmi korlatok miatt szamos aspektus nem keriilhetett targyalasra.
Részletesebb bemutatast igényeltek volna a fejlesztési teriiletek, valamint a
készségek és kompetencidk, a tandri €s tanuldi szerepek, valamint a holiszti-
kus fejlesztés lehetdségei is. Azonban, semmiféleképpen nem maradhat ki a
konyv strukturajara vonatkozdan par adat: a konyv 8 tanegységet (Unit), egy
bevezet6t (Welcome Unit), valamint egy elkdszoné részt (Farewell Unit) tar-
talmaz. A f6 egységek mindegyike 4 leckére (section) tagolodik; ahol az elsé
a szokincs, a masodik egy nyelvtani struktiira bemutatasat célozza, melyek a
harmadik egységben szituaciokka bdviilnek, és végiil az utols6 részben a szi-
tuacid személyessé valik, megtorténik az igazi perszonifikacio (vo. Kovacs
2002: 19). Minden Unit végén talalhato egy Osszefoglald, ismétld lecke (Re-
cycling), leggyakrabban tarsasjaték vagy vetélkedd formdjaban, eldsegitve a
tanultak 0j szemszogbdl torténd atgondolasat, rogzitését, beépitését.

Osszegzésképpen a tanulmanyban felsorakoztatott érvek alapjan megalla-
pithatd, hogy a kisiskolas korosztaly életkori sajatossagainak és érdeklédésé-
nek messzemendkig megfeleld, a modern nyelvpedagdgiai kutatasok ered-
ményeit figyelembevevo és a magyar gyermek nyelvtanulod és nyelvtanar igé-
nyeit fokuszba allitd6 nyelvkonyvcsalad a Magicland. A tanulmany megsziile-
tésekor mar nyomddban van a folytatas, a ,Magic Friends‘, amely visszaka-
lauzol minket a multba, a Magicland torténetének elézményeibe. Ebben a
,mese-regényben‘ megismerkedhetiink a fiatal Miss Rebeccaval és megtud-
hatjuk, hogyan talalkozott a vilag legkiilonbdzObb t4jain tarsaival és milyen
izgalmas kalandokban volt résziik egyiitt. Miss Rebecca és baratai minden
nyelvet tanulni és utazni vagyot sok szerettel varnak!

E sorokkal kivanunk megemlékezni kifejezve tiszteletlinket és szerete-
tiinket a kozelmultban varatlanul elhunyt szerzotarsunkrol, Abrahdm
Karolynérol, Orzsérdl. ..
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Einen schwierigen Text verstehen lernen.

Vermittlung von Strategien in der Grundschule'
ANNEGRET V. WEDEL-WOLFF (Schwibisch Gmiind)

Die Fihigkeit selbststindig lesend Texte zu verstehen, muss im Rahmen der
Grundschule ausgebildet werden. Kinder miissen angeleitet werden Texte zu
erschlieffen, zu verarbeiten und sie unbedingt mit dem eigenen Vorwissen
und eigenen Erfahrungen zu verkniipfen um daraus auch lernen zu kdnnen.
Entscheidend, so Walter Kintsch, ist dabei, dass das Wissen aus dem Text
nicht nur wiedergegeben wird, sondern, dass das neue Wissen aus dem Text
mit den bisherigen Erfahrungen des Lesers/der Leserin verkniipft und damit
erst in die eigenen Wissensbestéinde integriert wird. Nur dann kann die iiber
den Text lesend erfasste neue Information auch behalten und vor allen
Dingen auch auf neue Aufgaben angewendet werden. Ziel des Verstehens
kann daher nicht einfach das Reproduzieren von Textinhalten sein, sondern
Ziel muss sein, ein Verstehen anzubahnen, das das Gelesene wirklich
durchdringt und fiir das weitere Lernen nutzbar macht.

Um Kinder beim Verstehen eines Textes zu unterstiitzen, miissen Le-
serinnen und Leser ein Repertoire an Strategien fiir ein besseres Verstehen
entwickeln, das ihnen zur Verfligung steht und das sie situationsangemessen
aufrufen und einsetzen konnen.

Als notwenig wird die Vermittlung von zwei Strategiebereichen
angesehen (Christmann/ Groeben 1999):

1. kognitive Strategien, die auch Primirstrategien genannt werden. Sie
heilen so, weil sie ecinen direckten Einfluss auf das Verstehen, Behalten,
Abrufen und Transferieren von Informationen haben. Dazu gehoren

- Strategien der Wiederholung, wie mehrmaliges Lesen, Unterstreichen,
Notizen machen sowie

- Elaborationsstrategien, bei denen eine Verbindung von neuer Infor-
mation / neuem Wissen mit schon vorhandenem gespeichertem Wissen
stattfindet. Dazu gehdren z. B. bildhafte Vorstellungen zum Text entwickeln,
Verkniipfungen zu eigenen Erfahrungen herstellen, mit eigenen Worten Teile
erfassen und wiedergeben. Weiter werden noch

! Erstveroffentlichung des Aufsatzes: Wedel-Wolff von, A. (2005): Einern schwierigen Text
verstehen lernen. In: Grundschule, 37. Jg., Heft 4: 38-42.
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- Organisationsstrategien genannt, bei denen der Text strukturiert,
gegliedert, geordnet wird.

2. Stiitzstrategien. Diese greifen Selbststeuerungsaktivititen auf, die das
Lernen und die Lernbereitschaft beim Lesen des Textes stiitzen und die das
Verstehen iiberwachen.

Dazu gehoren

- motivational-emotionale Strategien, mit denen der Leser sich selbst
bestérkt, d. h. ein Zutrauen in das Losen der Aufgabe entwickelt und mit
denen eine Motivation fiir die Auseinandersetzung mit dem Text aufgebaut
wird, sowie

- metakognitive Strategien wie das Wissen um den Nutzen von
Strategien, also der bewusste Einsatz von Strategien, die Planung des
Lernens und die Vorgehensweise bei Nichtverstehen.

Die didaktische Strukturierung dieser Strategien fiihrt zu einer sinnvollen
Schrittfolge von Strategien, die vor, wihrend und nach dem Lesen
eingesetzt werden sollen.

An einem Zeitungsartikel ,,Regeln dienen der Sicherheit”, der im Rahmen
der Vorbereitung auf die Fahrradpriifung in einem vierten Schuljahr mit
einem hohen Anteil von Kindern mit Migrationshintergrund gelesen werden
sollte, mochte ich zeigen, wie durch Vermittlung von Strategien Kinder auch
schwierige Texte verstehen lernen.

Zunichst gilt es als Lehrerin und Lehrer den Text selbst auf Verstehen
hin zu untersuchen, seine Struktur zu erfassen und den Text, gegebenenfalls
auf individuelle Besonderheiten hin, anzupassen. Der Originaltext (s. Abb. 1:
Originalzeitungstext) stellt mit seinen langen Sétzen und schwierigen
Konstruktionen hohe Anforderungen an die Leserinnen und Leser. Besonders
auch die schlechte Strukturierung des Textes (kaum Absitze, an einer Stelle
ein falsch gesetzter Absatz, an anderer Stelle fehlt einer) erschwert das Le-
sen. Untersuchungen zu verstehensforderlichen Textfaktoren zeigen, dass der
entscheidendste Faktor eine klare Gliederung und Ordnung des Textes ist.
Der Text wurde daher in sieben Abschnitte geteilt, die verschiedene Schwie-
rigkeitsgrade aufweisen. Dabei wurde weiter auf sinnvolle Zeilengliederung
geachtet und der Text an wenigen Stellen verdndert (s. Abb. 2: strukturierter
Text).
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Ostalbkreis (pm) — Die Fahrradsaison hat
begonnen. Das Fahrrad verbindet wie
kein anderes Verkehrsmittel Spafll und
Mobilitdt. Neben den zahlreichen Frei-
zeitradlern wird das Fahrrad immer hau-
figer auch zu Fahrten zur Arbeitsstitte
und von den Schiillern von und. zur
Schule. benutzt. Anlass, fir das Land-
ratsamt zu Beginn der Fahrradsaison auf
Risiken und Bestimmungen hinzuweisen.

Rad fahren ist jedoch auch mit nicht zu
unterschitzenden Gefahren verbunden,
wie die Unfallstatistik der Polizeidirek-
tion Aalen belegt. Im Jahr 2002 wurden
kreisweit 154 Unfille mit Radfahrbeteili-

letzte und zwei Tote. Ein Jahr zuvor wa-
ren es 160 Unfille, bei denen 152 Ver-
letze und zwei Tote zu beklagen waren.

Fir Radfahrer gelten wie fiir Autofah-
rer die Regeln der StraBenverkehrsord-
nung. Radfahrer miissen einzeln hinter-
einander fahren; nebenemander diirfen
sie nur fahfen, wenn dadurch der Ver-

Radwege benutzen, wenn die jeweilige

samer FufB- und Radweg beschildert ist.
Sie diirfen ferner rechte Seitenstreifen
benutzen, wenn keine Radwege vorhan-
den sind und FuBgénger nicht behindert
werden. Kinder bis zum vollendeten ach-
ten Lebensjahr miissen, dltere Kinder bis
zum vollendeten zehnten Lebensjahr
diirfen mit Radern Gehwege benutzen.
Beim Uberqueren einer Fahrbahn miis-
sen die Kinder absteigen. Auf Fahrradern
diirfen Kinder unter sieben Jahren von

gung registriert. Dabei gab es 150 Ver-

kehr nicht behindert wird. Sie miissen.

Fahrtrichtung als Radweg oder gemein- .

Rad fahren: Mit Slcherhelt viel SpaB!

Regeln dienen der Sicherheit

mlndestens 16 Jahre alten Personen mit-
genommen werden, wenn fiir die Kinder
besondere Sitze: vorhanden sind und
durch Radverkleidungen oder gleich
wirksame Vorrichtungen dafiir gesorgt
ist, dass die FuBe der Kinder nicht in die
Speichen geraten konnen. .

Besondere Vorsicht ist geboten, wenn
Radfahrer am Ende eines Radweges eine
StraBe iiberqueren wollen. In der Regel
ist der Radfahrer wartepflichtig, auch |
wenn der Radweg auf der anderen Stra-
Benseite fortgefithrt wird. Neben dem
verkehrsgerechten Verhalten der Radfah-
rer ist die technische Ausstattung ‘des
Fahrrades wichtig. Durch sie kann die
Verkehrssicherheit erhéht, Fahrradun-
fille kénnen verhindert werden. Zur vor-
schriftsmaBigen Ausstattung eines Fahr-
rades gehort: Schlussleuchte mit Riick-
strahler; GrofBflachenrickstrahler; Dy-
namo; Klingel;- WeiBer Frontriickstrah-
ler; Schemwerfer nach vorne; Vorder-
und - Hinterradbremse; am’ Vorder- und
Hinterrad mindestens je zwei Spelchen—
reflektoren oder reﬂektlerende Reifen;
Gelbe Tretstrahler an den Pedalen, die
nach hinten und nach vorne reflektieren.
“Auch Fahrradfahrer brauchen Schutz.
In einen Unfall verwickelt zu sein, hat
fiir die Radfahrer oft schwerwiegende

Folgen. Der Kopf des Radfahrers ist bei
Unfillen am meisten gefahrdet. Mehr als
die Halfte der tédlichen Verletzungen
sind Kopfverletzungen. Dagegen gibt es
nur einen wirksamen Schutz: Den Fahr-
radhelm. Er sollte bei jeder - auch noch
so kurzen - Fahrt getragen werden..

Abb. 1: Originalzeitungstext
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Rad fahren: Mit Sicherheit viel Spaf3!
Regeln dienen der Sicherheit

Gruppe 1: Wer benutzt das Fahrrad. Wohin fihrt er damit?

Die Fahrradsaison hat begonnen.

Das Fahrrad verbindet wie kein anderes Verkehrsmittel
Spall und Mobilitat.

Neben zahlreichen Freizeitradlern

wird das Fahrrad immer haufiger

auch zu Fahrten zur Arbeitsstitte

und von den Schiilern zur Schule benutzt.

Anlass fiir das Landratsamt zu Beginn der Fahrradsaison
auf Risiken und Bestimmungen hinzuweisen.

Gruppe 2: Wie viele Unfille gab es?

Rad fahren ist jedoch auch

mit nicht zu unterschitzenden Gefahren verbunden,

wie die Unfallstatistik der Polizeidirektion Aalen belegt.
Im Jahr 2002 wurden kreisweit 154 Unfille

mit Fahrradbeteiligung registriert.

Dabei gab es 150 Verletzte und zwei Tote.

Ein Jahr zuvor waren es 160 Unfille,

bei denen 152 Verletzte

und zwei Tote zu beklagen waren.

Gruppe 3: Was miissen Radfahren?
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Was diirfen Radfahrer?
Fiir Radfahrer gelten wie fiir Autofahrer
die Regeln der StraBBenverkehrsordnung.

Radfahrer miissen einzeln hintereinander fahren;
nebeneinander diirfen sie nur fahren, wenn dadurch
der Verkehr nicht behindert wird.

Sie miissen Radwege benutzen, wenn die jeweilige Fahrtrichtung
als Radweg beschildert ist.

Sie diirfen ferner rechte Seitenstreifen benutzen,

wenn keine Radwege vorhanden sind und

FuBgénger nicht behindert werden.



Kinder bis zum vollendeten achten Lebensjahr

miissen mit Rddern den Gehweg benutzen;

altere Kinder bis zum vollendeten zehnten Lebensjahr

diirfen mit Rddern den Gehweg benutzen.

Beim Uberqueren einer Fahrbahn miissen die Kinder absteigen.

Gruppe 4: Wer darf wen mitnehmen?
Was muss das Fahrrad dafiir haben?
Auf Fahrrdadern diirfen Kinder unter sieben Jahren
von mindestens 16 Jahre alten Personen mitgenommen werden,
wenn flir die Kinder besondere Sitze vorhanden sind
und durch Radverkleidungen dafiir gesorgt ist,
dass die Fiile der Kinder nicht in die Speichen geraten kdnnen.

Gruppe 5: Was gilt am Ende des Radweges?
Besondere Vorsicht ist geboten,
wenn Radfahrer am Ende eines Radweges
eine Strafle iiberqueren wollen.
In der Regel ist der Radfahrer wartepflichtig,
auch wenn der Radweg
auf der anderen Straf3enseite fortgefiihrt wird.

Gruppe 6: Wie muss ein Fahrrad ausgestattet sein?
Neben dem verkehrsgerechten Verhalten der Radfahrer
ist die technische Ausstattung des Fahrrades wichtig.
Durch sie kann die Verkehrssicherheit erhoht werden
und Fahrradunfalle kdnnen verhindert werden.

Zur vorschriftsméfigen Ausstattung eines Fahrrades gehoren:
Schlussleuchte mit Riickstrahler,

GroBflachenriickstrahler,

Dynamo, Klingel,

weiBer Frontriickstrahler, Scheinwerfer nach vorne,

Vorder- und Hinterradbremse;

mindestens je zwei Speichenreflektoren oder

reflektierende Reifen,

gelbe Tretstrahler an den Pedalen, die nach hinten

und nach vorne reflektieren.



Gruppe 7: Wie sollen sich Radfahrer schiitzen?
Auch Fahrradfahrer brauchen Schutz.
In einen Unfall verwickelt zu sein,
hat fiir Radfahrer schwerwiegende Folgen.
Der Kopf des Radfahrers ist bei Unfillen am meisten gefahrdet.
Mehr als die Hilfte aller todlichen Verletzungen sind
Kopfverletzungen.
Dagegen gibt es nur einen wirksamen Schutz:
den Fahrradhelm.
Er sollte bei jeder — auch noch so kurzen — Fahrt
getragen werden.
ADbb. 2: Strukturierter Text

Das Erlernen der Strategien fiir das Verstehen sollte zundchst an kurzen,
iiberschaubaren Texten durchgefiihrt werden. Es bietet sich dazu ein
arbeitsteiliges Verfahren an, bei dem jede Kindergruppe nur einen Textteil
bearbeitet.

Die folgenden acht Schritte, die sich an das MURDER-Schema von
Dansereau anlehnen (Christmann/Groeben 1999: 193), unterstiitzen das
Leseverstehen (s. Abb. 3). Sie lassen sich in Vorgehensweisen vor, wéihrend
und nach dem Lesen gliedern.

Strategien, die das Leseverstehen unterstiitzen

Strategien vor dem Lesen
1. Ziel : Anwendungssituation fiir das Lesen formulieren
2. Das eigene Vorwissen aktivieren

Strategien wihrend des Lesens

3. Mit einer Fragestellung an den Text herangehen und ihn still lesen

4. Das eigene Lesen iiberwachen

5. Unterstreichen und/oder Stichworter herausschreiben

6. Bildliche Vorstellungen entwickeln und ausfiihren

Strategien nach dem Lesen
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7. Textinhalte mit eigenen Worten anhand der Stichwdrter/einer Skizze/eines
Bildes formulieren/prasentieren
8. Text auf Wesentliches hin zusammenfassen

Abb. 3: Strategien, die das Leseverstehen unterstiitzen
Strategien vor dem Lesen

Die Einbettung in eine authentische Anwendungssituation unterstiitzt das
Verstehen. Gleichzeitig wird damit die emotional-motivationale Strategie
angesprochen. Als ersten Schritt gilt es damit die Leseaufgabe mit einem Ziel
zu verbinden, was eine hohe Lesemotivation schafft.

1. Anwendungssituation fiir das Lesen formulieren

Dies ldsst Kinder auf ein Ziel hin den Text erarbeiten und unterstiitzt damit
in besonderer Weise das Verstehen, um das sich die Kinder dazu intensiver
bemiihen. Z. B. kann jedes Kind nach dem Erarbeiten des Textes einem Kind
aus der Parallelklasse, das diesen Text nicht kennt, die Inhalte wiedergeben.

In unserem Beispiel wurden die Kinder im Rahmen des Projektes ,,Fahr-
radpriifung® als Experten angesprochen. Sie sollten den fiir Nicht-Experten
schwer zu verstehenden Text fiir andere verstdndlich machen. Ziel war eine
Présentation der einzelnen Informationen zu ,,Regeln dienen der Sicherheit™.

2. Das eigene Vorwissen aktivieren

Weiter ist es vor dem Lesen des Textes wichtig, das Vorwissen des Lesers zu
aktivieren und gezielt Fragestellungen an den Text zu entwickeln. Zum
Erlernen ist es hilfreich, den Kindern schon Fragen als Uberschrift
anzubieten, was zu einem gezielten Lesen auf die Antwort hin fiihrt. Kinder
sollten dabei zunéchst {iberlegen, was sie zur Frage schon wissen, also
bewusst ihr Vorwissen abrufen und einbringen. Gleichzeitig lernt das Kind
die Uberschrift als einen wichtigen Hinweis auf den mdglichen Textinhalt
und zur Aktivierung des eigenen Vorwissens zu nutzen.

Strategien wiihrend des Lesens

Wihrend des Lesens sollte gleich gezielt auf das Verstehen hin gelesen
werden.
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3. Mit einer Fragestellung an den Text herangehen und ihn still lesen

Stilles Lesen ist fiir ein verstehendes Lesen notwendig und einem lauten
Vorlesen des Textes weit iiberlegen (Belgrad/Griitz/Pfaff (2004). Beim
stillen Lesen kann jedes Kind in seinem Tempo lesen, und das Innehalten
und Vor- und Zuriickspringen bei Verstehensschwierigkeiten wird damit
zugelassen.

4. Das eigene Lesen iiberwachen

Wihrend des Lesens sollte das eigene Uberwachen des Lesens und an-
gemessenes Reagieren bei Verstehensproblemen unterstiitzt werden. Kinder
konnten dazu folgende Tipps, die metakognitive Strategien aufnehmen,
erhalten:

Tipps, wenn ich etwas nicht verstehe

1. Ich verstehe etwas nicht — STOPP!

2. Ich gehe im Text zuriick.

3. Ich lese den Abschnitt noch einmal und iiberlege: Was weil} ich bisher?
4. Ich schlage im Lexikon oder im Worterbuch nach.

5. Ich frage meinen Freund oder meine Lehrerin.

Abb. 4: Tipps, wenn ich etwas nicht verstehe
5. Unterstreichen und/oder Herausschreiben von Stichwortern

Die Kinder sollten den Text auf die Fragestellung hin durchlesen. Spéter
sollten Kinder auch iiben, nach dem ersten Durchlesen cines Textteiles selbst
Fragen zum Text zu formulieren. Solche Aufgaben fordern in besonderer
Weise das Durchdringen des Textes.

Das Lesen mit dem Stift sollte fiir Kinder selbstverstindlich werden. Es gilt
wichtige Informationen zu unterstreichen und sich evtl. Stichworter
herauszuschreiben. Gerade das Unterstreichen und Herausschreiben von
Stichwortern wird durch das Ziel des Prisentierens, Vortragens motiviert.
Die Stichworter dienen als Merkhilfe beim Vortrag und in unserem Fall fiir
das Erstellen eines Posters flir die Prasentation. Um eine Ernstsituation zu
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vermitteln, konnen Kinder dazu z. B. auch richtige Karteikarten verwenden.
Stichworter herauszuschreiben oder zu unterstreichen erfordert, Wesentliches
von Unwesentlichem zu unterscheiden. Durch eine Frage, die es zu
beantworten gilt, ist dies erleichtert. Zur Differenzierung und zur Unter-
stiitzung des Erfassens von Wesentlichem und Unwesentlichem und zur
gedanklichen Strukturierung des Gelesenen kann man Kindern auch schon
strukturierte Vorgaben fiir ihre Stichworter geben.

Fiir die Gruppen 2 und 7 bieten sich dazu leere Tabellen an (s. Abb. 5:
ausgefiillte Tabellen). Hilfreich ist auch das Unterstreichen mit verschie-
denen Farben, z. B. bei Gruppe 3 unterschiedliche Farben fiir die Angaben
zu: Was Radfahrer ,,diirfen” und , miissen* verbunden mit einer entspre-
chenden Farbkarte, die vorgibt: Radfahrer dirfen...., wenn... und Radfahrer
mussen..., wenn... In gleicher Weise ldsst sich dies fiir Gruppe 4 mit
Angaben zu ,, Wer darf wen mitnehmen? “ durchfiihren.

3 Wre reLe [Pahmdunfélle 395 &S Fm @statbirars
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Gefahren beim Radfahren ohne
Fahrradhelm:

Die Gefahren Schutz

B
| ® o

Abb. 5: Ausgefiillte Tabellen
Strategien nach dem Lesen
6. Bildliche Vorstellungen entwickeln und ausfiihren

Beim Lesen muss das Kind innere Vorstellungen zum Gelesenen entwickeln,
um ein mentales Modell aufbauen zu konnen. Es muss sich das, was nicht
unmittelbar sichtbar, sondern nur durch Sprache gefasst ist, vorstellen und
mit eigenen Erfahrungen verkniipfen. Darum ist fiir das Verstehen immer
wieder das Imaginieren herauszufordern. Wer sich den Weg des Radweges,
der eine Strafle quert, nicht vorstellen kann, kann das Gelernte nur schwer
verstehen und anwenden. Kinder sollten daher unbedingt fiir das Verstehen
dieses Textabschnitts angeregt werden, eine Skizze zum Sachverhalt
anzulegen (s. Abb. 6: Skizze: Radweg kreuzt). Auch die Vorgabe eines
Fahrrades, in die die einzelnen notwendigen Ausstattungsteile einzutragen
sind, unterstiitzt das bildliche Vorstellen des Gelesenen.
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Abb. 6: Skizze: Radweg kreuzt

Weiter ist es duflerst wichtig, mit dem Gelesenen eigene Erfahrungen in
Verbindung mit Anwendungssituationen zu verkniipfen. Wir haben die
Kinder angeregt, eine passende Situation zu ihrem Text zu zeichnen (s. Abb.
7, 8: Grafik zu: Wer darf jemanden mitnehmen?). Die Anregung ein
passendes Poster zum Text fiir Gruppe 7 zu zeichnen, lieB die Kinder den
appellativen Charakter erfassen und sprachlich umsetzen (s. Abb. 9).

Abb. 7: Wer darf jemanden mitnehmen?
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Abb. 8: Wer darf jemanden mitnehmen?

Abb. 9: Das verkehrssichere Fahrrad
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Abb. 10: Fahrén mit Fahrradheln{

Neben bildlichen Vorstellungen ist hier auch das Erstellen von Diagrammen
und Tabellen hilfreich. Das Wissen wird so strukturiert anschaulich gemacht.

Strategien nach dem Lesen
7. Text mit eigenen Wortern anhand der Stichworter erzéihlen

Nach dem Lesen konnen das Nachvollziehen und Durchdringen des Text-
inhaltes durch handlungs- und produktionsorientierte Aktivititen, wie in
unserem Beispiel die Pridsentation anhand von Postern, unterstiitzt und
gefordert werden. Die Aufgabe mit Hilfe des Stichwortzettels, unterstiitzt
durch die Grafiken, die Informationen anderen mit eigenen Worten weiter-
zugeben, fordert eine Verkniipfung mit dem eigenen Vorwissen sowie das
Erfassen von Wesentlichem. Die Umwandlung der Stichwdrter wieder in
zusammenhéngende Sétze lasst die Kinder den Text weiter individuell
verarbeiten.

8. Text auf das Wesentliche hin zusammenfassen

Die Poster auf einer Ausstellungswand angebracht. Die Kinder kdnnten zu
ihren Ausstellungsteilen selbst Uberschriften suchen oder zuordnen, z. B.:
Fahrradnutzung, Transport von Personen, Unfille, Benutzung von Radweg
und Fahrbahn, Ende des Radweges, Sicherheit. Dabei wird gelernt, solche
abstrakten Formulierungen zu verstehen.
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Anwendung und Ubung

Als Abschluss erhielten die Kinder den Originaltext. Es wird ihnen nach der
Prisentation zugetraut, diesen so schwierigen Text jetzt zu verstehen. Weiter
bietet es sich an zu fragen: Was weil} ich noch? Dazu konnen die Kinder
nach einer Woche Kindern aus der Parallelklasse oder Eltern die Aus-
stellungswand erldutern.

Ein solches schrittweises Vorgehen vermittelt den Kindern nach und nach die
Primérstrategien zur Erarbeitung von Texten. Dabei kommen sowohl
Wiederholungsstrategien (wiederholtes Lesen zum Unterstreichen, zum
Umsetzen in eine Grafik) zum Tragen als auch Elaborationsstrategien, bei
denen ein mentales Modell durch Verkniipfung von eigenem bisherigem
Wissen mit den neuen Informationen stattfindet. Dazu dienen besonders die
Umsetzung in bildliche Vorstellung und das Umsetzen des Inhaltes mit
eigenen Worten.

In einem Unterrichtsgespréch, einer Reflektion des Vorgehens kdnnen und
sollten als Abschluss die so wichtigen Stiitzstrategien sich bewusst gemacht
und gemeinsam Tipps erarbeitet werden. Was hat uns geholfen, welche Tipps
konnen wir uns geben (s. Abb. 11)?:

Tipps zum Verstehen von Texten

1. Ich lese zuerst die Uberschrift.
Ich frage mich: Was kdnnte im Text stehen? Was mochte ich
herausfinden?

2. Ich lese den Text Abschnitt fiir Abschnitt.

Ich lese mit dem Stift und unterstreiche wichtige Worter.
Ich schreibe Stichworter heraus.

Ich male ein Bild zum Text.

Ich erzéhle zu meinem Bild und den Stichwoértern

Ich iiberpriife nach ein paar Tagen: Was weil} ich noch?

SRV

Abb 11: Tipps zum Verstehen von Texten

Mit solchen Unterrichtsvorhaben sind folgende Forschungsergebnisse zur
Forderung von Strategien zum Leseverstehen umgesetzt (vgl. Christmann/
Groeben 1999: 198-199):
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- Training einer Kombination verschiedener Strategien:
- Vermittlung von folgenden Strategiebereichen:
kognitive Strategien (Primérstrategien zum Verstehen des Textes)
metakognitive Strategien (Stiitzstrategien zur Steuerung des
Lernens)
motivationale-emotionale Strategien (pad.-psycholog.
Stiitzstrategien)
- Vermittlung der Notwendigkeit / Bedeutung / Niitzlichkeit der Strategien
- Direktes Strategietraining, d. h. auch Thematisierung der Strategien
- Einbettung von Strategien in authentische Anwendungssituationen
- Abstimmen auf individuelle Besonderheiten der Lernenden (Vorwissen,
Kompetenzen, Lernvoraussetzungen)

Das Projekt zeigt, dass wir Mut haben sollen, uns auch an schwierige Texte
mit den Kindern heranzuwagen und sie geméil ihrer Mdglichkeiten beim
Erlernen notwendiger Verstehensstrategien herauszufordern und damit zu
fordern.
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Jeder Unterricht ist immer auch Sprachunterricht.
Sprachverstandnis ist eine Voraussetzung,

um Wissen aufzubauen
MANFRED WESPEL (Schwibisch Gmiind)

Hat Sprachunterricht in den iibrigen Schulfichern nichts zu suchen? Oder ist
er ohnehin Teil jedes Unterrichtsfaches und hat als eigenes Fach keine
Existenzberechtigung mehr? Statt theoretisch abzugrenzen, sollte iiberlegt
werden, wie Sprachunterricht sinnvoll in andere Féicher integriert werden
kann.

Selbst, wenn man es als paddagogisch bedenklich ansieht: Unterricht, wie
er sich bei uns historisch herausgebildet hat, ist in erster Linie sprachlich
vermitteltes Lehren und Lernen. In allen Fichern, selbst in Fichern wie
Sport, Kunst und Musik, in denen praktische Fihigkeiten erlernt und aus-
geiibt werden — ein Bild malen, eine Melodie iiben — ist Unterricht iiber
sprachliches Handeln begriindet. Vor- und Nachmachen allein sind nicht
effektiv, erst das (sprachliche) Erkldren, Reflektieren, Kommunizieren
optimiert den Lehr- und Lernprozess: Der Sportlehrer zeigt, benennt und
erkliart den Weitsprung. Die Geschichtslehrerin erkldrt und begriindet, wie
bedeutsam das Feuer fiir die Steinzeitmenschen war. Die Schiilerinnen und
Schiiler lesen Texte dazu, schreiben Stichworter auf, suchen nach weiteren
Informationen in Form von Bildern und Texten, gestalten ein Plakat, tragen
ihre Ergebnisse vor — alles Tétigkeiten, die sprachbasiert ablaufen.

Das Wissen iiber sprachliche Objekte und Tétigkeiten ist in erster Linie
ein Methodenwissen. Damit der Transfer auf weitere, zukiinftige sprachliche
Handlungen gelingt, sollte man einige Voraussetzungen beriicksichtigen:

Der Sprachunterricht bezieht seinen ,,Stoff™, die Sprachtitigkeiten, die er
einlibt und tber die er reflektiert, aus dem aktuellen (Fach-)Unterricht — wo
immer es geht.

Im Sprachunterricht muss den Schiilerinnen und Schiilern vermittelt
werden, dass es nicht nur um den Inhalt geht, der in sprachlichem Handeln
gefasst ist (Wir diskutieren heute iiber Tierversuche), sondern immer auch
dariiber, wie man addquat und effektiv sprachlich handelt (Wie bereitet man
eine Diskussion vor? Wie lauft sie ab? Wie sollte man sich verhalten?).
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Kein (Fach-) Unterricht ohne Sprache

Dass in den einzelnen Fachern auch noch — systematisch — sprachliche
Féhigkeiten trainiert werden kénnen oder mit den Schiilerinnen und Schiilern
metasprachlich iiber den jeweiligen Sprachgebrauch reflektiert werden kann,
ist nicht zu erwarten. Dennoch unterschitzen die Lehrkrifte der Féacher oft
ihren tatsdchlichen und unerlésslichen Beitrag zur Entwicklung, Ausbildung
und Einiibung sprachlicher Féhigkeiten. Die Ausbildung eines geniigend
groBBen und differenzierten (Fach-) Wortschatzes, das laufende Training der
Informationsentnahme aus Texten, das Durchfithren von Gesprachen und
Diskussionen, das Anfertigen von Notizen, das Prisentieren von Ergebnissen
sind tégliche Sprachtitigkeiten, ohne die keine geniigende Praxis erreicht
wird. Diese Titigkeiten stellen zugleich eine ideale Grundlage fiir die
metasprachliche Reflexion dar, die wiederum wesentlich die Sprachtétigkeit
optimiert.

Kein Sprachunterricht ohne (Fach-)Inhalte

Der Blick des Sprachunterrichts auf Schreiben, Lesen, Sprechen beschréinkt
sich nicht auf die Ausbildung dieser Féahigkeiten, er macht sie immer auch
zum Gegenstand der Betrachtung, der Reflexion. Ziel ist es, sich der
sprachlichen Tétigkeiten und der verwendeten Mittel bewusst zu werden und
sie dadurch zu optimieren. Im Sprachunterricht wird ein Text iiber die
Steinzeitwerkzeuge nicht nur gelesen, um iiber die Werkzeuge Bescheid zu
wissen, sondern es wird auch geklart, wie der Text aufgebaut ist und wie
man wichtige Informationen im Text erkennt, festthdlt und sie fiir sich
aufbereitet.

Sprache in den Fichern — Sprache fiir die Ficher

Auch wenn die Facher und der Sprachunterricht verschiedene Aufgaben und

verschiedene Zugriffe auf Sprache haben, kann durch eine sinnvolle
Kooperation bzw. Koordination eine beidseitige Optimierung erreicht wer-
den. Dies soll im Folgenden an verschiedenen didaktischen Arrangements
skizziert werden, ohne in jedem Fall auf einzelne methodische Schritte
einzugehen.
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Den Wortschatz erweitern und prizisieren

Fiir alle sprachlichen Tétigkeiten muss man {iber einen entsprechenden
Wortschatz (Umfang und Bedeutungswissen) verfiigen. Gerade hier leistet
jedes Fach einen wesentlichen Beitrag zur Sprachentwicklung, den das Fach
Deutsch allein nicht in ausreichendem Umfang erbringen kann. Nur in den
Féchern, also in Sachzusammenhingen, kdnnen die Begriffe geniligend ge-
klért, mit Handlungen und Erfahrungen verkniipft, mit Beispielen illustriert
werden. Von beiden Seiten sollten dabei lexikalisch-semantische Aspekte
thematisiert werden: Was bedeutet das Wort? Welche dhnlichen Worter
gehoren dazu? Wie heiit der Oberbegriff? Wie die Unterbegriffe? Woher
kommt das Wort? Welche anderen Worter sind in ihm enthalten?

* Z. B. im Sachunterricht: Beim Thema ,,Wetter, Niederschlage™ werden die
einzelnen meteorologischen Begriffe erarbeitet, Bezeichnungen gesammelt
und einem Oberbegriff zugeordnet (Niederschlag: Regen, Schnee, Hagel,
Nebel, Tau...). Die Unterschiede werden beschrieben (Bedeutungsmerk-
male), Definitionen werden erstellt. Fiir Grundschulkinder ist es wichtig, die
Begriffe im Satz zu verwenden und deren Bedeutung so zu erfassen: ,,Vor
lauter Nebel sahen wir die Strafle nicht mehr.*

» Kunst: Farben miissen exakt benannt und ihre Schattierungen differenziert
werden (rot, rétlich, dunkelrot, hellrot, rosa, rosig, rostrot, blutrot, feuerrot,
kirschrot, purpurn, ziegelrot, karminrot).

» Religion: Abstrakte ethische Begriffe (Gerechtigkeit, Gebot, Siinde,
Schuld, Verzeihung...) miissen konkretisiert werden.

» Sport: Die Bezeichnung von Gerdten und ihre Bedeutung (Bock, Matte,
Balken) muss klar werden.

Sprechen, miindliche Kommunikation

Den Kindern das Wort zu geben, ist eine wichtige (sprach-)didaktische
Pramisse fiir eine allgemeine Sprachforderung: im Unterrichtsgespréich, bei
Présentationen, bei der Gruppenarbeit. Zwar lernen Kinder auch, wenn die
Lehrkrifte etwas erkldren, erzdhlen, beschreiben, wenn sie fragen, auffor-
dern, anweisen. Dennoch lernen sie Sprachfertigkeiten am besten, wenn sie
selbst erkliren, beschreiben, erzdhlen, berichten, argumentieren.

* Z. B. im Kunstunterricht: Im Nachgang zu Kunstbetrachtungen kénnen die
Schiilerinnen und Schiiler sammeln, mit welchen Ausdriicken man Bildin-
halte und Wirkungen deuten und vermuten kann: vielleicht, vermutlich,

125



wohl, auch, kann sein, konnte sein, soll, fiir mich sieht das aus wie, mir
scheint...

* Sachunterricht: Kinder lernen, einen Versuch zu beschreiben.

e Musik: Ton- und Wortsprache werden miteinander verglichen; die
Tonsprache wird in Wortsprache iibersetzt.

Texte verstehen

In den meisten Fachern werden Texte benutzt, um Informationen zu ver-
mitteln, héufig kombiniert mit Illustrationen (Bilder, Fotos, Tabellen,
Grafiken). In manchen Fichern gibt es spezifische Begriffe und teils sehr
spezifische Textsorten (z. B. die Textaufgabe in der Mathematik, die
Versuchsbeschreibung in der Physik und Chemie, das Kochrezept in Haus-
wirtschaft, die Bauanleitung in Technik, den biblischen Text im Religions-
unterricht). Neben einem Wissen iiber Textsorten und die fiir sie typischen
sprachlichen Mittel (z. B. Imperativ oder Infinitiv in Anleitungen) muss ein
generelles Wissen iiber die Funktion von Texten und eine ihnen ent-
sprechende Lesehaltung vorhanden sein, iiber Makrostrukturen (typischer
Aufbau) und Methoden der TexterschlieBung.

» Z. B. im Mathematikunterricht: Alltagssprache und Fachbegriffe (,,Men-
ge®, ,,Kegel“, ,,senkrecht™) miissen voneinander unterschieden werden kon-
nen; Fachbegriffe miissen richtig eingesetzt werden kdnnen.

* Sachunterricht: Hier ist das Entnehmen von Informationen aus Sachtexten
besonders wichtig.

* Kunst: Durch einen Vergleich von Text und Bild wird deutlich, welche
Informationen besser iiber den Text und welche besser iiber das Bild ver-
mittelt werden konnen.

» Religion: Ahnliche Textsorten werden verglichen (Psalm, Gebet, Lied und
Gedicht; Gleichnis, Fabel und Parabel; biblische Geschichte und Erzidhlung).

Texte verfassen, schreiben, Rechtschreiben

Im Bereich des Schreibens ist fiir die Schiilerinnen und Schiiler Funktio-
nalitit wohl am wichtigsten: Schreiben als reine Ubung oder Schreiben fiir
die Leistungskontrolle untergribt die Schreibmotivation und die Forderung
der Schreibfahigkeit in besonderer Weise. Im Unterrichtskontext gibt es auch
geniigend — eventuell sogar zu viele — Schreibanldsse. Schon aus diesem
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Grunde sollte sich der Sprachunterricht auf diese beziehen und sie the-
matisieren.

e Z. B. im Sachunterricht: Informationen miissen festgehalten werden. Es
gibt hier viele Varianten: zu einem Bericht einen Stichwortzettel schreiben,
einen Lexikoneintrag verfassen, einen Sachtext zusammenfassen bzw. wie-
dergeben, ein Plakat fiir eine Prasentation anfertigen.

Daneben gibt es geniigend Anldsse, um zweckorientierte Texte zu verfassen:
Briefe, Einladungen, Leserbriefe.

Grammatische Mittel

Die Reflexion iiber grammatische Mittel ist sicher eine spezifische Aufgabe
des Sprachunterrichts — oft genug besteht dort aber der Grammatikunterricht
aus formalen Begriffskldrungen. Fiir Grundschulkinder ist es kaum
verstidndlich, wozu sie sich mit Wortarten, Satzgliedern, Tempus, Genus
usw. beschéftigen sollen. Solche Fragen konnen oft bei den beschriebenen
sprachlichen Téatigkeiten aufgegriffen werden, es lassen sich aber auch
gezielt grammatische Fragen mit Texten verkniipfen.

* Z. B. beim historischen Lernen: An Texten und Tabellen zu historischen
Ereignissen kann man untersuchen, wie man mit dem Tempus (sie jagten,
wohnten, bauten, schnitzten...), mit Zeitadverbien (frither, damals, ...) oder
mit Adverbialen (vor hundert Jahren, im Jahre 1598,...) auf friiher verweisen
kann.

» Kunst: Beim Beschreiben von Kunstwerken ist es wichtig, Prapositionen
korrekt zu verwenden: Wo im Bild ist...?

» Sachunterricht: Die besondere Anforderung liegt hdufig im korrekten
Einsatz von Adjektiven, z. B. beim Beschreiben einer Katze.

Fiir das Verhéltnis von Sache und Sprache gilt, wie so oft, das Bild der zwei
Seiten einer Miinze: Die eine ist ohne die andere nicht zu haben. Mit
integrativem Unterricht ist nicht gemeint, die je spezifischen Betrach-
tungsweisen und Ziele aufzugeben, sondern sie im Sinne von Synergien zu
verkniipfen. Bei vielen Unterrichtsprojekten spielt die eher kiinstliche
Trennung auch keine Rolle, weil Handeln, Denken und Sprache stets
ineinander greifen.

127



Literatur

Knapp, W. (2003): Sprachunterricht als Unterrichtsprinzip und Unterrichtsfach. In:
Bredel, U. — Giinther, H. — Klotz, P. — Ossner, J. — Siebert-Ott, G. (Hrsg.): Didaktik
der deutschen Sprache. Band 2. Paderborn: 589-601.

Ministerium fiir Kultus, Jugend und Sport Baden-Wiirttemberg: Bildungsplan, Heft 1
(Grundschule). 2004.

Wedel-Wolff, A. von (2004): Bingo. Lesen und verstehen, Klasse 4. Wiirzburg.

Wedel-Wolff, A. von (2005): Einen schwierigen Text verstehen. In: Grundschule, Heft 4:
38-42.

128



Innovative Entwicklungen
in der Allgemeinen Didaktik

am Beginn des 21. Jahrhunderts
PROF. DR. DR. WERNER WIATER

Seit J. A. Comenius und W. Ratke im 17. Jahrhundert die Didaktik als
Unterrichtslehre und Lehrkunst definierten, hat es in der Wissenschafts-
geschichte dieses Begriffs zahlreiche Umakzentuierungen gegeben. Im 18.
Jahrhundert waren diese Neudefinitionen verbunden mit den Namen J. J.
Rousseau oder J. B. Basedow, im 19. Jahrhundert mit J. H. Pestalozzi, J. F.
Herbart oder W. v. Humboldt, im 20. Jahrhundert mit den Namen der
filhrenden Reformpddagogen wie M. Montessori, G. Kerschensteiner, R.
Steiner, C. Freinet — um nur einige zu nennen. In den letzten beiden Jahr-
zehnten des 20. Jahrhunderts entwickelte sich die Allgemeine Didaktik er-
neut weiter. Vier innovative Aspekte lassen sich dabei unterscheiden:

1. Die Erweiterung des Begriffs ,,Allgemeine Didaktik*

Ungeachtet aller Nuancen bei einzelnen Schulpddagogen, wird die All-
gemeine Didaktik Ende des 20. Jahrhunderts im Diskurs der Schulpddagogen
als ,,Wissenschaft vom Unterricht” oder als ,, Theorie des Lehrens und
Lernens” definiert. Thr Gegenstandsbereich ist dabei der Schulunterricht.
Konkret befasst sie sich mit dem Zusammenhang von Lehren (Unterrichten)
und Lernen, also mit der Frage, wie es durch das unterrichtliche Handeln von
Lehrerinnen und Lehrern bei den Schiilerinnen und den Schiilern zum
beabsichtigten Lernen kommt. Als Allgemeine Didaktik setzt sie sich mit
den Bildungs- und Erziehungszielen der Gesellschaft auseinander, die im
Unterricht umgesetzt werden sollen, und fragt nach den Inhalten, Zielen,
Methoden und Medien, die bei der Planung und der Durchfiihrung des
Unterrichts zu beachten sind. Sie ist von der Fachdidaktik klar unterschieden
und steht zu ihr im Verhéltnis vom Allgemeinen zum Besonderen und
Speziellen. Im Unterschied zur Allgemeinen Didaktik, die gewissermalen
alle Fragen und Probleme schulischen Lernens unabhingig von den
Besonderheiten des einzelnen Schulfachs betrachtet, befasst sich die
Fachdidaktik mit deren Konkretion fiir das einzelne Schulfach. Sie analysiert
die spezifischen Unterrichts- und Lernmdglichkeiten in den einzelnen
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Féachern oder Fachergruppen der Schule. Des weiteren befasst sie sich mit
allen Fragen und Problemen, die mit der Vermittlung der Fachwissenschaften
in den Schulfichern zusammenhéngen. Die Stufendidaktik wiederum fasst
die Grundfragen und Grundprobleme des Unterrichtens und Lernens
zusammen, die den Schulstufen (Primarstufe, Sekundarstufe I, Sekundarstufe
II) gemeinsam sind.

In den letzten Jahren hat sich der etablierte Bedeutungsgehalt des Begriffs
»Allgemeine Didaktik” verdndert. Er wurde inhaltlich erweitert und auch auf
auBlerschulische Zusammenhédnge bezogen. Die Verbindung des Didaktik-
Begriffs mit der Schule wurde gelockert, sein Verwendungszusammenhang
vielmehr stark ausgedehnt. Egal in welchen Institutionen, bei welchen
Gelegenheiten oder in welchen Zusammenhéngen, von Didaktik ist immer
dann die Rede, wenn durch Unterrichten bzw. Unterrichtung bei jemand
anderem Lernen ausgelOst, initiiert, unterstiitzt oder iiberpriift wird. Heut-
zutage ist Didaktik sehr weit definiert und behandelt die folgenden drei Fra-
gen:

a. Wie miissen Informationen aufbereitet werden, damit sie von einer
bestimmten Zielgruppe verstanden und angeeignet werden kénnen?

b. Wie konnen Erfahrungen, Handlungen und AuBerungen von Zielgruppen
aufgegriffen werden, damit daraus fiir diese ein Zuwachs an Information
entstehen kann?

c. Wie lassen sich bei Mitgliedern bestimmter Zielgruppen fachliche und
personliche Kompetenzen weiterentwickeln?

Setzt man fiir ,,Informationen” das Wort ,,Lerninhalte”, und denkt man
bei ,,Zielgruppe” an ,,Schiilerinnen und Schiiler”, so ergibt sich das bekannte
Verstiandnis von Didaktik. Durch die schuliibergreifende Sprache, deutet sich
aber an, was im Wissenschaftsbereich langst etabliert ist: Man spricht heute
nicht mehr nur von Schuldidaktik, sondern ebenso auch von Freizeitdidaktik,
Hochschuldidaktik, Wirtschaftsdidaktik, Rechtsdidaktik usw. Generalisiert
geht es bei der Didaktik eben stets um die Vermittlung von Wissen und
Konnen, um das Aufgreifen und Nutzen von vorhandenen Erfahrungen und
um den Erwerb wichtiger Kompetenzen.
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2. Der neue Lernbegriff

Zur Erklarung, unter welchen Bedingungen es beim Menschen zum Lernen
kommt, greift die heutige Schulpddagogik auf den Kognitivismus in
Verbindung mit dem pragmatischen (nicht dem radikalen) Konstruktivismus
zuriick. Das hat zur Reduzierung behavioristischer und psychoanalytischer
Ansitze gefiihrt. Kognitionspsychologen und Vertreter der Humanistischen
Psychologie (wie G. Kelly, A. Bandura, W. Mischel, C. Rogers, R. Colin
u.a.) setzen auf das Selbst als aktiven Ich- oder Personkern, das sich
weiterentwickeln will und sich dazu in letzter Konsequenz nur auf das
Potential seiner eigenen Krifte verlassen kann. Im Kontext einer solchen
Akzentuierung in der Personlichkeitstheorie kam es in den letzten Jahren zu
einem neuen Verstdndnis des Lernvorgangs beim Menschen. Dieses verbin-
det sich noch mit wissenschaftstheoretischen Uberlegungen der System-
theorie und mit neueren neurophysiologischen Forschungsergebnissen. Der
heute iibliche systemisch-konstruktivistische (auch sozialkonsttruktivistisch
oder kognitivistisch-konstruktivistisch genannte) Lernbegriff versteht
dementsprechend Lernen als eine individuelle Konstruktion von Denk-,
Gefiihls-, Handlungs- und Wollensstrukturen auf Grund von Erfahrungen,
die der/die Einzelne mit sich, mit anderen Menschen und mit Sachverhalten,
Situationen oder Dingen seiner Lebenswelt gemacht hat.

Nach diesem Lernbegriff steht der Mensch der Umwelt als ein autopoie-
tisches System gegeniiber, das sich selbst organisiert und demzufolge
selbstbeziiglich an seine AuBlenwelt herangeht, das um personale Identitét
und Kontinuitdt bemiiht ist und von auflen nicht direkt oder unmittelbar
beeinflusst werden kann. Lernen ist ein Vorgang, bei dem der Mensch als
realititsverarbeitendes Subjekt agiert, bei dem er sich sein individuelles Bild
von der Welt konstruiert. Die Erfahrungen, die er mit sich, seinen Mit-
menschen, den Gegenstidnden und Situationen um ihn herum macht, integ-
riert er in seinen individuellen Personkern, sein Selbst, den Motor seines
Denkens, Fiihlens, Wollens, Handelns und Verhaltens. Im Selbst wirken auf
einmalige, individuelle Weise die Erbanlagen, Umwelteinfliisse und be-
wussten/unbewussten Selbststeuerungskrifte des Menschen zusammen.
Deshalb hat jedes Individuum seine eigene ,,Logik", denn seine Kognition,
Emotion, Volition und Aktionalitit ist — auf der jeweils erreichten Stufe —
hochst subjektiv strukturiert. Und jeder Mensch kann seine Erfahrungen
immer nur entsprechend dieser Strukturen in seinen Personkern integrieren,
kann nur mit Hilfe seiner verfligbaren Strukturen Wissen hervorbringen,
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neue Teilstrukturen ausdifferenzieren und die Struktur transformieren. Wie
der Finzelne mit Anregungen und Anforderungen aus seiner Umgebung
umgeht, entscheidet sich an seiner internen Struktur. Diese aber ist fiir
AuBlenstehende schwer zu erkennen und zu erschlieBen. Wenn der Mensch
lernt, vollzieht er Prozesse der Konstruktion, indem er sich selbststdndig und
selbsttitig neue Informationen (im weiten Sinne) aneignet, Prozesse der
Rekonstruktion, wenn er in sich vorgegebene Bedeutungen aus Infor-
mationen rekapituliert, die andere diesen Informationen (z. B. Texten)
beigegeben hatten, und Prozesse der Dekonstruktion, insofern er merkt, dass
er mit seinen bisherigen Konstruktionen, d. h. volitionalen, aktionalen
Strukturen, nicht oder nicht mehr zurechtkommt und diese deshalb verdndern
muss. Was also von der Aullenwelt, von der sozialen Umwelt, der Familie
oder der Schule zum Lernen der Kinder und Jugendlichen beigetragen
werden kann, sind Instruktionen, strukturierte AnstoBe, Anregungen, Prob-
lemstellungen, gelebte Verhaltensvorbilder, didaktisch aufbereitete Mate-
rialien und padagogische und didaktische Situationen, die solche konstru-
ierenden, rekonstruierenden und dekonstruierenden Lernprozesse bei ihnen
auslosen. Zwar legen bestimmte Systemumwelten dem Menschen bestimmte
Denk-, Gefiihls- und Verhaltensmuster nahe (vgl. Bourdieus Habitustheorie)
und auch sein geistiger, emotionaler und motorischer Entwicklungsstand
lasst jeweils andere Lernarten stirker zu (Reiz-Reaktions-Lernen, Imita-
tionslernen, Lernen durch Einsicht); doch bleibt das innere ,,Resultat” immer
eine individuelle Weltkonstruktion. Der Mensch ist nicht das Produkt seiner
Lebensumstinde, sondern stets Mit-Akteur seiner Entwicklung.

Die Folgerungen, die aus der kognitivistisch-konstruktivistischen Vorstel-
lung vom Lernvorgang zu ziehen sind, lassen sich wie folgt zusammen-
fassen:

Das Lernen der Schiilerinnen und Schiiler ist erfolgreich, wenn sie

e aktiv, selbsttitig lernen

am Lernstoff aus sich und fiir sich Bedeutungen aufbauen (konstruieren)
ihr Lernen selbst steuern

die Lernsituation und das Lernumfeld unterstiitzend erleben und

ihr Wissen und ihre Bedeutungen sozial aushandeln.
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3. Die Beriicksichtigung der Neurowissenschaften

Innerhalb der didaktischen Theoriebildung etabliert sich seit einigen Jahren
eine neue Teildisziplin, die Neurodidaktik (als Begriff 1988 von G. Preifl
erstmals ins wissenschaftliche Gespriach gebracht). Sie forscht nach den
neurologischen Bedingungen des Menschen und seiner Lernfdhigkeit, um sie
fiir die Didaktik theoretisch und praktisch nutzbar zu machen. Vorliegende
Ergebnisse erweisen das Lernen modelltheoretisch als einen Vorgang, bei
dem ein externes Signal, z. B. auf Grund eines Lehrakts oder einer Lemn-
umgebung, durch Koppelung mit im Neuronennetz befindlichen Bausteinen
und unter Kontrolle einer zentralen Steuerungsinstanz zu einer ,,Verhal-
tensdnderung” des gesamten Netzes fiithrt. In Verbidnden von Nervenzellen
werden Informationen iibertragen und verarbeitet. Ob es tatsdchlich zum
Lernen kommt, hingt davon ab, ob die im Netz befindlichen Bausteine
Signale mit positiven Kopplungskoeffizienten in Richtung auf das externe
Signal ,,entsenden.

Nach dem neurowissenschaftlich argumentierenden amerikanischen
Psychologen D. O. Hebb sind die neurologischen Funktionen im Gehirn in
Zellverbinden und Phasensequenzen organisiert, bei denen fiir das Lernen
und Erinnern die Anzahl und die Komplexitit der synaptischen Verkniip-
fungen entscheidend sind. Wenn zwischen zwei Nerven wiederholt und
dauerhaft Impulse iibertragen werden, wird die Synapsenverbindung zwi-
schen ihnen stirker. Um den Verlauf von Lehr-Lern-Prozessen und deren
erwartbare Effekte besser verstehen und planen zu koénnen, ist es fiir
Lehrer/Lehrerinnen deshalb unabdingbar nétig, iiber die Funktionsweise des
Gehirns Bescheid zu wissen.

Aus der neurodidaktisch fundierten Netzvorstellung vom Lernen ergeben
sich Konsequenzen fiir die Didaktik, die bisherige Grundsdtze z. T. besta-
tigen und vertiefen, z. T. korrigieren und z. T. durch neue ergénzen und
ersetzen. Als Beispiel dafiir lassen sich die folgenden Anforderungen an den
Lehrer/die Lehrerin und ihre Lehr-Lern-Prozess-Gestaltung verstehen:

o Alles kommt auf das Vorwissen an, da das Gehirn aktiv-selektiv an die
wahrzunehmende Umwelt herangeht und sie intern bewertet.
e Selbermachen, Aktivitét ist entscheidend fiir optimal verlaufende Lehr-

Lern-Prozesse.

e Durch Training/Uben wird die strukturelle Komplexitit der neuronalen

Architektur mafigeblich gesteigert.
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e Die sensiblen Phasen fiir die Ausbildung verschiedener Hirnfunktionen
wahrend der Kindheit verlangen danach, das Richtige zur richtigen Zeit
durch eine hinreichend anregende Umwelt zur Verfiigung zu stellen; die
Neugier und Wissbegierde der Kinder geben Aufschluss iiber deren
sensible Phasen, man muss sie deshalb ernst nehmen.

e  Wichtig ist es, Kindern und Jugendlichen vielfiltige Kommunikations-
moglichkeiten (rationale Sprache sowie bildnerische, musikalische,
mimische, gestische und tinzerische Ausdrucksformen) zur Verfiigung
zu stellen, um ihre Kommunikationsféhigkeit entstehen zu lassen.

e Der Lernprozess ist erst dann vollstindig, wenn der Schiiler in der Lage
ist, die Anforderungen einer Lernaufgabe zu verstehen, einen Entwurf
flir ihre Losung zu erstellen, den Losungsweg zu planen und ziel-
orientiert umzusetzen (vgl. die Funktionen des préfrontalen Kortex). Er
muss das mogliche Ergebnis voraussehen konnen, sich Ziele setzen und
diese planen, seine Emotionen kontrollieren, flexibel an die Umsetzung
des Plans gehen und sich dabei selbst steuern. Dazu benétigt er Vor-
wissen/Fachwissen, Eigenstindigkeit beim Denken und Handeln, Lern-
und Arbeitstechniken, strategisches Wissen und Konnen, selbstreflexives
Vergewissern und soziale Kompetenz beim Ausfithren des selbst-
gesetzten Ziels. Es sollte ein anregender und herausfordernder Lern-
Kontext vorhanden sein, und man soll den Schiilern zur Reflexion tiber
ihr Tun und ihren Lernweg Zeit geben. Generell gilt: Thre individuelle
Lernweise muss beim Lehr-Lern-Prozess Beriicksichtigung finden.

Beim Lehren ist deshalb auf drei Aspekte besonders zu achten: Das
Lehren muss (1) in einem fiir die Schiilerinnen/Schiiler emotional moglichst
optimalen Klima erfolgen, (2) an Schiilererfahrungen ankniipfen und ihnen
Moglichkeiten erdffnen, Fragen zu stellen und deren Beantwortung selbst zu
realisieren, und (3) den Schiilern ermdglichen, dadurch aktives Wissen
aufzubauen, dass ihnen dessen Bedeutung klar wird, dass sie es konsoli-
dieren und fiir neues Fragenstellen heranziehen.

4. Kompetenzen als Ziel-Inhalts-Dimension des Unterrichts

In jiingster Zeit hat die Redeweise von Kompetenzen und von Kompetenzer-
werb als Aufgabe der Schule die Reflexion {iber Auswahl und Anordnung
von Lernzielen und Lerninhalten verdringt; ebenso ersetzt wurde der Begriff
»Qualifikation”, der in der Schulpddagogik sowohl zur Bezeichnung einer
wichtigen Funktion der Schule (die Qualifikationsfunktion gilt neben der
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Sozialisationsfunktion und der Personalisationsfunktion als wichtigste
Aufgabe der Schule) als auch zur Umschreibung der Lernergebnisse der
Schiiler/Schiilerinnen verwendet wurde (bzw. wird).

Was den Kompetenzbegriff anbetrifft, so wird er in der schulpddagogischen
und psychologischen Literatur recht unterschiedlich definiert. Allgemein
beinhaltet der Begriff ,,Kompetenz” drei Faktoren:

(1) die Moglichkeit und Freiheit zu einem bestimmten Handeln oder

Verhalten
(2) die Fahigkeit — bestehend aus dem Vermdgen und den erforderlichen

Kenntnissen — zur Losung einer Aufgabe oder zur Realisierung einer

Absicht, d. h. das Verfiigen iiber spezifisches Wissen und Kénnen
(3) die Zustandigkeit bzw. Verantwortlichkeit fiir einen Tatigkeitsbereich,

die auch die Ubernahme der Verantwortung fiir getroffene Entschei-

dungen und vollzogene Handlungen einschlief3t.

In diesem Begriffsverstindnis ,,ist Kompetenz eine vielschichtige und
multifaktoriell bestimmte Disposition” des Menschen (Schroder 1999: 102
f.), ein Vermdgen des Menschen, Probleme zu l6sen. Dafiir reichen
Fahigkeiten und Fertigkeiten allein nicht aus. Die Bereitschaft (Motivation,
Wille), die Moglichkeit (Freiheit) und die Zusténdigkeit (Verantwortlichkeit)
fir den Handlungsbereich und die Problemlésung gehoren noch dazu.
Kompetenz verbindet Wissen (Informationswissen, Handlungswissen) und
Konnen (Perfektion, Routine) in einem zirkuldren Prozess gegenseitiger
Verwiesenheit: Wissen ist Bestandteil von Kénnen, Konnen baut Wissen auf.
Im Unterschied zur Qualifikation ldsst sich Kompetenz immer direkt fest-
stellen oder iiberpriifen. So lésst sich definieren: Kompetenzen sind lern- und
trainierbare Verhaltensweisen, die sich aus Wissen, Verstehen, Fahigkeiten
und Fertigkeiten zusammensetzen und iiber die der Mensch situationsun-
abhingig aber im Sinne eines situationsangemessenen Agierens/Reagierens
verfligt.

In Anlehnung an den heute gebriduchlichen erweiterten Lernbegriff
unterscheidet man in der Schulpddagogik:

1. die Sachkompetenz

e intelligentes Wissen aus allen Dimensionen des menschlichen Lebens
und Erlebens, d. h. ein systematisch geordnetes, disziplindres und
interdisziplindr sowie lebenspraktisch vernetztes, flexibel handhabbares
Fundament von Kenntnissen, Fertigkeiten und Féhigkeiten;
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die Erfahrung, dass fachwissenschaftliche Erkenntnisse von der ver-
wendeten Forschungsmethode und dem Forschungsinteresse abhéngen;
die Einschitzung der Unterrichtsfacher als ,,Fenster zur Welt”, als
spezifischer, selektiver Blick auf die komplexe Lebenswirklichkeit.

2. die Selbstkompetenz

ein positives Selbstwertgefiihl durch Konnenserlebnisse in Schule und
Unterricht;

Selbststandigkeit und Selbsttatigkeit;

Verantwortungsgefiihl fiir sich und andere;

Wertschitzung der kulturellen Gegebenheiten und Mitwirken an deren
humaner Fortentwicklung;

Innovationsbereitschaft, Flexibilitdt und Bereitschaft zur Weiterbildung;
Leistungsbereitschaft;

das eigene Tun und Verhalten kritisch reflektieren;

eine positive Einstellung zu den Lerngegenstinden und zum Lernen
insgesamt.

3. die Sozialkompetenz

Féhigkeit und Bereitschaft zum sozialen Engagement;

Team- und Kooperationsbereitschaft;

Friedfertigkeit, interkulturelles Denken und Toleranz;

Engagement fiir gemeinschaftliche Belange und zugunsten der natiir-
lichen Lebensgrundlagen;

Solidaritét und Sozialverpflichtung der erworbenen Bildung.

4. die Lern- und Methodenkompetenz
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das Lernen gelernt haben;

Informationen beschaffen, analysieren und beurteilen konnen;

freie Texte und Sachtexte abfassen kdnnen;

Quellentexte auswerten konnen;

Beweisverfahren durchfiithren kénnen;

Argumentationen, Gespriache und Diskussionen fiihren kdnnen;
naturwissenschaftliche Experimente ausfiihren konnen;

Gedanken und Gefiihle in Literatur, Kunst und Bewegung umsetzen
konnen.



Die Liste dieser 4 Kompetenzen ergénzen einige Schulpddagogen noch um
die Moralkompetenz, die in der Fédhigkeit und Bereitschaft zum Erkennen
und Anerkennen von Werten und Normen besteht. Diesen Kompetenzen
lassen sich alle Ziele und Inhalte des Unterrichts leicht zuordnen. Sie fassen
das, was bislang mit Lernzielen gemeint und an Hand von Lerninhalten
realisiert wurde, zu neuen Kategorien zusammen.

Das ist aber anders bei den Basiskompetenzen, von denen in den letzten
Jahren die Rede ist und fiir die die Schule zusténdig sein soll. Unter diesen
Basiskompetenzen versteht man Kompetenzen, die Kinder und Jugendliche
erwerben sollten bzw. tiber die sie verfiigen sollten, um mit ihren Lebens-
verhdltnissen besser zurecht zu kommen. Sie sind allen anderen Kompeten-
zen gewissermallen vorgeordnet, beziehungsweise gleichzeitig mit diesen
anzustreben, da durch sie alle anderen Kompetenzen leichter erworben wer-
den konnen. Die Basiskompetenzen wurden als notwendig erachtet, weil sich
einerseits die allgemeingesellschaftliche Situation (hochtechnisierte Wissens-
gesellschaft, multiethnische Gesellschaft, globalisierte Gesellschaft, 6kolo-
gische Gesellschaft, Risikogesellschaft, Erlebnisgesellschaft, Multioptions-
gesellschaft, usw.) in den letzten 15 Jahren stark verdndert hat, und weil
andererseits die private Lebenssituation fiir viele Kinder und Jugendliche
gravierende Verdnderungen erfahren hat und nicht selten groBe psycho-
soziale Belastungen mit sich bringt (vgl. verinselte Kindheit, Einzelkind-
Kindheit, Armuts-Kindheit, verplante Kindheit, Medien-Kindheit, Konsum-
Kindheit, Gewalt-Kindheit usw.). Daraus ergibt sich eine neue Liste von
Kompetenzen, die sich aus folgenden Punkten zusammensetzt:

1) Kompetenz zum bildenden Lernen

Grundlegende Kenntnisse und Fertigkeiten, die fiir das Verstehen des euro-
pdischabendlédndischen Entwurfs von Mensch und Welt und fiir die Ent-
wicklung einer europdischen Identitdt wesentlich sind, gelten als unwider-
legbarer Bestand dessen, was jedes Kind und jeder Jugendliche in den Schu-
len lernen muss. Dazu zdhlen die sichere miindliche und schriftliche Beherr-
schung der Muttersprache, solide Lesefertigkeit, Nutzung des Computers,
Medienkompetenz, mathematische Kenntnisse, Kompetenz im Erfassen und
Bearbeiten natur- und sozialwissenschaftlicher Probleme (auf dem neuesten
Stand der Forschung!), die Kenntnis mindestens einer Fremdsprache, Wissen
um die Bedeutung von Religion und Ethik sowie Beherrschen von Formen
der dsthetischen Gestaltung, der Bewegung und des korperlichen Ausdrucks.
Unverzichtbar gehort dazu ein solides Fundament an Faktenwissen, an
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Grundstrukturen und die Kenntnis wissenschaftlicher Paradigmen. Hinzu-
zunehmen ist die Féahigkeit, sich auf der Basis dieser Grundkenntnisse und
dieses Grundverstehens selbststindig weitere und tiefere Kenntnisse an-
zueignen (Lern- und Methodenkompetenz). Kompetenz zur ErschlieBung
und Aneignung von Wissen, Kernkompetenzen, die zur Nutzung verfiigbarer
Informationen qualifizieren. Grundwissen und lernmethodische Kompeten-
zen sind z. B. wichtig fiir eine ,,Aktualisierung des Wissens” und das ,,Ver-
gessen des Uberfliissigen”. Denn aktuelles Wissen ist nur in einem Prozess
des lebenslangen Lernens zu erwerben. Hierzu zdhlt auch die Vergroflerung
von Neugier und Explorationslust, Interesse und Kreativitit. In diesem
Kontext ist der kompetente und kritische Umgang mit den Medien, die als
Informationsquelle dienen, ebenso von Bedeutung wie ein kritischer Umgang
mit Medien generell.

2) Kompetenz der Resilienz und der Bewiltigung personlicher Krisen

a) Stirkung der Resilienz, Schutzfaktoren bei den Kindern/Jugendlichen

Was Kinder brauchen, um besonderen Anforderungen gewachsen zu sein
und sich zu psychisch und physisch gesunden Erwachsenen entwickeln zu
konnen, sind nachgewiesenermallen ein positives Selbstkonzept; ein Gefiihl
der Selbstwirksamkeit, die Fahigkeit zur Selbstregulation, Anpassungsfahig-
keit und die Féhigkeit, sich innerlich zu distanzieren, auflerdem die Fa-
higkeit, sich vor gefdhrdenden Einfliissen zu schiitzen, Regelbewusstsein, die
Fahigkeit zu konstruktivem Denken (auch bei widrigen Umstinden); die
Féhigkeit, sich zu entscheiden und zu organisieren (Selbstmanagement), die
Fahigkeit, sich in verschiedenen kulturellen und sozialen Umwelten zu
bewegen und mit unterschiedlichen Rollenerwartungen konstruktiv umzu-
gehen sowie Offenheit fiir Neues und Besinnung auf Wesentliches.

b) die Stirkung der Bewdltigungskompetenz

Damit ist die Kraft gemeint, bei Transitionen in kulturellen Kontexten, bei
Ubergiingen sowie bei krisenhaften Verlaufsphasen in Familien (Fthenakis
2003) besser zurechtzukommen.

3) Kompetenz zum Wissensmanagement

Die Wissensgesellschaft bringt die Notwendigkeit mit sich, permanent zu
lernen und neues Wissen hervorzubringen bzw. zu erwerben. Dazu ist heute
nicht nur die Fahigkeit und Bereitschaft zum individuellen Wissenserwerb
notig, sondern auch die zum Austausch und zur Kommunikation von Wissen
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sowie vor allem die Kompetenz zur Bewertung von Wissen hinsichtlich
seiner Nutzung/Nutzbarkeit und der Folgen der Wissensnutzung.

4) Kompetenz zur Umsetzung allgemein verbindlicher
Menschenpflichten

Die Internationalisierung und Globalisierung des Wirtschaftens und Arbei-
tens macht auf die Notwendigkeit eines Weltethos aufmerksam. Solange es
dazu noch nicht gekommen ist, braucht es eine ethische Plattform, die durch
allgemein verbindliche ,,Menschenpflichten” definiert werden koénnte. Zu
solchen Menschenpflichten, zu deren Anerkennung jeder Schiiler und jede
Schiilerin in der Schule veranlasst werden soll, gehdren die Féahigkeit und
Bereitschaft, ,,mit Unterschieden zu leben”, die Unterschiedlichkeit der
Menschen als etwas Niitzliches und Positives zu bejahen sowie ,,das
Miteinander des Verschiedenen zu entfalten”. H. v. Hentig empfiehlt dazu:
,,Die neue Schule wird, wo immer sie das kann, Kinder verschiedener Alter,
Begabungsarten, Kulturen, Interessen und Religionen zusammenbringen”,
sie wird aus Individuen eine Gruppe herstellen und ein Ort sein, ,,an dem der
einzelne die Notwendigkeit, die Vorteile und den Preis des Lebens in der
Gemeinschaft erfahrt. (...) Man lernt am Modell dieser Gemeinschaft die
Grundbedingungen des friedlichen, gerechten, geregelten und verantworteten
Zusammenlebens und alle Schwierigkeiten, die dies bereitet. Gemeinschaft
fordert Ordnungen, Selbstdisziplin, Einigung auf die Zwecke und die
Grenzen des Zusammenseins. Gemeinschaft bedeutet auch stirker sein, sich
geborgen fiihlen, Spall miteinander haben.” (1994: 221 {f.)

5) die Kompetenz zum Leben in Harmonie mit der Natur

Das Anwachsen der Weltbevilkerung, die Ausweitung der ressourceninten-
siven Industrieproduktion und die allerorts versuchte Nachahmung des
attraktiven, aber umweltbelastenden westlichen Lebensstils haben uniiber-
sehbare Okologische Folgen hervorgebracht: Luftverschmutzung, Erosion,
Verunreinigung des Grundwassers, Vernichtung von Arten, Klimaverin-
derung, Reduzierung der schiitzenden Ozonschicht, Monokulturen. Deshalb
ist es unverzichtbar, dass Schiiler/Schiilerinnen sich verantwortungsvoll mit
diesen Themen befassen.
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II.
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A fantasztikum témai

Maurice Caréme mesei vilagaban
BERECZKINE ZALUSZKI ANNA

Maurice Caréme (1899-1978) ird, koltd, miiforditd a belgiumi Brabant tar-
tomany sziilotte. Ez a hely lett kés6bbi regényeinek, verseinek inspiracidja.
A ,,Caprine meséi” cimi kotet kilenc kiilonallo részbél allo, mégis egységes
mesei szférat magaba foglald gylijtemény, melyben 6tvozOdnek a klasszi-
kusnak tekintett népmesei eszkdztarra jellemzé motivumok a szerzé sajatos
torténetkozpontl szovegvilaganak kellékeivel. A realisztikus és csodas réte-
gek egymasba jatszasa mellett a mesék a fantasztikus irodalom koréhez tar-
tozé allanddan visszatérd témakbol taplalkoznak, metamorfézisokkal atszott
zart epizodsort alkotnak. A mesei fikcid, valamint a fantasztikumba hajlo
motivumhalé dsszekapcsolddasa miatt kiilonboznek az dnmagaért valo va-
razsvilagtol, megjelennek benniik az irracionalissa valt varosi élet nyomai,
hattértorténetei. A titkokkal atszott csodak helyenként hétk6znapi kontdsben
jelennek meg, ezaltal a realisztikus és a mesés elemek kapcsolata 1étrehoz
egy tobb sikon interpretdlhatd, moralis lizenetet kdzvetitd réteget. A befoga-
doé a népmesék sajatos dramaturgidja szerint miikodo vilagot feltételez, de
kideriil, hogy a tér és id6 tobbletjelentést kap, ahol a mesehdsok nem a meg-
szokott elvarasok szerint cselekszenek. A szerepldk rejtett, természetfolotti
attributumokkal felruhazott 1ények, s a kiilonleges vilagok kozotti vandorlasi
képességiik biztositja a kiilonosség érzését. Caréme a kotetet maganyos fel-
néttekkel és gyermekekkel, vardzslokkal és démoni erejli 1ényekkel, emberi
tulajdonsagokkal rendelkezé kiilonds helyzetben 1év6 allatokkal népesiti be.
Izolalt hései elveszitettek valamit a kiiiresedett, hétkoznapi félelmekkel ter-
hes térben, s igy nem marad mas valasztdsuk, mint az abszolut szuverén moé-
don 1étez0 sajat belsd vilagban vald feloldddasi lehetdség permanens keresé-
se. A félelem, szorongas, tehetetlenség tilsagosan sebezhetvé teszi dket, s a
torténetekben felsejlé mérhetetlen magany helyenként sziirrealisztikus ké-
pekben teljesedik ki. A népmesei és fantasztikus motivumokat tartalmazo va-
razslatokkal attort szovegek egyedi megszerkesztettségével, a formai ele-
mekben gazdag nyelvezettel Caréme sajatos brabanti mesevilaga rajzolodik
ki eléttiink. Az ird egy kivaltsagait féltd individuummal szemben all6 elide-
genedett atmoszférat alkot, melyben a tapasztalati valosag sikjat a fantaszti-
kumba athajlé metaforikus kifejezésmoddal 6tvozi. Igy sejteti a szerzd a tor-
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ténetek mélyén lappangd sors-értelmezését, a halalhoz valé viszonyat. A fan-
tasztikum forrdsai az olvasdban keletkezd képzetekben és érzésekben Oltenek
testet. A feln6tt és gyermeki vilaglatas massagabol adodoan ezek eltéré mo-
don reflektalodnak, tobb rejtett interpretacios szinten keresztiil jutnak el a be-
fogaddhoz.

Elemzésiink targya a Caréme mesékben kibontakozo6 fantasztikum megje-
lenési formaja, a tematikus motivumok jelenlétének szambavétele a ,,Caprine
meséi” ciml gylijteményben. Vizsgalédasunk szemantikai megkozelitést ko-
vet, tartalmi szempontokat érvényesit. Azokat az ismétlddd, nagy szdmban
el6forduld jegyeket jeloli meg, amelyek a fantasztikus irodalmat leginkabb
fémjelzik.

Todorov ,,Bevezetés a fantasztikus irodalomba* cimi munkdjaban a ko-
vetkezoket irja: ,,Egy olyan vilagban, mely nagyon is a miénk, amelyet isme-
riink, amelyben sem 6rdogok, sem szilfidek, sem vampirok nem léteznek,
bekovetkezik egy olyan esemény, melyet nem tudunk megmagyarazni e jol
ismert vilag torvényeivel. Az esemény észleldjének két lehetséges megoldas
koziil kell valasztania. Vagy az érzékek csalodasardl van szo, a képzelet
munkdjardl, s ekkor a vilag torvényei fennmaradhatnak jelenlegi forméajuk-
ban — vagy az esemény valoban végbement, a valosag része, am ez esetben
ezt a valosagot szamunkra ismeretlen torvények szabalyozzak. Az 6rdog
vagy képzelddés, képzelt 1ény — vagy valdban 1étezik, éppugy, mint a tdbbi
¢él6lény, csak éppen ritkan taldlkozunk vele. A fantasztikum e bizonytalansag
idejét tolti ki. Amint az egyik vagy masik valaszt fogadjuk el, elhagyjuk a
fantasztikumot, és valamelyik szomszédos miifajba Iépiink: a kiillondsbe vagy
a csodasba. A fantasztikum tehét a csak természeti torvényeket ismerd ember
habozasa egy természetfolottinek tlind esemény lattan.” (Todorov 2002: 25)

A téma megjelenéséhez kapcsolodva Maar Judit leszogezi: ,,... Onmaga-
ban vett, kontextusbdl kiszakitott, attdl fiiggetlen fantasztikus témak nincse-
nek: a fantasztikus ¢lmény kialakuldsa mindenekel6tt a jelenségek értelmezé-
sének kérdése.” A gondolatot folytatva megallapitja: ,,... e tény ellenére 6sz-
szegyljthetd néhany jellemzd, a fantasztikus irodalomban gyakran el6fordulo
tematikus elem, motivum: bizonyos személyek, targyak, jelenségek nagy
gyakorisaggal mutatkoznak meg fantasztikus szovegekben.“ (Maar 2001:
131)

Az irodalmi szdvegekben fellelhetd kiilonds esemény észlelésének részle-
tezését kovetéen Todorov az En/Te-modellben elészor a témakorhoz tartozéd
konkrét motivumokat jeloli meg, ezek felsoroldsa utan pedig meghatarozza a
fogalom altalanos ismérveit. Maar Judit ,,4 fantasztikus irodalom® cimil
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konyvében a fenti gondolatmenetet kovetve rovid Osszefoglalast ad e modell
témairdl. Az els6 motivum a metamorfozis: az ember allatta valtozasa, ember
névénnyé vagy targgya valtozasa. A masodik a természetfeletti 1ények 1éte-
zése: szellemek és fantomok, akik hatalommal, kiilonleges erével rendelkez-
nek, képesek beavatkozni az ember életébe, jelenlétiik gyakran egy hidnyzo
ok-okozati Osszefliggést potol. A kovetkezd Osszetevé Todorov szerint a
pandeterminizmus, amely a fantasztikus univerzum alapveté meghatarozodja:
mindennek oka van, csupan ez az ok gyakran természetfeletti, s az ember
szaméara belathatatlan. Ujabb, a metamorfozishoz hasonléan szintén a
pandeterminizmus kovetkezményeként értelmezheté motivum a személyiség
megsokszorozodasa: a fantasztikus elbeszélés szerepldje gyakran tobb sze-
mélyiségnek képzeli magat, majd fizikailag is megsokszorozodik. A kovet-
kez6 motivum az anyag és a Iélek kozti vonal feloldodasa, az utolsé pedig az
1d6 és tér megszokottol eltérd abrazolasa. (Maar 2001: 143) Todorov szerint
az Osszes alapelem a szellemi és az anyagi hatdranak az elmos6dasabol ve-
zethetd le. A legfontosabb meghatarozo tényez6 a szubjektum-objektum vi-
szonya: a vilagot szemlél6, megismerd én €s a vilag kozti relacio. Ennek a
kapcsolatnak a szokatlan, lehetetlen formai adjak a fantasztikus elbeszélés
témait, s ebbe a rendszerbe beillesztheté a modell 6sszes ismérve.

A Todorov altal masodikként felallitott Te-témakor legalabb olyan gya-
kori, mint az elsé. Szemben az En-témakor maganyos szerepldjével ebben az
esetben az egyén masik emberhez valo forduldsa nyilvanul meg, mely kap-
csolatban all az 6sztonokkel, a tudatalatti er6kkel, a felfokozott vagy szokat-
lan megnyilvanulasaival, az elmagényosodott, normalis kapcsolatra képtelen
sériilt személyiség problémadival. (Maar 2001: 150) Az izolalt szerepld és az
olvaso fantazidja fantomokhoz kotddik, a félelemérzés objektivalodik. A
nyomasztd szorongas a fantasztikus irodalom egyik leglényegesebb szeman-
tikai jegye, szervezd ereje. Maurice Caréme ,,Caprine meséi” cimil gylijte-
ményében exponalja benniink a mesei csodavarast és a természetfeletti
megmagyarazhatatlantol valé rettegést, amelybe belevegyiil az ismeretlen
iranti vonzodas. A félelem egyik sziikségszerii velejardja a magany (az elszi-
geteltség, a kapcsolatok hianya, a pillanatnyi egyediillét), amely a fantaszti-
kus élmény kialakulasanak legkedvezobb feltétele. Az ir6 meséiben a fizikai
¢és szellemi vilag 6sszemosodik, az id6 és a tér fogalmai atértékelddnek, a
hétkoznapokat atszové fantasztikum megjelenitése helyenként félelmetessé
transzformalja a torténetet.

Az En/Te modellben megjelolt fantasztikus témak koziil a leggyakrabban
megjelend motivum a metamorfdzis, mely az irodalmi mesékben a csodak
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hitelességének megerdsitése érdekében hangsulyosabb teret kap, igy valik a
Caprine cimii bevezetd mese legfontosabb elemévé.

»~— Varazslatos sziv! Segits nekem, kérlek! Caprine azt gondolja, hogy
mar nem szeretem. Ha téved, valtozz at madarra és szallj el!

— Abban a pillanatban két kis szarny nétt ki a szivbdl és ropkodni kezdett
a szobaban.*

A mesében nincs zart hatarvonal: élettelen targyak valnak €él6vé, az én és
a kiilvilag 6sszemosodik, ezaltal sajatos kauzalitdssal jellemezhetd tiszta in-
tuici6 altali parbeszéd jon 1étre dolog és 1¢élek kozott:

»— A madarak a te barataid és most gyorsan kolcsonadtak két szarnyat
neked. Tudom, ha azt kérnéd a szivt6l, hogy szazszorszépek boritsak, hogy
valtozzon at felhdvé vagy ragyogjon mint egy csillag, azonnal engedelmes-
kedne neked.*

A népmesei biintetésbdl jol ismert visszavaltoztats, a vérzd sziv meta-
morfdzisa kiillonds melankdliaval, bizonytalansaggal lengi be a torténetet.

»A kiséreg” cimii mesében a gornyedt hat( halottirnok személye koriil
minden titokzatos. ,,Esténként, amikor hazaért, gy suhant at a 1épcséhazon,
mint egy béregér. Néma csendben kozlekedett, senki sem hallotta hangjat,
1épteit, neszteleniil jart-kelt a hazban. Kenyerét irnoki munkaval kereste, a
holtak nevét jegyezte be egy hatalmas konyvbe. A halal jarta at a helyet, ahol
megjelent.” Todorov pandeterminizmus elvének értelmében nem létezik va-
laszfal anyagi és szellemi, fizikai érzékelés és gondolat kozott. Az el6z6 me-
séhez hasonldan itt is a fantasztikus téma egy sajatos variansa lelhet6 fel — az
intuicid —, amely a szerepld vizidiban testet 6lt0 alakok, események révén
elére vetiti mindazt, ami késobb a valosagban is bekdvetkezik. Ebben az
esetben sajatos kommunikacio jott 1étre a kislany és az 6reg kozott az élette-
len targyak €16, masok szamara lathatatlan 4llatokka valé atvaltoztatasaval.

»A kisoreg az asztalndl ilt, feje karjara hanyatlott. Kozelebb 1éptem, de 6
mozdulatlan maradt. A lampa megvilagitotta az elétte fekvo nyitott konyvet,
melynek lapjan felismertem a madaramat. Ekkor 6sszeszorult a torkom, mert
ugy tlint, hogy banatos fekete szemeivel bucstpillantést vet felém. Szomorua-
nak és maganyosnak éreztem magam, s kdnnyes hangon megkérdeztem a
kisoregtol:

— Ugye visszaadja a madaramat?

De 6 tovabbra sem mozdult, hirtelen jeges fuvallat boritotta be a testemet. A
csillagok orvényszeriien vibraltak a falon, s ugy éreztem, mintha egy hatbor-
zongatd tiikor-jatékba cséppentem volna. Ajultan rogytam dssze.
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A kislany sziilei kiviil rekedtek a vardzstalan vilagban, csupan hallucina-
cidnak vélik a csodas jelenségeket: a lathatatlan aranyhalakat ¢s a madarat.
Az illuzidk nélkiili anyagi vilagban a gyermek-hds mar nem lelhet segitékre,
tarsakra — ez csak a képzelet alkotta csodavilag altal biztositott térben és id6-
ben valésulhat meg. A gyermek képes még a varazslatra, de a szerencsés for-
dulatokat a kislany életében — a fantasztikum eldidézéjeként — egy kiilonos
tudatallapot nyomat megjelenitd, rémisztd érzést keltd figura képviseli. A
szerz6 sikeresen egyesiti a mindennapi megélt események beemelését a cse-
lekménybe és az alomszerti, rémiszté jelekkel megrajzolt mesevilagot. igy
biztositja a torténetben a fantasztikus elem folyamatos jelenlétét, a rejtett
természetfeletti okozatisag miikodését.

Caréme ,,4 hullam és a siraly” cimii meséjében gyakori perspektivaval-
tassal, a fantasztikumba hajl6 1d6- és térabrazolas sajatos valtozataval a rej-
tett korlatlan zsarnoki hatalom ideologidjat jeleniti meg. (de Decker 1985:
29) Az eréditményként hasznalt félelmet keltd jéghegy a mindenkori hatalmi
pozicio allegorikus abrazoldsa, amely az ironia eszkozeivel negativ tarsada-
lomképpé formalodik. A siraly fizikai megsemmisitésének rémiszt6 eldjele a
baglyok altal tekndspancélbdl, varangyporbol, rozmarvérbdl készitett méreg
fézete, mely hatborzongaté leirasban kelti a fantasztikum érzetét. A szoron-
gasos allapotot fokozza a vén pingvin alakja, aki egy személyben varazslo,
kuruzslo, latnok, méregkeverd, halottidéz6. A madarak kirdlyaként vampi-
rokhoz hasonl6 cselekedeteivel, mérgezd forrasaival, az aldozatok eltiinteté-
sével kelt rémiiletet. Kiszolgaldi a polipok, akik elevenen felfaljak a kivan-
csiskodokat. ,,Félelmet keltett masokban, de 6 maga is rettegésben élt.“ A
fantasztikum egyik jellegzetes ismérve az ok nélkiili aggddas ténye, mely
Osszekapcsolodik a magannyal, kiszolgaltatottsaggal. A felfiiggesztett 1d6, a
mult és jelen azonossaganak, id6tlenségének benyomasat keltd tragikus vég,
a jo beteljesiilésének lehetetlensége, az elmaradt mesei ismétlédések helyett
epizodszerli szerkezet hasznalata a fantasztikus elbeszélés felé viszi a torté-
netet. A visszafordithatatlan identitdsvesztésbe hajlo atvaltoztatds a gonosz
karokozasanak kovetkezménye:

»— Attol a pillanattél fogva minden nap fajdalmas siras hallatszik lentrdl,
a tenger keservesen morajlik. A hullam siratja kedvesét, a kis tajtékhabot, s
Orzi 6t karjaban ringatva, szeliden.*

A harmadik torténetben a fantasztikus hatdst a tdbbszori metamorfozis
erdsiti, melynek soran a természetfeletti lathatova valik, eltiinik a hatar test
és 1¢élek kozott. ,,4 lakokocsi” cimli mesében egy nehéz sorsil gyermek ttnak
indulasa a kivancsisag, a titokzatossag utani vagy kontdsében jelenik meg. A
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kezdeti és a végsd allapot kdzott torténik meg a varazslat. A kisfiu belépése a
csodak vilagaba felfiiggeszthetetlen kauzalitdsként 0j dimenzidba tereli a tor-
ténetet. A Todorov altal felallitott modell megvalosulasara utalnak a mese
torténései: a fizikai és szellemi vilag 6sszemosodik, egymasba jatszik. A f6-
szerepld egy félelemmel atitatott kiilonleges jaték részese lesz, de a torténet
végén illuzidvesztés kovetkezik be. A sajat sorsa ellen lazadod h6sbol nem va-
lik gazdag kiralyfi, csak egy kiszolgaltatott, a csalodottsag érzésével magara
maradt gyermek, aki megkapta a csodas €let lehetdségét, de nem tett eleget a
mesebeli probatételeknek, igy el is veszitette azt.

»Az ordongdos muskatli” cimii mesében Sequin ur okkultista vilagot te-
remt maga koril: lefekvés elott gyertyat gyhjt, szellemidéz6 szélamokkal
aranyért fohaszkodik az 6rdoghdz. A sok sikertelen kisérlet utdn mar csak
egy szépséges muskatlit kér, s egyik reggel a biivos kor kdzepén meg is talal-
ja. Az alku megkottetik. Az 6rdog kiilonleges hatalmanal fogva beavatkozik
a kertész életébe, s mivel ismeri a gyengeségeit, minden pillanatat rémisztové
valtoztatja. A virag alakba bujt gunyos, szarkasztikus 1ény testi és lelki gyot-
relmekkel neurotikus szorongasokba kényszeriti gazdajat, akinek a folytonos
megalaztatasoktol valé menekiilésre nem marad semmi esélye. A fantaszti-
kus hatas novelésére az ir6 a gyakran alkalmazott gonosz madarral, varan-
gyokkal, patkanyokkal, boregerekkel benépesitett teret hivja életre. A témara
jellemzd, gyakran eléforduld tudathasadasos allapot soran az egyéniség meg-
sokszorozodik, a megbomlott elme irracionalis iranti vonzodasa felszinre tor.
Ez a motivum gyakran az emberben rejlé bestialitas kifejezéje, amikor az
alantas célok szolgalataba allitasa érdekében a tudatalatti gonosz hatalmaba
keriti az alany eszét és erkolcsi érzékét. Az elbeszélésben mar nem a klasszi-
kus, meseszerii 6rdogkép, hanem az Oriilet, a téboly motivuma kapcsolodik a
beteljestiiletlen vagy témajahoz. A torténet mesei igazsagszolgaltatassal zarul:
a kertésznek csellel sikeriil Urré lenni az 6rddg fondorlatain.

»A Varazsgomb” — a kotetben talalhato kdvetkezé mese — a csodak vila-
gaban atélhetd kiilonds tudatallapotok nyomat Orzi. A szoveg a valdésagban
megélt események és a rejtettebb, természetfeletti okozatisdg miikddésének a
lenyomata. A varazslé kiszamithatd, kontrollalt mutatvanyaiban az élettelen
targy €16 személyként cselekszik. Egy varatlan esemény folytan azonban hi-
ba keletkezik az addig tervszerien miikodé magikus eléadasban. A gdmbbe
zart torpe megbetegszik, nem tudja elvégezni a varazslo utasitasait. A targy
onallo életre kel, megfosztja tulajdonosat igazi erejétdl, ezaltal kisajatitja a
hatalom birtoklasat. A kinai kultarkor altal dominalt torténetben a latszolag
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ok nélkiili varatlan esemény félelmet kelt, kiszamithatatlan helyzetet teremt,
s a rejtély megoldasaval szemben a fantdzia tehetetlen.

»A varazslo falfehér arccal, iinnepélyes hangon parancsot adott a gomb-
nek, hogy j6jjon kozelebb. A gomb engedelmeskedett, s 6 megkonnyebbiil-
ten 1¢legzett fel. Ezek utan a legkiilonfélébb parancsokat osztogatta, s a gdmb
valamennyit jatszi konnyedséggel végrehajtotta, s ezzel teljesen elblivolte a
nézoket. A végén a legmagasabb rangi vendégeket is lidvozolte, akiket meg-
neveztek eldtte, majd az ifju par elé gurult, és egy pukedlivel koszontotte
Oket, amivel konnyekre fakasztotta a csaszart ... A varazslo teljesen meg-
dobbenve kapott a gdmbhoz és szétpattintotta. A varazsgdmb iires volt!“
(Karcsics Magda forditasa)

A ,,Csipkerozsa” cimii mesében az dlomvilaggal parhuzamosan egymas-
tol jol elkiilonithetd sikokban zajlanak a valds torténések. Maar Judit Freudra
hivatkozva megallapitja, hogy a nyugtalanit6 kiilonosség forrasa lehet olyan
hajdani, gyermekkori veszteség, amely a maganytdl valo elfojtott, s ujra fel-
tord félelem érzésétdl felelevenedik. A mesében szerepld kislany elveszitette
édesanyjat, az élete teljes elszigeteltségben telik. Szerencsétlen sorsa altal ki-
valasztottd valik, a kis Jézus jatszotarsul szegddik hozza, hogy életet lehelve
a megfagyott madarba a maganyat enyhitse. Ett6l kezdve az anyagi és a
transzcendens vilag 6sszemosodik. A kiilonleges események sodrasat az apa
nem érzékelheti, csak a mese végén lanya halalos betegségekor részesiil az
isteni kegyelem allapotabdl. Az olvasé végig a valosag és a hallucindcio ko-
z0tti bizonytalansag feloldhatatlan allapotaban marad.

»A csillagvarazslo” klasszikus mesei formulaval indul, majd a népmesei
elemekhez realisztikus kellékekkel atszott eseménysor tarsul. A fantasztikum
hatasahoz szorosan illeszked6é okkultizmus, blivés konyvek hasznalata a
Todorov-modell masodik motivumahoz kapcsolhatd, mely szerint a termé-
szetfeletti események létezése az univerzumba ropiti a torténetet. A karoko-
zas altal felbomlott rend, a vildg fokozatos elsotétiilése miatt az égitestek
egymas utan lathatatlanokka valnak az égbolton. A varazslo az évezredes tit-
kok megfejtésével rombold erdk birtokaba jutott, s nyoméaban nem a rend,
hanem a kaosz lett a szervezd erd. Kiilonos szarvakban gyikmérget, réti sas
agyvel6t és mérges novényeket kotyvasztott, mig a honapokon at tarté kuta-
tas utdn egy csodaerejli, attetszé folyadékot nem nyert. Ennek segitségével
lelopta az égboltrol az dsszes csillagot, igy a tuddsok, a koltok, a gyermekek
segélykérése ellenére megsemmisiilt az egységes vilagkép. A fantasztikus
torténetekben szerepld szellemek, fantomok — akik hatalommal, kiilonleges
erdvel rendelkeznek — képesek beavatkozni az ember életébe, jelenlétiik
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gyakran egy hianyz6 ok-okozati 6sszefliggést potol. A naturalisztikus médon
abrazolt képekkel Caréme tovabb fokozza a fantasztikus hatast.

»A Holdra akasztalak, hogy elrettentdé példat mutassak az elbizakodott
embereknek. A hollok vajjak ki szemedet, haldltusad tizenharom napon at
tart majd. ... A fényes jelenség tobb mint egy o6ran at villodzott a varazslo
szeme el6tt, akinek arcat eltorzitotta a borzalom. A szikrazo fénycsévak ki-
égették a szemét, az oromkialtasok szétszaggattak a mellét, a kiszabadulo
csillagok s6hajtasai atdofték a szivét. Amikor a tiindér varazspalcajaval meg-
érintette a kevély varazslot, mar csak egy tudattalan test volt, mely tizenha-
rom hosszu éjen at l6gott felakasztva. A Hold pedig tinnepi fényarban pom-
pazott a csillagok kozott.”“ A torténet végén az ird népmesei attributumokkal
biztositja a természetben rejt6zo elveszitett harmonia visszaallitdsat. Az ore-
gek emlékezetében megdrzott tiindéri 1ény képessé valik arra, hogy 6sszefog-
ja az univerzalis csodavilagot, s Gjra megteremtse az egységes vilagképet.

A ,,Hoember” cimii mesében beteljesiiletlen-beteljesiilt metamorfozis,
folytonos atvaltozas-vagy jatszodik le ember-allat-targy k6zott. Todorov mo-
delljében megjegyzi, hogy az elbeszéld latomasaiban az élettelen targyak
gyakran valnak ¢é16 személyekké. Ez a motivum a népmesék egyik gyakori
természetfeletti eleme, de a fantasztikus elbeszélésekben az ember alsobb-
rend( énjére, az egyéniség megkettézodésére utal, ami végiil a tudathasada-
sos allapot megjelenéséhez vezethet.

Osszegzés

Maurice Caréme a mesei keretbe {iltetett fantasztikus motivumokat a cselek-
ményszovés allando targyava teszi, s azok szokatlansaguknal és bizonytalan-
saguknal fogva kivaltjak a nyugtalanito kiillondsség érzését. ,,.Bruno Bettel-
heim A tiindérmesék pszichoanalizise cimli munkéjaban azzal magyaradzza a
félelem fantasztikus irodalombeli dominans szerepét, hogy szemben a mesé-
vel, a fantasztikus elbeszélés nem a rendet és a vilagossagot, hanem a kaoszt,
zavart, sotétséget jeleniti meg. Es ez a kaotikus vildg a félelem forrasa.“
(Maar 2001: 152) Caréme szovegeinek jellegzetességét az alkotja, hogy a
szereplOk szabad atjarast kapnak az emberek vilagabol a magikus varazsla-
tokba, a szerzo a klasszikus mesei vonasokat 6tvozi a fantasztikus témakkal,
igy ez utobbiak szelidebb formaban tartalmazzék a félelem allapotat.

Maar Judit 6sszefoglaléan megallapitja, hogy ,,a téma nem elsddleges
miifaji ismérve a fantasztikus elbeszélésnek, s nem is lehet maradéktalanul
szdmba venni a fantasztikus/nem fantasztikus elemeket, bizonyos motivumok
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gyakori el6forduldsa azonban kétségtelen a fantasztikus szovegekben.*
(Maar 2001: 157)

Az egymas mellett 1étez6 realis vilag és mesevilag torvényeinek egymas-
ba fonddasaval — a fantasztikumba hajlo jegyek ellenére — Maurice Caréme
meséiben a gonosz erejét vesziti, a gyermeki 1€t pozitiv el6jeli mitizalasa
pedig a szovegek tovabbélésének egyik biztos zalogava valik. Caprine meséi
az ir6 ars poeticdjaként aposztrofalhatd természetes gyermeki naiv josag
megtestesiilési formdit hagyomanyozzak tovabb a frankofén irodalomra.

Irodalom:

Burniaux R. — Frick R.(1973): La littérature belge d’expression frangaise. Paris.

Burny, J. (1985): La création litteraire. In: Burny, J.: Maurice Caréme ou la clarté
profonde. Comission Communautaire Frangaise de la region de Bruxelles-Capitale.
Fondation Maurice Caréme: 81.

Caréme, M. (1948): Contes pour Caprine. Gembloux.

De Decker, J. (1985): Le merveilleux selon Maurice Caréme. In: Burny, J.: Maurice
Caréme ou la clarté profonde. Comission Communautaire Frangaise de la region de
Bruxelles-Capitale. Fondation Maurice Caréme: 27.

Ferenczi, L. (1985): Relire Maurice Caréme. In: Burny, J.: Maurice Caréme ou la clarté
profonde. Comission Communautaire Frangaise de la region de Bruxelles-Capitale.
Fondation Maurice Caréme: 89.

Karcsics, M. (2006): Caréme, Maurice: Vardzsgomb (forditds). In: Bozsik, R. — Boldizsar
L.: Irodalmi olvasokonyv. Budapest.

Maiar, J. (2001): A4 fantasztikus irodalom. Budapest.

Todorov, T. (2002): Bevezetés a fantasztikus irodalomba. Budapest.

Vax, L. (1960): L ‘art et la littérature fantastique. Paris.

Caprine, Le petit vieux, La vague et le goéland, La roulotte, Le géranium diabolique, La
boule magique, Eglantine, Le magicien aux étoiles, Le bonhomme de neige. A cime-
ket Karcsics Magda ,,A varazslatok vilaga“ témaban elhangzott tanulmanya alapjan
kozoljiik. Miskolci Egyetem, 1985.

A kozolt meserészletek a szerzd forditasai.
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Adalbert Stifter, Theodor Fontane, Wilhelm Raabe,
Otto Ludwig und Gustav Freytag im Kontext des

biirgerlichen Realismus
MARIA BRUNNER (Schwibisch Gmiind)

Intellektuelle und Kiinstler hatten ab der Mitte des 19. Jahrhunderts das Ge-
fiihl, in einer Krisenzeit zu leben. Die Revolution von 1848, mit grofer
Begeisterung begonnen, war gescheitert. Die Triume von nationaler Einheit,
politischer Mitbestimmung der Biirger, groBerer sozialer Gerechtigkeit,
Gleichheit vor dem Gesetz und Meinungsfreiheit waren zerbrochen. Man zog
Bilanz, denn — wie Hebbel in seinen Tagebiichern zu berichten weill — es war
nichts geschehen: Deutschland lag zerrissen da, und auch die européischen
Zustiande waren ganz die alten geblieben. Hebbel stellt verbittert fest, dass es
wieder Winter geworden war und daher beschlief3t er, seinen Pflug im Stall
stehen zu lassen und zu tun, was sich hinter dem Ofen tun l4sst:

,,Unsere Zeit ist eine schlimme Zeit. ... das Leben ist ein Krampf, eine Ohnmacht oder ein
Opiumsrausch. Woher soll die Weltgeschichte eine Idee nehmen? ... sie hat sich ein
Brennglas geschliffen, um die Idee einer freien Menschheit, die, wie die der Konig in
Frankreich, auf E r d e n nicht sterben kann, darin aufzufangen; sie sammelt, die
Weltgeschichte sammelt, siec sammelt Strahlen fiir eine neue Sonne; ach, eine Sonne wird
nicht zusammengebettelt!* (Hebbel 1963: 689)

Wie Hebbel zogen sich damals die meisten Intellektuellen in die Privatsphére
zuriick. Schldgt man aber in Geschichtsbiichern nach, ist die Epoche zwi-
schen 1848 und 1898 alles andere als eine ruhige, stille, gar beschauliche
Ara. Es ist eine Zeit der gewaltigen dkonomischen Umwilzungen, der enor-
men wissenschaftlichen Fortschritte, der fundamentalen Umgestaltung der
Welt. Ein neues Zeitalter begann: das Industrie- und Maschinenzeitalter.
Eine Folge dieser Umwélzungen war die Verschirfung der sozialen Gegen-
sitze. Die Reichen wurden immer reicher und die Armen immer drmer. Bet-
tina von Arnim, eine der bekanntesten Dichterinnen der Romantik, hatte
1843 die Armenkolonie in Berlin besucht. In ihrer Schrift ,,Dies Buch gehort
dem Konig* schrieb sie:

,In der Kellerstube Nr. 3 traf ich einen Holzhacker mit einem kranken Bein. Als ich
eintrat, nahm die Frau schnell die Erddpfelhdute vom Tische, und eine 16-jahrige Tochter
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zog sich verlegen in einen Winkel des Zimmers zuriick, da mir ihr Vater zu erzéhlen
anfing. Dieser wurde arbeitsunfahig beim Bau einer neuen Bauschule. Sein Gesuch um
Unterstiitzung blieb lange Zeit unberiicksichtigt. Erst als er 6konomisch vollig ruiniert
war, wurden ihm monatlich 15 Silbergroschen zuteil. Er musste sich ins Familienhaus
zurlickziehen, weil er die Miete fiir eine Wohnung in der Stadt nicht mehr bestreiten
konnte. Jetzt erhilt er von der Armendirektion zwei Taler monatlich; die Frau verdient das
Doppelte, die Tochter eriibrigt anderthalb Taler. Die Gesamteinnahme betrdgt also
sechseinhalb Taler im Monat. Dagegen kostet die Wohnung zwei Taler; eine ,,Mahlzeit
Kartoffeln" einen Silbergroschen neun Pfennig: auf zwei tdgliche Mahlzeiten berechnet,
betrdgt die Ausgabe filir das Hauptnahrungsmittel dreieinhalb Taler im Monat. Es bleibt
also noch ein Taler iibrig zum Ankaufen des Holzes und alles dessen, was eine Familie
neben rohen Kartoffeln zum Unterhalte bedarf.” (Arnim 1982: 405f.)

Karl Marx und Friedrich Engels klagten 1847 diese Zustéinde in ihrem
»Kommunistischen Manifest* an — und mussten ihren Mut mit lebenslangem
Exil bezahlen. Die Zeit war reif, aber taub fiir solche Gedanken:

,,Die aus dem Untergang der feudalen Gesellschaft hervorgegangene moderne biirgerliche
Gesellschaft hat die Klassengegensitze nicht aufgehoben. Sie hat nur neue Klassen, neue
Bedingungen der Unterdriickung ... an die Stelle der alten gesetzt. ... Die ganze Ge-
sellschaft spaltet sich mehr und mehr in zwei groBe feindliche Lager, in zwei grof3e,
einander direkt gegeniiberstehende Klassen: Bourgeoisie und Proletariat... Die Bour-
geoisie, wo sie zur Herrschaft gekommen, hat alle feudalen, patriarchalischen, idyllischen
Verhiltnisse zerstort. Sie hat die buntscheckigen Feudalbande, die den Menschen an
seinen natiirlichen Vorgesetzten kniipften, unbarmherzig zerrissen und kein anderes Band
zwischen Mensch und Mensch iibriggelassen als das nackte Interesse, die gefiihllose ,,bare
Zahlung®. (Marx 2006: 912f.)

Der groBle wirtschaftliche Aufschwung war durch die Entwicklung neuer
Maschinen und Antriebsarten moglich geworden, vor allem der Dampfma-
schine. Dem Maschinenkult und der allgemeinen Fortschrittseuphorie hul-
digte auch mancher Dichter, u. a. Emanuel Geibel in seinem Gedicht ,,.Die
junge Zeit“ (Geibel 1914: 119f). Fir Emanuel Geibel war es leicht, so
zuversichtlich zu sein. Er gehorte zu den erfolgreichen, verwodhnten, von
einem koniglichen Mézen unterstiitzten Autoren dieser Zeit. Seine gern
gehorten positiven Bekenntnisse verschafften ihm Ruhm, Gunst und Geld.
Nicht jeder Schriftsteller verstand sich auf diese Tonart. Adalbert Stifter warf
1857 in seinem Roman ,,Der Nachsommer* die Frage nach den Folgen dieser
tiefgreifenden Verdnderungen auf: Was wird bei alledem aus dem Men-
schen?
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,,Unsere Zeit scheint mir eine Ubergangszeit... Wir kdnnen jetzt noch nicht ahnen ..., wie
es sein wird, wenn wir mit der Schnelligkeit des Blitzes Nachrichten iiber die ganze Erde
verbreiten konnen, wenn wir selbst mit groler Geschwindigkeit und in kurzer Zeit an die
verschiedensten Stellen der Erde werden gelangen und wir mit der gleichen Schnelligkeit
grof3e Lasten werden befordern konnen ... Welche Umgestaltung wird aber erst der Geist
in seinem ganzen Wesen erlangen? Die Wirkung ist bei Weitem die wichtigste. Der
Kampf in dieser Richtung wird sich fortkdmpfen, er ist entstanden, weil neue menschliche
Verhéltnisse eintraten.” (Stifter 1984: 418f.)

Die neuen menschlichen Verhiltnisse, die verwandelte Wirklichkeit, der
andere Geist verlangten nach einer neuen literarischen Gestaltung. Realismus
war das Schlagwort der Zeit, Realismus verlangte das Programm der Lite-
ratur. Es ist kein Zufall, dass Fontane ein &lteres Regulativ der literarisch-
mimetischen Konstruktion der Welt, die Physiognomie, mit dem neueren
Regulativ, dem Milieu zusammenfiihrt. Jedenfalls stellt er Reihenfolge und
Abhingigkeitsverhiltnis klar: die Physiognomie seiner literarischen Cha-
raktere kann nur Variable eines spezifischen Milieus sein. Die empirische
Vorstellung von Milieu bemiiht sich, Position und Interferenz des Beo-
bachters auszuschalten und sich selbst, den realistischen Text, als eine Art
Aufzeichnungsmaschine von Originalton, als einen ,,Psychographen (Fon-
tane an H. Hertz in 1977 11.: 448) auszugeben.

1. Das Werk Fontanes

Die héufige Problematisierung der Unzuverldssigkeit der Wahrnehmung in
,»Effi Briest zeigt Fontanes perspektivische Denkweise im Gegensatz zur
positivistischen Enthiillungspsychologie. Wie aber die komplexe Vielfalt
unterbewusster Vorginge sich im Wahrnehmungsmodus seiner Figuren
auswirkt soll im Zusammenhang mit Fontanes an der prizisen Nachbildung
von Wahrnehmungsmustern und -modi orientierten, vorfilmischen Erzihl-
weise gezeigt werden. Eisenstein hat am Werk von Dickens, Zola und H.
James deren Vorlduferrolle fiir filmische Erzéhltechniken nachgewiesen,
indem er betonte, dass der Film in seinen Anfingen ,,eine bestimmte Erzéhl-
weise des Romans des 19. Jahrhunderts als Modell aufgreift und sich in der
Art und Weise der Darbietung an ihm orientiert™, die Romane von Dickens
prafigurieren ,,also nicht den Film*, sondern ,,der Film orientiert sich schon
in seinen Anfingen an einer aus dem 19. Jahrhundert tiberkommenen
Erzéhltradition.” (Albersmeier 1973: 135, 137). Auch die Erzéhlweise Fon-
tanes stiitzt diese These; Fontane konzentriert sich in seinen Schilderungen
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auffallend deutlich auf Wahmehmungsstudien und -irritationen, sowie
visuelle, taktile und akustische Details. Er nédhert sich einer vielschichtigen,
multiperspektivischen Erzdhlweise, das genaue Sehen (oder zumindest der
oft genug als undurchfithrbar definierte Versuch des Sehens) spielt eine
tragende Rolle im Roman ,Effi Briest“, der von deutlich akzentuierter
atmosphérischer Dichte durch Oberflichenabbildung geprégt ist. Fontane
beschreibt diese multiperspektivische und auf Kombination und intratex-
tellen Beziigen basierende Erzdhlweise in einer Rezension von Paul Lindaus
,,Der Abschied® als fiir ihn modellhaft: ,,Jeder Satz ist ein einfacher Baustein,
der sich nicht herausnehmen und als Edelstein préasentieren 146t, aber die
Zusammensetzung vieler an und fiir sich unscheinbarer Steine schuf ein
Kunstwerk, dessen sich der Kenner erfreut.” (Fontane 1969: 567)

In ,,Effi Briest hat Fontane ein Netz von Anspielungen geschaffen, und
gerade diese vielfiltigen Beziige, Vorwegnahmen und Riickblenden scheinen
den versohnlichen Schluss génzlich zu dementieren, und als den Anpas-
sungsdruck der Gesellschaft aufzeigende, obligate Fassade zu entlarven. Die
Dissolution der Enthiillungspsychologie des Ichs zeigt sich hinter dem Ge-
rlist der Unsicherheit der Wahrnehmung und der ebenso provisorischen Bot-
schaft, ein endgiiltiges Urteil iiber die Dinge sei unmdglich geworden, was
sich in hiufigen Unsicherheitssignalen wie Ein zu weites Feld duBert. Es
kommt bei Fontane nie zu eindeutigen sprachlich fixierten Sinnzuweisungen.

2. Der Realismusbegriff

In einem Brief an seine Frau betont Fontane die schriftstellerische Bedeutung
Turgenjews, und sein meisterhaftes ,,Kunstmaf3“, doch der einschrinkende
Zusatz konnte wiederum als poetologische Aussage in eigener Sache und als
Manifest des poetischen Realismus gelesen werden: ,,.Dennoch ist es ein
Irrweg und ein Verkennen des eigensten innersten Wesens der Kunst. Es
wirkt alles nur aufregend, verdrie3lich, abspannend.” (Fontane 1969: 567)
Theodor Fontane, sowohl in der Theorie als auch in seinen Romanen
einer der wichtigsten Autoren dieser Zeit, zu seiner Epoche: ,,Was unsere
Zeit nach allen Seiten hin charakterisiert, ist ihr Realismus... vor allem aber
sind es die materiellen Fragen, nebst jenen tausend Versuchen zur Losung
des sozialen Ritsels, welche so entschieden in den Vordergrund treten.*
(Fontane 1979: 38f.). Nach diesen Sétzen erwartet man, dass die realistische
Literatur sich mit den sozialen Gegensitzen auseinandersetzt, die Probleme
der Zeit unverschleiert und hart zur Sprache bringt, schonungslos Tatsachen
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schildert und analysiert. Doch gerade das lehnen die Realisten ab. Fontane
fahrt fort:

,Wir verstehen unter Realismus nicht das nackte Wiedergeben alltdglichen Lebens, am
wenigsten seines Elends und seiner Schattenseiten ... Es ist noch nicht allzu lange her,
dass man ... Misere mit Realismus verwechselte und bei Darstellungen eines sterbenden
Proletariers ... sich einbildete, der Kunst eine gldnzende Richtung vorgezeichnet zu haben.
Diese Richtung verhilt sich zum echten Realismus wie das rohe Erz zum Metall: Die
Lauterung fehlt. Wohl ist das Motto des Realismus der goethesche Zuruf: ,Greif nur
hinein ins volle Menschenleben, Wo du es packst, da ist es interessant.” Aber freilich, die
Hand, die diesen Griff tut, muss eine kiinstlerische sein.* (Fontane 1879: 43f.)

In England und Frankreich ging man mit dem Begriff Realismus kon-
sequenter um. Balzac und Flaubert, Thackeray und Dickens lieferten un-
geschminkte Beschreibungen der neuen menschlichen Verhéltnisse; die
»hackte Wiedergabe alltdglichen Lebens und seiner Schattenseiten™ verliech
ihren gesellschaftskritischen Romanen ungewdhnliche Schérfe und Uber-
zeugungskraft.

Die deutschsprachigen Autoren des Realismus lehnten zwar die Phan-
tastik der romantischen Schule ab; doch auch von der kritischen Darstellung
herrschender Zustinde, vom politischen Engagement des ,,Jungen Deutsch-
land““ wollten sie nichts wissen. Die Imitation der Realitidt, besonders der
»hésslichen und ,,gemeinen®, hatte nach ihrer Auffassung in der Kunst
nichts zu suchen. Von Wahrheit und Wirklichkeit hatte aber jeder Realist
seine eigenen Vorstellungen. Den ,,Realismus® als literarischen Stil gibt es,
genau besehen, auch gar nicht. Es gibt nur den Realismus von Adalbert
Stifter, Jeremias Gotthelf, Gottfried Keller, Theodor Storm, Wilhelm Raabe,
Friedrich Hebbel, Gustav Freytag, Otto Ludwig und Theodor Fontane — und
bei jedem dieser Autoren @ndert sich die realistische Haltung von Werk zu
Werk. Gemeinsam ist ihnen, dass sie die politischen und sozialen Konflikte
ihrer Zeit nur indirekt spiegelten und die ,,Wahrheit®, die sie propagierten, im
allgemein Menschlichen suchten. Thre Themen und Motive nahmen sie wohl
héufig aus der Gegenwart, ihre Ideale und Wertvorstellungen jedoch oft aus
der Vergangenbheit.
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3. Raabe, Stifter, Ludwig, Freytag: Die Widerstindigkeit der Texte
gegen ihre Exegese

»Solange der Mensch auf seiner Erde Geschichten hort oder dergleichen selber erzdhlt,
teilt er sie gewohnlich ein in solche, die gut anfangen und bdse endigen, und solche, die
schlimm beginnen, aber zu einem wiinschenswerten Ende kommen. Dariiber wére nun
manches zu sagen; denn so recht begriffen und ausgerechnet hat eigentlich noch keiner,
wo bei den Geschichten dieser Erde der Anfang und wo das Ende ist, wo das
Wiinschenswerte beginnt und das Gegenteil davon endet, oder umgekehrt.” (Raabe 1913
III: 1)

Diese Erkenntnis trifft nicht nur auf Geschichten im Allgemeinen zu, oder
auf den hier zitierten Roman ,,Im alten Eisen®, sondern ganz besonders auch
auf die Lebensgeschichte von Wilhelm Raabe, seinem Autor. Geboren wurde
er am 8. September 1831 in Eschershausen, in eine Beamtenfamilie hinein.
Auch dem jungen Wilhelm schien ein Leben als Jurist, Lehrer oder Pastor
vorbestimmt zu sein. Zumindest, wenn es nach dem Willen seines pflicht-
und leistungsbewussten Vaters gegangen wére. Doch der Justizamtmann
Gustav Raabe stirbt, als Wilhelm noch keine 14 Jahre alt ist. Und der Sohn
kann, wie sich bald herausstellt, nicht alles lernen, was er will. Jedenfalls
wird der Schiiler Raabe Opfer eines autoritir disziplinierenden Schulsystems,
das fiir Phantasie und Kreativitit keinen Platz hat: ,,Es stecken eine Menge
Gegensitze in mir, und seit frithster Jugend habe ich mich selbstquélerisch
mit ihrer Analyse beschéftigt. (Raabe zit. in Beaucamp 1968: 1). Zu Ostern
1849 verldsst Raabe siebzehnjdhrig und ohne Abschluss das Gymnasium in
Wolfenbiittel, wo einer seiner Onkel Rektor und der andere Deutschlehrer ist.
Man gibt ihn nach Magdeburg zu einem Buchhéndler in die Lehre. Dieser
Versuch misslang vollstdndig. In Magdeburg findet der junge Mann einen
verstindnisvollen Lehrherrn, gute Freunde und anregende Gespréchspartner
— vor allem aber auch Mufle zum Lesen. Trotzdem kehrt Raabe vier Jahre
spater krank und gebrochen nach Wolfenbiittel zuriick. Der Selbstmord eines
Freundes hat ihn in eine tiefe psychische Krise gestiirzt. Jetzt soll er in
Wolfenbiittel noch einmal einen Anlauf unternehmen, um das Abitur
nachzuholen. Und auch das schafft er nicht. Wilhelm Raabe ist zweiund-
zwanzig, eine biirgerliche Existenzgrundlage steht nicht in Aussicht. Eine
kleine Erbschaft ermoglicht ihm ein Stiick Unabhingigkeit. Er geht nach
Berlin, schreibt sich als Gasthérer an der Universitit ein und studiert, was
ihn interessiert, ohne das Ziel eines formellen Abschlusses, vor allem aber,
das Leben’. Und eines Tages beginnt er zu schreiben.
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Der 23-jdhrige ,Student des Lebens’ versetzt sich in die Rolle eines alten
Mannes und schreibt aus dessen Sicht die Geschichte einer Berliner Straf3e
und ihrer Bewohner nieder, von den Befreiungskriegen bis zu den Nach-
wehen der gescheiterten Revolution von 1848. Das Besondere dieses
eigentlimlichen Buches liegt nicht in seiner Handlung, sondern in der
raffinierten Verkniipfung verschiedener Zeitebenen und Erzdhlweisen. Zu-
sammengehalten werden diese Briefe, Erinnerungen, die traumartigen
Riickblenden, Szenen, Stimmungsbilder und Gespriche allein durch den
Chronisten und seinen Erzdhlton.

Ein Verleger fiir die ,,Chronik der Sperlingsgasse* findet sich erstaunlich
schnell, und das ist auch gut so, denn Raabes Geldmittel gehen zur Neige. Er
kehrt zuriick nach Wolfenbiittel. Die ,,Chronik der Sperlingsgasse* ist in Ber-
lin zum Tagesgespriach geworden. Und bald hat sich auch in Wolfenbiittel
herumgesprochen, dass dieser Jakob Corvinus — so lautet sein Pseudonym —
kein anderer als der notorische Versager Wilhelm Raabe ist.

Die Verleger iiberhdufen ihn mit Anfragen. Alles, was er schreibt, wird
gedruckt. Die Literaturkritiker trauen ihm Besseres zu, als das, was er zu
dieser Zeit produziert. Der damalige Literaturmarkt konnte seinen Mann
durchaus erndhren. Einen Grofteil des betrachtlichen Lesefutter-Bedarfs
stillte der Zeitschriftenmarkt mit literarischer ,,Fabrikware™: eingidngigen
Geschichten fiirs Herz, leichte Kost, hippchenweise serviert, ,,Fortsetzung
folgt...

Nach der Hochzeit im Juli 1862 ziehen Raabe und Frau nach Stuttgart.
Neben dem provinziellen Wolfenbiittel ist die in klassizistischer Eleganz
erstrahlende wiirttembergische Residenz um die Mitte des 19. Jahrhundert
ein quirliges literarisches Zentrum und fiir das junge Ehepaar ein Ort von
geradezu siidlich anmutender Lebensart.

In Stuttgart entsteht auch sein Roman ,,.Der Hungerpastor”, Raabes
bekanntestes, wenn auch bei weitem nicht sein bestes Werk. Es geht um
Hunger: den Hunger nach Liebe und Anerkennung, nach Ruhm, Geld und
Macht:

,Dem »wiisten« und »zerstorerischen« Hunger Moses’ steht der »aufbauende« Hunger
Hans Unwirrschs nach » Wahrheit, Freiheit und Liebe« gegeniiber. Er studiert Theologie,
wird Hauslehrer auf dem Gut des Herrn von Holoch und dann bei einem Fabrikanten, der
ihn jedoch wieder entldft, als Hans fiir die hungerleidenden, meuternden Arbeiter Partei
ergreift. Er findet eine neue Stelle als Erzieher beim Geheimrat Go6tz in Berlin, wo er
dessen Nichte, die verwaiste Franziska, seine spitere Frau, kennenlernt. Durch Intrigen
seines Freundes Moses, der ihn spdttisch »Hungerpastor« nennt, verliert er jedoch auch
diesen Posten. Schwer enttiduscht von der »schliipfrigen, ewig wechselnden Kreatur, die
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sich einst Moses Freudenstein nannte« und desillusioniert durch den »Krieg aller gegen
alle«, zieht er sich ganz auf seine Innerlichkeit zuriick und iibernimmt schlieBlich — froh,
dem GroBstadtleben entronnen zu sein — die »Hungerpfarre« in dem kleinen Fischerdorf
Grunzenow an der Ostsee.” (Kindlers Neues Literaturlexikon 2000)

Der junge Hans Unwirrsch folgt seiner Berufung, bleibt arm und fiihrt ein
erfiilltes Leben, sein jlidischer Jugendfreund Moses Freudenstein entpuppt
sich als zynischer Opportunist. Mit dieser Schwarzwei3zeichnung legt Raabe
das Fundament fiir seinen Missbrauch durch die Nationalsozialisten, die ihn
als Parteigénger ihrer Rassenideologie einspannen. Dabei ist Raabe
eigentlich kein Antisemit; sein Werk zeigt seine Sympathie fiir jiidische
Kultur und Tradition; Doch vom Antisemitismus, den man ihm vorgeworfen
hat, distanziert sich der Dichter in Kapitel 3:

,In jenen vergangenen Tagen herrschte — vorziiglich in kleinern Stadten und Ortschaften —
noch eine MiBachtung der Juden, die man so stark ausgeprdgt gliicklicherweise heute
nicht mehr findet. Die Alten wie die Jungen des Volkes Gottes hatten viel zu dulden von
ihren christlichen Nachbarn; unendlich langsam ist das alte, schauerliche Hephep, welches
so unségliches Unheil anrichtete, verklungen in der Welt. Vorziiglich waren die Kinder
unter den Kindern elend dran, und der kleine, gelbe, krdankliche Moses fiihrte gewi3 kein
angenehmes Dasein in der KroppelstraBe. Wenn er sich blicken lie, fiel das junge,
nichtsnutzige Volk auf ihn wie das Gevogel auf den Aufstol. Gestolen, an den Haaren
gezerrt, geschimpft und geschlagen bei jeder Gelegenheit, lie3 er sich auch sowenig als
moglich drauBien blicken und fiihrte eine dunkle, kldgliche Existenz in der halb-
unterirdischen Wohnung seines Vaters.* (Digitale Schiiler-Bibliothek 1998: 35128f.)

Das Jiidische dient hingegen zur psychologischen Motivierung der riick-
sichtslosen Anpassung Moses’ an seine Umwelt, denn dieser ,,Materialist,
der sich gesellschaftliche Anerkennung erzwingen will, ist letztlich eine
tragische Figur; egoistisch und skrupellos versucht er sich gegen eine
Realitdt zu behaupten, in der eine Verwirklichung des Idealen nicht moglich
ist.“ (Kindlers Neues Literaturlexikon 2000)

,Der Hungerpastor ist vor der Hintergrundfolie des Bildungs- und
Entwicklungsromans entstanden, ebenso wie G. Freytags ,,Soll und Haben®,
aber auch in Anlehnung an den englischen Zeitroman. Auffallend ist in dem
Roman, dass die damals schon dominierende materialistische Denk- und
Handlungsweise am Beispiel des groBstidtischen Besitzbiirgertums kritisiert
wurde und die GroBstadt als ,,Handlungsraum® prisent ist, als ,,Ort der
Massen und des Chaos* denunziert wird, was an Stifters ,,aggressive Zuriick-
weisung des stddtischen Lebensraums und der groBstidtischen Masse in der
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Nachfolge der Ereignisse von 1848 erinnert.” (Becker 2003: 220f.). Der
Protagonist wird uns in seinem beispielhaften Bildungsweg vorgefiihrt, der —
ebenso wie der des Protagonisten in Kellers ,,Der Griine Heinrich®* — auf die
Zunahme an Realitétssinn zielt und auf die Affirmation des Realen und der
Realitit.

Nach dem ,,Hungerpastor* setzt Raabe eine Zasur zwischen dem, was er
»Kinderbiicher oder ,Jugendquark® nennt, und seiner reifen Schaffens-
periode. Leihbibliotheks- und Zeitschriftenware zu produzieren geniigt dem
Dichter Raabe auf die Dauer nicht. Das ,,literarische Fabrikwesen® bedient er
selten, nur wenn der Dichter Raabe den Biirger und seine Familie durchaus
nicht mehr erndhren kann. Dieser Zwiespalt zwischen dem Dichter und dem
Biirger zieht sich durch Raabes gesamtes Schriftstellerleben.

Raabe beginnt, sich dem Publikumsgeschmack zu verweigern. Auch von
dem, was seine Zeitgenossen als Kunst ansehen, distanziert er sich. Als
Aufgabe der Dichtung gilt es damals, das Leben harmonisch zu gestalten.
Der poetische Realismus verlangt ein erhohtes Spiegelbild der Welt. Mit der
nackten Wiedergabe des alltdglichen Lebens, mit seinem Elend und seinen
Schattenseiten hat der Realismus trotz seines Namens wenig im Sinn. Fiir
Krankheit, Not und Kinderarmut, wie etwa im zitierten Roman ,Im alten
Eisen®, ist da kein Platz. Doch spitestens seit den sechziger Jahren des 19.
Jahrhunderts wird eine Devise der realistischen Literaturprogrammatik, die
»Verklarung® (Jiickstock-Kiesling 2006: 8-27), nicht mehr von Raabe ge-
teilt. In seinem Roman ,,Abu Telfan oder Die Heimkehr vom Mondgebirge*
schildert Raabe den Neuanfang Leonhard Hagebuchers, der nach Jahren der
Sklaverei in Afrika in seine Heimatstadt zuriickgekehrt ist und im biirger-
lichen Leben der deutschen Provinz nicht mehr Ful3 fassen kann:

,Das germanische SpieBbiirgertum fiihlte sich dieser fabelhaften, zerfahrenen, aus Rand
und Band gekommenen, dieser entgleisten, entwurzelten, quer iiber den Weg geworfenen
Existenz gegeniiber in seiner ganzen Staats- und Kommunalsteuerzahlenden, Kirchstuhl
gemietet habenden, von der Polizei bewachten und von sémtlichen flirstlichen Behérden
iiberwachten, gloriosen Sicherheit und sprach sich demgemdlB aus, und der Papa
Hagebucher wére der letzte gewesen, welcher flir seinen Afrikaner das Wort ergriffen
hitte (...) nur ein Fazit stand zuletzt klar da: ,Der Bursche lief fort, weil er einsah, daf3
man ihn hier nicht gebrauchen kdnne; man hat ihn auch dort nicht gebrauchen koénnen, er
ist heimgekommen, und ich habe ihn wieder auf dem Halse!’* (Raabe 1961 I: 481)
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Ahnlich mag auch im Familienrat in Wolfenbiittel geklungen haben,
wenn wieder einmal ein Versuch gescheitert war, den jungen Raabe in
biirgerlichen Verhiltnissen unterzubringen.

Zeit seines Lebens hat Wilhelm Raabe eine Sympathie fiir AuBenseiter
und Sonderlinge gehegt, fiir Charaktere, die nicht ins Raster der Gesellschaft
passen. Die sich nicht einfligen kénnen oder wollen, die keine Karrierepldne
machen, die Sicherheit und Prestige in den Wind schief3en:

,Letztendlich versiegen alle sozialrevolutiondren Tendenzen. Trotzdem erscheint eine
harte Sklavenexistenz in Afrika immer noch erstrebenswerter als ein biirgerliches Dasein
inmitten des ,biederste(n) Volk(es) der Erde’, das ,seit uralter Zeit Treu und Redlichkeit
tibt und, seit es aus dem Urschlamm entstand, seinen Regierungen nicht ein einziges Mal
einen gerechten Grund zur Klage gegeben hat’. Nicola zieht sich nach der Erlosung aus
ihrer erzwungenen Vernunftehe in die Einsamkeit der »Katzenmiihle« zuriick. Der
revolutiondre Funke in Wassertreter wird vom Alkohol geldscht; schlieBlich trégt sich
sogar Leonhard mit Heiratspldnen und arrangiert sich mit der Gesellschaft. (Kindlers
Neues Literaturlexikon 2000)

In ,,Abu Telfan“ nimmt Raabe auch die Beschrinktheit eines Duodez-
Fiirstentiimchens satirisch aufs Korn. Mit den deutschen Kleinstaaten aber
wird es nun bald ein Ende haben. Die Bestrebungen, sie zu vereinigen,
dréngen in entgegengesetzte Richtungen: In Siiddeutschland gibt man der so
genannten grofdeutschen Losung den Vorzug. Das hieBe: Zusammenschluss
unter Einbezichung und Fiihrung Osterreichs. Raabe als Norddeutscher
macht sich fiir die kleindeutsche Losung stark: Einigung unter der Vor-
herrschaft PreuBens. Uber diese Frage geraten damals sogar gute Freunde
iiberkreuz. Und den Raabes wird der Aufenthalt im schwébischen Geistes-
paradies verleidet. IThr Umzug nach Braunschweig im Sommer 1870 fillt mit
der Mobilmachung zum deutsch-franzosischen Kriege zusammen. Den
Patriotismus seiner Landsleute bedient der Schriftsteller Raabe nicht. In sei-
ner Novelle ,,Im Siegeskranze hat er 1866 das Kriegstrauma einer jungen
Frau geschildert. Und seinen Roman ,,Das Odfeld”, der im Dreikaiserjahr
1888 erscheint, kann man mit Fug und Recht als Antikriegsroman bezeich-
nen.

1870 iibersiedelt Raabe von Stuttgart aus regem Gesellschaftskreise also
wieder nach Braunschweig, und bald fasst Raabe, der ja selbst der Ho-
noratiorenschicht entstammt, Full in verschiedenen Braunschweiger Clubs
und Stammtischgemeinschaften. In dieser Ménnergesellschaft fiihlt er sich
wohl, da findet er Entspannung. Tags Dichter am Schreibtisch, abends
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Biirger am Stammtisch: so spielt sich Raabes Leben in den nichsten Jahr-
zehnten ab.

Aber hinter dieser Philisterfassade produziert Raabe unermiidlich weiter,
vom Publikum nicht gewiirdigt, von der Literaturkritik wenig beachtet.
Radikaler als Theodor Fontane, Gottfried Keller, Gustav Freytag und andere
Vertreter des Realismus stellt Raabe sich der Realitdt seiner Zeit, seiner
Gesellschaft und ihrer Institutionen.

Auf die Reichsgriindung im Jahr 1871 folgt ein gewaltiger Wirtschafts-
aufschwung, angeheizt durch die Reparationszahlungen aus dem deutsch-
franzosischen Krieg. Deutschland wichst sich zur fithrenden Industrienation
Europas aus, und Raabe ist ein scharfer Beobachter dieses Wandels. 1884
erscheint die Novelle ,,Pfisters Miihle®, der er den ironischen Untertitel ,,Ein
Sommerferienheft gegeben hat. Als erster deutscher Autor macht er damit
die Umweltverschmutzung zum Thema eines literarischen Werkes:

,Erfreulich war’s nicht anzusehen. Aus dem lebendigen, klaren FluB3, der wie der
Inbegriff alles Frischen und Reinlichen durch meine Kinder- und ersten Jugendjahre
rauschte und murmelte, war ein trage schleichendes, schleimiges, weillblauliches Etwas
geworden, das wahrhaftig niemand mehr als Bild des Lebens und des Reinen dienen
konnte. Schleimige Faden hingen um die von der Flut erreichbaren Stdimme des
Ufergebiisches und an den zu dem Wasserspiegel herabreichenden Zweigen der Weiden.
Das Schilf war vor allem iibel anzusehen, und selbst die Enten, die doch in dieser
Beziechung vieles vertragen konnen, schienen um diese Jahreszeit immer meines Vaters
Gefiihle in betreff ihres beiderseitigen Hauptlebenselementes zu teilen. Sie standen
angeekelt um ihn herum, blickten melancholisch von ihm auf das Miihlwasser und
schienen leise gackelnd wie er zu seufzen:

»Und es wird von Woche zu Woche schlimmer, und von Jahr zu Jahr natiirlich auch!«*
(Raabe  http://gutenberg.spiegel.de/?1d=5&xid=2149&kapite]=9&ccHash=a80ff585332.
Zugriff am 4.12.2007)

Jeden September, zur Zeit der Zuckerkampagne, wenn die Riiben geerntet
und verarbeitet werden, wird der Bach, der die Miihle des alten Pfister
antreibt, vom Abwasser einer Zuckerfabrik verunreinigt. Tote Fische treiben
in der stinkenden Briihe, die Enten ergreifen die Flucht, und nicht nur sie.
Der Gestank nach Schwefelwasserstoff und Ammoniak vertreibt auch die
Giste von Pfisters Ausflugslokal, und der Arger iiber die Zerstorung seiner
Heimat frisst dem alten Miiller das Herz ab. Der Chemiker Asche, ein Freund
des jungen Pfister, analysiert Proben des Schmutzwassers und iiberfiihrt den
Verursacher. Der alte Pfister prozessiert, gewinnt den Prozess, aber der Sieg

163



kommt zu spét. Bald nach dem Urteil stirbt er. Seinem studierten, in Berlin
lebenden Sohn Ebert hat er geraten, die Miihle zu verkaufen. Nun soll sie
einer Fabrik weichen. Ebert und seine junge Frau diirfen dort noch ihre
Flitterwochen verbringen, dann wird sie abgerissen. Den Verkaufserlos
investiert Ebert Pfister in das Unternehmen seines Freundes Adam Asche.
Der hat inzwischen ein Verfahren zur chemischen Reinigung erfunden -und
tut das Seinige zur Verschmutzung der Spree und des Himmels {iber Berlin.
Weil aber Fabrik- und Familienleben nicht alles ist, erbaut sich Doktor Adam
Asche in seinen Muflestunden an der Lektiire von Homer. Man weil} nicht so
recht: ist das nun rabenschwarzer Humor? Auf die Spitze getriebener
Sarkasmus? Oder einfach die Resignation eines Autors, der mit seiner Feder
den zweifelhaften Fortschritt nicht aufhalten kann?

Diesem Roman Raabes liegt ein authentisches Geschehen, der Prozess
zweier Miiller gegen die das Braunschweiger Fliisschen Wabe verpestende
Aktienzuckerfabrik Rautheim, zugrunde, das vom Herzoglichen Landgericht
Braunschweig 1883 erlassene Urteil ist mit nur wenigen Verdnderungen in
den Text eingefiigt, der weitere, durch Berufung erzwungene Fortgang des
Verfahrens von Raabe allerdings nicht mehr berticksichtigt. Der Vorfall ist
ihm Exempel fiir die Verdnderungen, die der

.»Ubergang der deutschen Nation aus einem Bauernvolk in einen Industriestaat« mit sich
bringt: »Deutschlands Strome und Forellenbdche gegen Deutschlands Fikal- und andere
Stoffe«. Dementsprechend polarisierend, als Wendung gegen den Kapitalismus, auch als
»Roman der Abwasserbiologie« (A. Lorenz), wurde der Roman immer wieder gelesen,
obgleich fiir Raabe — einem nationalliberalen Anhidnger Bismarcks — bei allem Bedauern
dartiiber, dass es fiir Pfisters Miihle keinen Platz im Zeitalter der modernen Industrie geben
wird, die Welt »nicht aus dem Geleise« gerdt. Das Vertrauen darauf, dass auch in der
Zukunft Menschen sich finden, die »sich auch mit dem schofelsten Material dem
gegeniiber, was iiber der Zeit und dem Raum liegt, zurechtzufinden« wissen, bleibt
Raabes Hoffnung. Konkrete Losungen, auch eindeutige Parteinahmen finden sich im
Text, der sich selbst bereits jeder eindeutigen Gattungszuordnung entzieht, nicht und
wiirde dessen Charakter von »lustigen und traurigen, trostlichen, warnenden, belehrenden
Erinnerungen« sprengen; der Niichternheit des Autors entspricht die Schilderung.“
(Kindlers Neues Literaturlexikon 2000)

Raabe beklagt in ,,Pfister Miihle® schon auf den ersten Seiten, dass die
Welt durch die Industrialisierung entpoetisiert worden sei, denn die ,,Imagi-
nation sieht sich in den engsten Kreis des Alltdglichen und Faktischen
zurlickgedréngt [...]. Die Eisenbahn hat das Mirchenland erschlossen, die
Industrie hat es zerstort.” (Beaucamp 1968: 92f.)
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In seinem Alterswerk vervollkommnet Raabe seine Kunst der Perspek-
tivierung, die er schon frith entwickelt hat. 1896 erscheint der Roman ,,Die
Akten des Vogelsangs®“. Das Vogelsang ist ein idyllisches Vorstadtviertel,
das einer Industrieansiedlung zum Opfer fallt. Karl Krumhardt und Velten
Andres haben dort eine gliickliche Jugend verlebt. Nun ist Velten Andres tot.
Sein Freund, Oberregierungsrat Doctor juris Karl Krumhardt — mit Haus,
Frau, Kindern und Karriere gesegnet —, versucht das Rétsel von Velten
Andres zu losen: Was hat den charismatischen Freund so vollkommen
scheitern lassen? Wihrend Krumhardt dieser Geschichte einer ihm unbe-
greiflichen Verweigerung nachspiirt, gerét seine eigene Selbstgewissheit ins
Wanken.

Dieser ,eigentumsmiide Mann und freie Weltwanderer* ldsst dem ar-
rivierten Krumhardt keine Ruhe. Seine Erinnerung konfrontiert ihn mit der
Frage, wie gelungen sein eigenes, nach den MaBstiben der Gesellschaft
hochst erfolgreiches Leben eigentlich ist:

,,Der Chronist Krumhardt ist — im Gegensatz zu seinem idealistischen »Helden« Velten —
ein »Spiefbiirger par excellence«, der gerade dadurch zur eigentlichen Hauptfigur des
Werkes avancieren kann (H. Helmers). Der Weg Veltens zu bindungsloser Besitzlosig-
keit, zur »Tonne des seligen Diogenes«, offenbart die durch die Bildungsfassade
kaschierte innere Briichigkeit des Biirgertums der Griinderzeit; Raabes Finesse besteht
darin, dass sein »wunderlicher Protokollfiihrer« Angehoriger dieser Gesellschaft ist, so
dass sich die eskapistischen Phantasien als Bestandteil biirgerlichen Lebens entlarven.
Denn gerade die Kluft zwischen dem kontrollierten »Akt« des Erzéhlens und der
Intensitidt des Erzéhlten macht den eigentlichen Inhalt des Romans aus, der heute
aufgrund seiner virtuos gehandhabten epischen Struktur spite Hochschédtzung in der
Raabe-Forschung erfahrt. (Kindlers Neues Literaturlexikon 2000)

Und wieder, wie so oft bei Raabe, durchdringen und iiberlagern sich die
Zeiten. Immer wieder greift die Vergangenheit nach der Gegenwart und
bringt Verwirrung in die wohlgeordnete Welt des Doctor juris Karl
Krumhardt:

,»Wie mir mein von Vorgesetzten und Untergebenen anerkannter guter Geschiftsstil
abhanden kommt, je ldnger ich diese Blatter beschreibe, je klarer und deutlicher ich mir
das zu Sinnen und Gedanken bringe, was ich hier dem Papier iibergebe! Was bis jetzt das
Niichternste war, wird jetzt zum Gespenstischsten. Sie wackeln, die Aktenhaufen, sie
werden unruhig und unruhiger um mich her in ihren Féchern an den Wénden und machen
mehr und mehr Miene, auf mich einzustiirzen. Ich kann nichts dagegen [...] zum
erstenmal will an diesem Schreibtisch, jawohl an diesem Schreibtisch, die Feder in meiner
Hand nicht so wie ich; und Veiten Andres ist wieder schuld daran. Was meinem armen
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Vater seinerzeit so oft VerdruB und Sorgen machte, das Ubergewicht dieses ,Menschen’
iiber mich, das ist heute noch ebenso sehr da wie in jenen Tagen, wo er mich durch die
Hecke und tiber die Zdune des Vogelsangs zu jedem Flug ins Blaue aus dem Schul-,
Haus- und Familienwerkeltag wegholte.” (Raabe 1961 I1: 843).

Die Welt der Vorstadt, die unterschiedliche Lebensstile und Charaktere
noch zu integrieren wusste, weicht den Fabriken. Allerdings geht jede
Lektiire, die sich nur am reduzierten Handlungsstrang orientiert, fehl:

,,Wie habe ich dieses Manuskript begonnen, in der festen Meinung, von einer Erinnerung
zur dndern, wie aus dem Terminkalender heraus, niichtern, wahr und ehrlich farblos es
fortzusetzen und es zu einem mehr oder weniger verstdndig-logischen Abschluf3 zu
bringen! Und was ist nun daraus geworden, was wird durch Tag und Nacht, wie ich die
Feder von neuem wieder aufnehme, weiterhin daraus werden? Wie hat dies alles mich aus
mir selber herausgehoben, mich mit sich fortgenommen und mich aus meinem
Lebenkreise in die Welt des toten Freundes hineingestellt, nein -geworfen! Ich fiihle seine
feste Hand auf meiner Schulter, und sein weltiiberwindendes Lachen klingt mir
fortwéhrend im Ohr.” (Raabe 1961 I1: 843)

Auch die ,,Akten des Vogelsangs“ werden kein Erfolg. Wie man
schreibt, was man als Dichter zu sagen hat, auch wenn die verdiente
Anerkennung sich nicht einstellen will, das hat Raabe bewiesen. Am 15.11.
1910 ist Raabe gestorben, auf den Tag genau 56 Jahre nach der
Federansetzung zu seinem Erstling ,,Die Chronik der Sperlingsgasse.®.

Die Studie ,,Der Condor* von Adalbert Stifter, schon 1840 geschrieben,
steht genau auf der Schwelle von Riickschau und Zukunftsvision. Es geht
darin um eine kiihne wissenschaftliche Expedition in einem Luftschiff, von
der man sich neue Erkenntnisse iiber die Natur erhofft: ,,Alle waren in
Bereitschaft, die Maschine in Ordnung. Einen Blick noch tat Cornelia auf die
Béume des Gartens ... — dann erscholl aus dem Munde ihres Begleiters der
Ruf: ,,Nun lasst im Namen Gottes den braven Condor fliegen — 16st die
Taue.“ (Raabe 1961 II: 843). Drei Menschen sitzen in der Gondel des
Ballons: ein junger und ein alter Ingenieur und eben Cornelia, eine
emanzipierte, beherzte junge Frau. Messgerite sind an Bord. Die Manner
beobachten und zeichnen Daten und Fakten auf. Sie sind die Vertreter der
neuen Zeit: Kiihl und sachlich registrieren sie, was um sie herum vorgeht:

,»50 schwebten sie hoher und hoher, immer mehr und mehr an Rundsicht gewinnend... Die
Erhabenheit begann nun allgemach ihre Pergamente auseinanderzurollen und der Begriff
des Raumes fing an mit seiner Urgewalt zu wirken [...] Der Condor... hob sich langsam
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und feierlich in den hochsten Ather — und hier nun #nderte sich die Szene iiberwiltigend
... Der Blick ... Cornelias war wieder auf die Erde — diese aber war nicht mehr das
wohlbekannte Vaterhaus... Und wenn das Schiff sich von der Sonne wendete, so war
nichts, nichts da, als die entsetzlichen Sterne, wie Geister, die bei Tage umgehen. — Jetzt,
nach langem Schweigen, taten sich Cornelias schneebleiche Lippen auf und sagten
furchtsam leise: ,Mir schwindelt.’ (Stifter 1951: 14.f))

Die Expedition in dem luftigen Raum zwischen Himmel und Erde muss
abgebrochen werden, weil der empfindsame Mensch die extreme Hohe nicht
ertriagt. In der eisigen Kélte des Naturreichs, vor der leeren Unendlichkeit des
Kosmos verliert er — nicht nur tatsdchlich, sondern existenziell — den Boden
unter den Fiilen: In diesem abweisenden, feindlichen uferlosen Himmel
wohnt kein Gott. Der Mensch ist allein. Das — vor allem — macht Angst.

An den traditionellen Religionsvorstellungen, am alten Gottesbegriff
hatten schon die Philosophen und Religionsforscher des 18. Jahrhunderts
geriittelt. Im 19. Jahrhundert erklarte die Wissenschaft nun kurz und biindig,
dass es den alten ,lieben Gott nicht gab. Sie lieferte Beweise gegen den
Glauben an eine jenseitige Macht, gegen die Hoffnung auf eine allwaltende
gottliche Gerechtigkeit. Fiir alles, worin man friiher einen ,Fingerzeig
Gottes“, ein Zeichen der Verbundenheit zwischen Gott und Welt gesehen
hatte, gab es ja ganz natiirliche Erklarungen.

So wird durch Ernst Haeckel erstmals sein Lehrer Rudolf Virchow, ein
berithmter Zellpathologe, mit der materialistischen Forschungs- und Denk-
weise bekannt. Seinem Vater berichtet Haeckel: ,,Nach seiner [Virchows]
Betrachtungsweise des Lebens und des Todes kann man freilich mit der
Seele bis jetzt nicht viel anfangen. Den Tod definiert er ndmlich als das
Zuriickkehren der chemischen Elemente, welche sich bei der Konstitution
des Organismus zu den kompliziertesten ... und hochsten Atomkomplexen
vereinigt haben®. (Haeckel 1921: 81)

Der Arzt Rudolf Virchow vertrat die Meinung, Astronomen seien
zustindig fiir den Himmel, fiir die Kometen deren Bahn, das Wunder sei das
Gesetz und das Gesetz vollziehe sich in mechanischer Art auf dem Wege der
Kausalitdit und der Notwendigkeit. Gott ist der Welt fern — mit dieser
furchtbaren und folgenschweren Erkenntnis war man in der 2. Halfte des 19.
Jahrhunderts belastet. Es gab keinen Gott, der strafte und belohnte. Gott war
blind gegeniiber der Not des Menschen, er kiimmerte sich nicht um den
Einzelnen und sein Schicksal. Er iiberlie3 die Welt dem Chaos. Otto Ludwig,
der Wortfithrer und einer der bekanntesten Autoren des Realismus, be-
schreibt in seiner Erzdhlung ,,Zwischen Himmel und Erde* eine gottentleerte
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Welt: Vater und S6hne stehen sich feindlich gegeniiber, der Bruder erhebt
gegen den Bruder die Hand. Auf dem Kirchdach kommt es zwischen den
Geschwistern zum entscheidenden Kampf. Der ,,Bose™ stiirzt, der ,,Gute*
tiberlebt — wenn auch schuldbewusst. So will es die ,, Wahrheit* des Realisten
Otto Ludwig:

,,Die Dohlen, die der wilde Kampf aus ihrer Ruhe gestort hat, schieBen wild hernieder bis
zur Aussteigetiir und schweben in krichzender Wolke dort. Tief unter ihnen hort man den
Fall eines schweren Korpers auf dem StraBlenpflaster. Ein Aufschrei schallt zugleich von
allen Seiten. Bleiche lebende Gesichter sehen auf ein bleicheres totes hinab, das blutig auf
dem Strallenpflaster liegt. [...] — Aber oben hoch die Wolken am Himmel achten es nicht
und gehen ungeriihrt dariiber hin weiter ihren groBen Gang. Sie sehen des selbst
geschaffenen Elends so viel unter sich, dass das Einzelne sie nicht bewegen kann.*
(Ludwig 1937: 149)

Ein gleichgiiltiger Himmel — eine chaotische Erde — inmitten der Men-
schen. Beschworend mahnt Otto Ludwig am Ende der 1856 erschienenen,
iiberaus erfolgreichen und als vorbildlich betrachteten Erzidhlung:

,Vom Gliick und Ungliick reden die Menschen, das der Himmel ihnen bringe!... am
Menschen liegt’s, wozu er ihn formt. Nicht der Himmel bringt das Gliick; der Mensch
bereitet sich sein Gliick und spannt seinen Himmel selber in der eigenen Brust [...] Kehr
dich nicht tadelnd von der Welt, wie sie ist; suche ihr gerecht zu werden, denn dann wirst
du dir gerecht. Und in diesem Sinne sei dein Wandel: zwischen Himmel und Erde.*
(Ludwig 1937: 158)

Anton Wohlfart ist der Held eines Bestsellers des Realismus, ,,Soll und
Haben* von Gustav Freytag. Theodor Fontane pries das Buch, als es 1856
erschien: ,,Freytag zeichnet uns in seinem Kaufmann ... eine geistige Potenz,
die den ... Blick fiirs Allgemeine ... bewahrt hat. ... Man gebe unserem Staat
eine lange andauernde Reihe solcher Miénner ... wiirden dann... alles
Hochste, was der Mensch hat, entstehen sehen: Glaube, Sitte, Vaterlands-
liebe, Freiheit und Loyalitdt. (Fontane 1979: 107). Die Moral ist deutlich:
MaiBige dich, halte dich unter Kontrolle, sei verniinftig und sittsam und setze
dich erst gar nicht der Gefahr extremer Gefiihle und Herausforderungen aus!

In dieser Moral verbirgt sich auch das Dilemma des Realismus: Man
wollte sich zur Wirklichkeit bekennen, fiirchtete sich aber vor ihren Schat-
tenseiten. Man suchte, scheinbar objektiv, die Wahrheit, hatte aber ein
bestimmtes Bild im Kopf, wie diese Wahrheit auszusehen hatte, man sah,
dass die Welt nicht nach den Gesetzen einer héheren, metaphysischen Ord-
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nung funktionierte, sondern nach hdochst diesseitigen Interessen, und
versuchte diesen Interessen nun ideelle Werte abzugewinnen. Man sagte
Wirklichkeit und meinte Moral. Zwar war nun nicht mehr die Religion,
sondern der Mensch fiir diese Moral zustindig, die Richtlinien aber waren
dieselben wie frither: Tugend, Anstand, Rechtschaffenheit, demiitiges
Verharren in den Gesellschaftsschranken — und vor allem keine Experimente.
Gerade in den damals besonders erfolgreichen Biichern hielten sich die
positiven Helden — und positiv denkenden Autoren an diesen Tugendkanon.
Zum Beispiel Anton Wohlfart — nomen est omen — in dem beriihmtesten
Bestseller des Realismus, ,,Soll und Haben* von Gustav Freytag.

Glaube und Freiheit standen hoch im Kurs — aber nicht zuviel von
alledem. Die goldene Mitte war das Tugendideal; Abweichungen nach
»oben® oder ,,unten” waren verpont. Die Mitte, das hieB3: soziale Mittel-
schicht, charakterliches MittelmaB3, temperierte Gefiihle, Gedanken und Le-
benserwartungen. Interesse und Sympathie der Realisten gehorten vorrangig
den fleiligen, pflichtbewussten, strebsamen, diensteifrigen und moralisch
integren Biirgern. Thr Alltag, ihr Milieu sind Gegenstand der realistischen
Literatur. Arbeit, Geschiaft und Geld sind der Lebensinhalt dieser unhel-
dischen Helden. Der Drang nach Hoherem oder die Verbriiderung mit Nied-
rigeren sind ihnen fremd. Fiir sie zihlt das Uberschaubare und Machbare. Ein
Dialog aus ,,Soll und Haben* fiihrt diese Haltung vor. Der niichterne Anton
Wohlfart diskutiert mit Bernhard Ehrenthal, einem Intellektuellen, den
Freytag als weltfremden Stubenhocker, Biicherwurm und Trdumer diffa-
miert, und der wegen seiner mangelnden Realitétstiichtigkeit am Ende
natiirlich zu den Verlierern gehort.

,Unsere Gegenwart”, wiederholte Bernhard weise, ,,ist zu kalt und einformig ... Das
miissen Sie selbst in Threm Geschift manchmal empfinden, es ist so prosaisch, was Sie
tun miissen.

,Da widerspreche ich®, erwiderte Anton eifrig. ,JIch weil mir gar nichts, was so
interessant ist, als das Geschidft. Wir leben mitten unter einem bunten Gewebe von
zahllosen Féden, ... Und da ich das Gefiihl habe, dass auch ich mithelfe ... dass jeder
Mensch mit jedem anderen Menschen in fortwéhrender Verbindung erhalten wird* [...]
»Sie sind mit ganzer Seele Kaufmann®, sagte Bernhard ... ,,Ich mochte Sie beneiden um
die reine Freude, die Sie iiber Ihre Arbeit haben.*

(Freytag  http//gutenberg.spiegel.de/?id=12&xid=733 &kapite]=39cHash=0726c35b362.
Zugriff am 4.9.07)

Der Geschéftsmann redet den romantischen Schwérmer an die Wand. Freytag stattet ihn
mit Argumenten aus, die der biirgerliche Leser kopfnickend und zufrieden teilt. Wer, wie
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Anton Wohlfart, einen offenen Sinn fiir die ,,Poesie des Geschifts“ hatte, wer sich ins
Gegebene fiigte, der konnte der Gunst des Schicksals gewiss sein — zumindest in einem
Roman wie Freytags ,,Soll und Haben®. Dem tiichtigen Unternehmer gehort das letzte
Wort: ,,Wer ein ehrliches Geschift hat, kann von unserem Leben nicht schlecht denken; er
wird immer Gelegenheit haben, Schones und GroBartiges darin zu finden.*

(Freytag http//gutenberg.spiegel.de/?id=12&xid=733 &kapitel=39cHash=0726¢c35b362.
Zugriff am 4. 9. 07)
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Das Jahrhundert der Frauen.
Eine kleine ”Litera-Tour” im Spiegel der Psychologie
und der feministischen Philosophie.
KATI FRANK-GAJDOS

,, Drum muyf3 ich noch einmal
zurtick an so viele Orte,
um mich wiederzufinden

und rastlos zu priifen,

zum Zeugen einzig den Mond,

und danach munter zu pfeifen,

Steine und Erdbrocken zu kicken,

einzig damit betraut zu leben,

einzig verwandt mit dem Weg.”

Pablo Neruda ,,Der Wind”

(aus: ,, Portrdt in Sepia”, Isabel Allende)

,,Das Licht ist die Sprache der Fotografie, die Seele der Welt. Es gibt kein
Licht ohne Schatten, wie es kein Gliick ohne Schmerz gibt”, sagt Don Juan
Ribero in diesem farbigen Roman ,, Portrdt in Sepia” von Isabel Allende
(Frankfurt am Main, 2001, Suhrkamp). Die chilenische Erfolgsautorin Allen-
de greift in diesem Roman mit Witz und Temperament ins pralle, ungeord-
nete Leben, schildert starke, eigenwillige Frauen aus den Jahren zwischen
1862 und 1880. Allende glaubt, dass es ,, wichtig ist, die Vergangenheit durch
Erzdhlen erlebbar zu machen”. In ihrem Roman ,, Portrdt in Sepia” sieht sie
den Weg so vieler Frauen auch von heute wie in einem groflen Spiegel. Wie
war das Leben der Frauen im 19. Jahrhundert, wie stark kann das Schicksal
vieler Frauen die Kunst — die Literatur, die Philosophie oder die Psychologie
— beeinflussen? Was wollten die Frauen damals, was erreichten sie in den
letzten Jahrhunderten und wie stark sind die Frauen heute? Isabel Allende
zeigte in ihrem Roman den Weg vieler Frauen aus Siidamerika — hier wird
eine ,,Litera-Tour” durch das Europa der letzten zwei Jahrhunderte gemacht,
wo vor allem die Rolle der Frauen — im Spiegel der Psychologie und der
feministischen Philosophie — unter die Lupe genommen wird.

Mit dem Ende des 19. Jahrhunderts verénderte sich das Kulturleben in
Europa. Die Vertreter der neuen Bewegungen — die als Jugendstil (Art
Nouveau) oder Symbolismus bezeichnet werden kénnen — versuchten die
alten Werte, die auf altbiirgerlichen Gewohnheiten beruhten umzuwerten und
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einen Neuanfang zu verkiinden. Die Kiinstler wollten freier, von den bisher
strengen gesellschaftlichen Konventionen unabhiingiger leben. Die freie
Kunst bezog sich auf den freien Menschen, dessen Modell also der Kiinstler
selbst und sein freies Leben waren. Der Dichter oder der Philosoph hatte die
Aufgabe, einen neuen Weg in eine neue, freie, nicht an gesellschaftlichen
Konventionen gebundene Zeit zu zeigen, in der der Mensch seine natiirliche
Bestimmung erfiillt und doch die Freiheit der Phantasie behilt.

Es meldete sich auch ein Freiheitsgefiihl, das die Liebe symbolisiert. Die
zwei Gegenpole, Liebe und Tod — das Elementarthema der Jahrhundertwen-
de — erschienen als Grenzen der Rationalitit, sie waren Anlass alter Proble-
me, die neu in dichterischer Vision gelost werden wollten. Die Verkniipfung
von Liebe und Tod — oder Erotik und Tod reicht sogar in die mythischen
Vorzeiten zuriick. Die Romantik hatte diese alten Mythen neu belebt. Liebe
und Tod wurden als Lebensmomente empfunden, die iiber den Alltag
hinausweisen. Der Tod, der im Barock als schreckhaft erschienen war, wurde
seit der deutschen Klassik mehr und mehr als Moment des Alls dargestellt.
Literatur, die sich auf die Alltagswelt beschrinkte, ist den neuen Kiinstlern
aber langweilig geworden. Das Grausame, Schreckliche oder das Exotische
wurde oft in den Vordergrund gestellt.

Zugleich mit dem deutschen Jugendstil und seiner erotischen Grund-
thematik entstand die Psychoanalyse Sigmund Freuds. Freuds Interesse
wandte sich unter anderen der Sexualitit. Freuds AuBerungen zu diesem
Thema fielen aber recht traditionell aus — darin stand er im Einklang mit
breiten Schichten des Biirgertums. Denn im 19. Jahrhundert — wie nie zuvor
— schied die patriarchale Gesellschaft Mann und Frau als Gegensétze
voneinander und hierarchisierte sie, was sich mit einer Reihe anderer
grundlegender Unterschiede verkniipfte. Wer von Mann und Frau sprach,
redete zugleich von der Differenz zwischen Rationalitit und Irrationalitét,
Geist und Natur, Téter und Opfer und so fort. Diese Opposition geriet zu
dem Ordnungsmodell schlechthin, das selbst uns noch prigt und das
vielleicht als erstes Symptom fiir die Emanzipation der Frau angesehen
werden kann.

Die kritische Wertung der Tradition, die die intellektuellen Leistungen
der Frauen leugnete, war auch Gegenstand der Philosophie. Die Frage, wa-
rum die Ausloschung, Vernichtung und Verstummung der Stimmen der
Frauen von Minnerkulturen legitimiert wurden, versuchten schon mehrere
Philosophinnen seit dem Mittelalter zu beantworten. ,, Bediene dich deines
Verstandes!” (Christine de Pizan, ,,Das Buch von der Stadt der Frauen.”
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Ausziige entnommen aus: ,,Das Buch von der Stadt der Frauen. Aus dem
Mittelfranzdsischen {iibertragen, mit einem Kommentar von Margarete
Zimmermann, Orlanda Frauenverlag, Berlin 1986) — dieser Satz war die
Losung von Christine de Pizan, die ihre Stimme gegen die Verleumdungen
von Frauen schon am Ausgang des Mittelalters erhob. Sie sah ihre Aufgabe
darin, in das Dunkel der Unvernunft das Licht der Vernunft zu tragen. Irrig
wire aber zu glauben, dass Christine de Pizan die erste Philosophin gewesen
ist. Philosophinnen hat es immer gegeben, nur sind sie nicht in allen Epochen
in Erscheinung getreten. Schon der Urheber des Philosophierens, Sokrates
nannte zwei Frauen — Aspasia und Diotima — als den Ursprung seiner Lehre.
Sein Schiiler Platon hielt es auch fiir eine Selbstverstidndlichkeit, dass die
Herrschaft der Philosophen wie Philosophinnen ausgeiibt werden sollte.

Die Ubernahme des Gedankenguts der Philosophinnen und die Aufnahme
ihrer Ideen in das Werk von Miénnern liel also ihren Geist weiterleben, ver-
dringte aber mit der Zeit die Urheberinnen aus dem Bewusstsein der Ge-
schichte. Die mangelnde Vernunft oder die mangelnde Verwirklichung ver-
niinftiger Ideen hat oft zur Unterdriickung gefiihrt, auch zur Unterdriickung
der Frauen, zu ihrem Ausschluss aus der Wirtschaft und der gesellschaft-
lichen Offentlichkeit. Fiir eine Strukturierung der Wirklichkeit sorgten dem-
nach in jeder Epoche nur Ménner, und erst um die Jahrhundertwende ent-
standen solche Frauenvereine, die fiir die Gleichberechtigung des Ge-
schlechtes kampften.

Harriett Taylor-Mill (1807—1858, Ehefrau von John Stuart Mill), ihr Text
,,Uber Frauenemanzipation” kann einen Vorliufer dieser Frauenbewegungen
genannt werden. Thr Text ,,Uber Frauenemanzipation” (Hariett, Taylor-Mill:
,,Uber Frauenemanzipation” Ubersetzt von Sigmund Freud. Aus: ,,Texte zur
Frauenemanzipation” hrsg. von Hannelore Schroder. Syndikat, Frank-
furt/Main 1976) — den Sigmund Freud fir die deutsche Gesamtausgabe der
Werke von John Stuart Mill iibersetzte — verwies auf das allgemeine Prinzip
der Rechtsgleichheit und stellte die Frauenfrage als mangelnde Realisierung
dieses Prinzips dar. Harriett Taylor-Mills Ansichten nach sei die gesetzliche
und tatsdchliche Gleichstellung der Frauen in politischen, biirgerlichen und
sozialen Rechten ein Problem der Anwendung des allgemeinen Rechts. Sie
meinte, dass die Umsetzung des Gleichheitsprinzips auch durch die Fél-
schung der Einzeltatsachen und durch stindige Verallgemeinerung zugunsten
der Frauen unterbunden wird: Weil eine Frau in einer Lebensphase zur Mut-
ter wird, wird das fiir sie automatisch zur Lebensbestimmung, aber wenn ein
Mann eine Zeitlang Soldat ist, wéchst ihm daraus keine lebenslédngliche
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Verpflichtung. Harriett Taylor-Mill gab in ihrer Schrift auf die Frage ,, Wem
wird die Emanzipation niitzen?” eine klare Antwort: Frauenemanzipation
und Gleichheit dienen dem menschlichen Fortschritt.

Als Vorldufer der Frauenemanzipation im 20. Jahrhundert muss hier noch
Charlotte Perkins Gilman (Charlotte Perkins Gilman (1860-1935) stammt
aus der namhaften Familie Beecher, sein GroBvater war ein bekannter
Prediger, ihr Buch: ,,Women and Economics”) erwéhnt werden. Eines stand
fiir sie fest: Wenn sich Geschlechterbeziehung und die daraus entstandene
Okonomische und soziale Ordnung so weiterentwickeln, wie bisher, dann
werden die Menschen untergehen. Perkins Ziel war auch die Befreiung der
Frauen, sie sprach aber von einer 6konomischen Befreiung und forderte die
Teilhabe der Frauen an der 6konomischen Produktion. Die Erwerbstitigkeit
der Frau wiirde — laut Perkins — die eheliche Gemeinschaft verbessern, da die
gemeinschaftliche Produktion um so erfolgreicher ist, je spezieller die
eingebrachten Leistungen sind. Mensch sein bedeutete fiir Charlotte Perkins
in Gemeinschaft zu sein, in einer Gemeinschaft, in der die Angehorigen
beider Geschlechter einander unterschiedliche, aber gleichgestellte Partner
sind.

Schriftsteller, Autoren der Jahrhundertwende, wie zum Beispiel der
Osterreicher Hugo von Hofmannsthal und spiter auch der Komponist seiner
Dramen, Richard Strauss lebten in einer Zeit, in der sich die Emanzipation
der Frau zu ereignen begann. Sie standen diesen Frauenbewegungen
keineswegs feindlich gegeniiber, denn sie waren beide Frauenverehrer. Sie
hielten die Frau fiir ein Menschenwesen, das dem Mann {iberlegen ist. Die
spéiteren — oder auch die heutigen — Frauenbewegungen kidmpften fiir die
Gleichberechtigung der Frau. Hofmannsthal und Strauss — und noch viele
Zeitgenossen — proklamierten schon um 1900 die Hoéherberechtigung der
Frau. Beweis dafiir ist ihr gemeinsames Werk, das iiber Frauen erzéhlt, die
stirker sind als ihre Ménner: Schwach ist zum Beispiel Herodes, gemessen
an seiner wilden Tochter Salome oder schwach ist Orest, gemessen an seiner
rachediirstigen Schwester Elektra.

Strauss sah die Verkodrperung der Frau in dem runden Mond, der
bedeutete fiir ihn den leiblichen und musikalischen Zeugungsakt. Bei
Hofimannsthal lief dieser Zeugungsakt iibers Papier, seine starken Frauen
spiegelten seine minnlichen Angste. Strauss war also Korper, Hofimannsthal
war Geist. Sie waren ein ,,Paar” und sie akzeptierten freudig ihre
»Paarhaftigkeit” und auch wer der Stirkere war und wer der Schwéchere
war. Strauss definierte es in einem frithen Brief an Hofmannsthal (1906):
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., Ihre Art entspricht so sehr der meinen, wir sind fiir einander geboren und
werden sicher Schones zusammen leisten...” Mann und Mann — Dichter und
Komponist, in ihrer gleichgeborenen Einheit, waren ein ,,geistiges” Paar.

Die Stadt Wien der Jahrhundertwende, an der Hofinannsthal sein Leben
lang hing, erlebte um die Jahrhundertwende auch eine durchgreifende
Anderung. Der christlichsoziale, antisemitische Lueger wurde 1897 zum
Biirgermeister von Wien ernannt, nachdem Kaiser Franz Joseph I. seine
Ernennung schon zweimal verhindert hatte. Hofinannsthals Existenz war
dadurch nicht direkt bedroht, aber die Atmosphéire in Wien hatte sich nun
vollig verdndert. Die Kiinstler um den jungen Hofmannsthal, denen nichts
ferner gelegen hatte als die neuerfundene rassische Problematik, wurden sich
ihrer nun schmerzlich bewusst. Deutlicher als je zuvor zeigte sich die dunkle
Seite der Wiener Massen in ihrer Brutalitdt. Hofmannsthal, ein echter Wie-
ner, kannte diese Seite der Stadt und sprach auch offen dariiber. Aber eine
Art komplizierte Anpassung an die Umgebung gehdrte ebenso zu seinem
Wesen.

Die griechischen Mythen waren nun fiir ihn zu dieser Zeit der Bereich,
wo menschliches Leben und géttliche Fiille, Ich und ,,Uber-Ich” sich in
Gestalten beriihren. Er wollte mit ihnen das Innerste und AuBerste der Seelen
reden machen. Seine Stiicke gingen deshalb ihre eigenen Wege: Die Grdfie
der antiken Dramen setzte Hofinannsthal um in eine Art moderne — um 1900
moderne — GrofBstadt-Hysterie. Wenn Goethe schon seine ,, Iphigenie” beim
Wiederlesen als verteufelt human empfunden hatte — um wie viel humaner
erst musste Hofmannsthal die Antike der ,,Iphigenie” erscheinen nach Nietz-
sche, Breuer und Freud, denn Spuren der drei grofften Tendenzen zu Beginn
des 20. Jahrhunderts, die psychoanalytische Revolution (vor allem Freuds
Theorien), Nietzsches Philosophie und der Symbolismus gingen in die
Hofimannsthalsche Dramen ein. (Der Symbolismus gewinnt in Deutschland
um 1890 durch die Dichtung Baudelaires und Verlaines Einfluss. Er ist vor
allem eine Reaktion gegen den Naturalismus: Die Kunst hat nicht Sach-
verhalte mitzuteilen oder gar Lehren zu vermitteln, sondern soll mit Hilfe
einer bewusst gespalteten Sprache, die symbolische Kraft und Musikalitét
vereint, eine tiefere Wirklichkeit erschlieBen.) Diese Jahrhundertwende hatte
in Hofmannsthal also einen sensiblen Seismographen gefunden, der schon im
Alter von fiinfzehn Jahren sein Interesse fiir Psychiatrie entdeckte. Am 1.
Mirz 1894 notierte er in seinem Tagebuch: ,,Epoche. Die Literaturent-
wicklung 1860-90 eine grofie Zerstorung des Begriffes Seele. (...) Auflosung
der Seele in tausend Einzeln—sensationen. Das Gemiit rettet sich in die
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Lyrik.” (in dem Tagebuch von Hofmannsthal, am 1. Mérz 1894, im Nach-
wort von Mathias Mayer (S. 69) ,,Elektra” (Libretto), Fischer Taschenbuch
Verlag, Frankfurt a. M. 1996) Damit war Hofmannsthal schon in das
Urgestein der Psychoanalyse eingedrungen, deren Ergebnisse ihm gar nicht
aullergewohnlich erschienen. Bei vielen seiner Dramen griff er speziell auf
die ,, Studien iiber Hysterie” zuriick, die 1895 von den Wiener Arzten Josef
Breuer und Sigmund Freud vorgelegt wurden.

Freud war einer der groBten Anreger dieses Jahrhunderts. Seine Wirkung
war nicht nur auf die allgemeine Bildungswelt, sondern auch auf die
Philosophie und die Frauenbewegungen zu spiiren — nicht nur bei Beavoir
und bei Sartre. 1886 erdffnete Freud seine Praxis als Neurologe in Wien und
behandelte mit seinem therapeutischen Arsenal — mit Elektrotherapie und
Hypnose — viele Patienten. Der Wiener Arzt Josef Breuer hat einen
neurologischen Fall in dhnlicher Weise behandelt, wovon er Freud berichten
wollte. Er las seine Notizen iiber die Fallgeschichte der Anna O. (die
Patientin hie3 Bertha Pappenheim) vor und nach heftigem Widerstand
willigte er ein, mit Freud gemeinsam ein Werk iiber Hysterie zu verfassen.
Breuers Leistungen waren aufBerordentlich originell: die Symptome der
Kranken verschwanden, wenn die Kranke selbst unter Hypnose deren Ur-
sprung oder ihre Erkldrung fand. Er lief3 seine Patientin, Bertha Pappenheim
— ein originelles, kultiviertes, erfindungsreiches Maddchen mit hysterischen
Ldhmungen — sich selbst behandeln. Sie selbst lenkte die Behandlung. Hinter
jedem Symptom konnte man eine unbewusste Erinnerung vermuten, und
wenn man sie zum Bewusstsein aufsteigen lieB3, beseitigte man das Symptom
und konnte so die Symptome eines nach dem andern behandeln. Breuer
nannte diese Methode ,kathartisch”. Sie versucht nicht den Patienten zu
beeinflussen, sondern will nichts anderes erreichen, als den Patienten wieder-
finden zu lassen, was zu ihm gehdrt. Schon allein deshalb steht diese kathar-
tische Methode am Anfang der Psychoanalyse. Der Fall Bertha Pappenheim,
der unter dem Namen der Anna O. in den ,, Studien iiber Hysterie” erschien,
liest sich heute noch auflerordentlich fesselnd.

Breuer hat aber Freud nichts tiber das Ende der Geschichte der Anna O.
berichtet; Freud hat es spéter aus Bruchstiicken rekonstruiert. Bertha hatte
einen Anfall von Bauchkrdmpfen gehabt, die durch die Vorstellung einer
Entbindung hervorgerufen wurde, die im Zusammenhang mit dem Tod ihres
Vaters stehen konnte. Neben den hypnoiden Zustdnden von Breuer erschien
dann die Freudsche Theorie von der Abwehr, das heiflt von der Verdridngung.
Es handelte sich dabei um Dinge, die der Kranke vergessen will und die er
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darum absichtlich aus seinem bewussten Denken verdréngt. Bertha Pappen-
heim (Anna O.), die ihre Zustinde als ,,clouds” (bed. Wolken) oder
,, Verworrenheit” bezeichnete, ist ohne Zweifel die ,,Erfinderin” der hypno-
iden Zustédnde.

Die Patientin, Bertha Pappenheim trat spéter in Deutschland durch die
Griindung der ersten sozialen Hilfsorganisationen hervor. Zwar war sie
sicher nicht ,,geheilt”, aber sie hatte, wie es oft vorkommt — und zum Teil
dank Breuer —, eine im wahrsten Sinne des Wortes 1dhmende Neurose in eine
niitzliche Energiequelle umgewandelt.

Die Psychoanalyse wurde aber stark kritisiert auch von Seiten der Ver-
treterinnen der neuen Frauenbewegungen. Zum Beispiel eine der wichtigsten
Vertreterinnen der Theorie der Geschlechterdifferenz innerhalb des franzo-
sischen Feminismus, Luce Irigaray beschiftigte sich auch mit Freuds
Psychoanalyse. Irigaray gehort zu der Richtung innerhalb der feministischen
Philosophie, die oft als radikaler Feminismus bezeichnet wird. Die Vertreter
dieser Richtung gehen davon aus, dass die Unterdriickung der Frau in der
Struktur der Gesellschaft verankert ist, und weil dieses System nicht refor-
miert, sondern nur vollig abgeschafft werden kann, ist die Gleichstellung der
Frau weder moglich noch erstrebenswert. Sie plddieren fiir eine grundle-
gende Neustrukturierung der Gesellschaft.

Die Philosophin Luce Irigaray befasste sich in ihren friihen Verdffent-
lichungen in erster Linie mit der Psychoanalyse — vor allem von Sigmund
Freud und von Jacques Lacan beeinflusst, dessen Kurse sie auch besucht hat
— und mit der Verbindung von Psychoanalyse und Sprache. Aufgrund des
Sprachverhaltens in der psychoanalytischen Situation zeigte Irigaray auf,
dass der herrschende Diskurs ausschlieBlich ménnlich bestimmt ist. Die
Philosophin fiithrte dann in ihrer Dissertation (Dissertation von 1974, mit
dem Titel: ,,Speculum. Spiegel des anderen Geschlechts.”) detaillierte und
kritische Auseinandersetzungen mit den Theorien von Freud und Lacan und
analysierte Philosophen wie Platon, Descartes oder Hegel. Hier problema-
tisierte sie in erster Linie die untergeordnete Rolle der Frauen, die von diesen
Wissenschaftlern weder thematisiert noch geldst, sondern — im Gegenteil —
unterstiitzt wurde. In ihrer ndchsten Arbeit (Luce Irigaray: ,,Das Geschlecht,
das nicht eins ist”, 1977) formulierte Luce Irigaray die These, dass es ein
anderes, nicht ménnliches Sprechen geben kann, woraus — nach ihrer
eingehenden Analyse — ein weibliches Sprechen entwickelt werden konnte.

Irigaray forderte also eine radikale Verdnderung und entwickelte ein Mo-
dell der Psychoanalyse, des psychoanalytischen Gesprichs. Die intensive
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Interpretation des Unbewussten — das Irigaray als kreative und erneuernde
Quelle bezeichnete — hielt die Philosophin dabei auch fiir notwendig. In der
normalen psychoanalytischen Sprache haben die Frauen keine eigene
Identitit, sondern bleiben entweder mit ihrer eigenen Mutter verbunden oder
werden auf ihre eigene Mutterschaft reduziert. Deshalb miissen die Frauen
eine eigene Symbolik entwickeln und die Feministen haben dabei die
Aufgabe, die Elemente des philosophischen Diskurses neu zu interpretieren,
um eine sexuelle Differenz sichtbar zu machen.

Kehren wir aber zu [Irigaray zuriick: Sie hat die abendlédndische
Philosophie — vor allem Platon und Aristoteles — auch stark kritisiert. Platon
reduzierte die Frauen auf ihre korperlichen Funktionen fiir die Reproduktion
oder die Befriedigung der ménnlichen Lust, das weibliche Geschlecht war
bei dem Philosophen das Schwichere, sowohl korperlich, als auch geistig.
Aristoteles hat die Frauen &dhnlich wie Platon eingestuft: Er setzte das
Weibliche mit dem Hésslichen, das Méannliche mit dem Schénen gleich und
definierte die Frau als einen Zweitrangigen, als einen zeugungsunfahigen
Mann. [rigaray wollte deshalb ein Gegengewicht — eine weibliche Gene-
alogie — zur ménnlich dominierten Gesellschaft entwickeln. Im Mittelpunkt
ihrer weiblichen Genealogie stand das weibliche Subjekt, das endlich seine
eigene Identitdt finden soll.

Eine andere “starke” Frau, die bulgarische Linguistin Julia Kristeva ge-
hort nicht zu den typischen Vertreterinnen — wie Luce Irigaray — der
feministischen Philosophie, beschéftigte sich aber auch — unter anderen — mit
Bereichen der Philosophie, der Literatur und der Psychoanalyse. Kristeva
wurde auch von Freuds Psychoanalyse stark beeinflusst.

Kristevas Haltung zum Feminismus kann aber als sehr kritisch bezeichnet
werden. Sie distanzierte sich ausdriicklich von populdren feministischen
Slogans, sie kritisierte sehr stark den radikalen franzdsischen Feminismus,
der in erster Linie die Differenz zwischen Frauen und Ménnern betonte.
Kristeva selbst forderte zwar auch die Anerkennung der sexuellen Differenz,
wie die Psychoanalyse sie sah, schrieb dem Frau-Sein aber kein verdringtes
Ich — das wiederangeeignet werden sollte — zu. Sie wendete sich vor allem
Philosophinnen wie Irigaray und warf ihnen eine Idealisierung der Weib-
lichkeit und der pra-6dipalen Mutter vor.

Kristeva wollte konkret fiir die Interessen der Frauen kdmpfen. Sie
unterschied auch — innerhalb der Frauenbewegungen — drei Generationen
von Feministinnen: Die erste Welle zu Beginn des 20. Jahrhunderts waren
privilegierte Frauen, die sich fiir die rechtliche Gleichstellung der Frau
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einsetzten. Die zweite Generation — entstanden aus der studentischen Rebel-
lion der sechziger Jahre — sah die Frauen als radikal unterschiedlich an und
forderte eine eigene weibliche Identitdt. Die dritte Generation — zu denen
sich auch Kristeva selbst zdhlte — kdmpfte nicht mehr um die Gleichheit,
sondern um Unterschiedlichkeit und Individualitdt, und diese nicht nur
zwischen den Geschlechtern. Sie wollten weder Anpassung noch Trennung,
weder Gleichheit noch Differenz, sie wollten eher die Uberschreitung der
sexuellen und personlichen Identitét.

Die zeitgendssische feministische Kritik machte aber Julia Kristeva den
Vorwurf, die patriarchale Familienstruktur als Ausgangspunkt unangetastet
zu lassen und damit die Mutterschaft und die Stabilisierung des herrschenden
Modells zu verherrlichen. Denn die Frage der Feministen war nur, ob nicht
grundsitzlich solche strenge gesellschaftliche Vorstellungen von Weiblich-
keit vorherrschten, die jede abweichende Verhaltensweise einer Frau sofort
als Krankheitssymptom interpretierten. Erinnern wir uns noch an die
Analysen von den Psychologen: Mit Hysterie als Krankheit befassten sich —
auBer Freud und Breuer — noch viele Arzte. ,,Hystera” ist ein griechisches
Wort fiir ,,Gebdarmutter” und nicht nur etymologisch, sondern auch in der
Praxis wurde Hysterie vor allem als weibliche Krankheit angesehen. Hier
beriihrten sich zudem gesellschaftliche Normen und Geschlechterrollen, die
auf Kosten der Frauen gingen, mit der minnlich dominierten Medizin und
Seelenkunde.

Die Vermutung liegt also nahe, dass die gesamte Hysterieforschung in
eine Sackgasse flihren musste. In ihrer Arbeit um die Jahrhundertwende
herum reagierte in ihrem Essay liber ,, Die hysterische Frau in der drama-
tischen Dichtung” Karin Felsner-Majcen (In: ,,Frauenbilder. Richard Strauss
— Hugo von Hofmannsthal.” Edition Praesens, Wien 2001) auf diese
Hysterieforschung, beziehungsweise machte sie auf den Kontrast zwischen
der realen Frau und der literarisch dargestellten Frau aufmerksam: ,, Die
Frauen hatten gerade in ihrer Emanzipation begonnen, sie eroberten sich die
Zigarette und das Fahrrad und trugen kurzes Haar. Die Literaten und
bildenden Kiinstler waren zumeist nicht gewillt, dieses neue Frauenbild
anzunehmen. Sie verfielen als Gegenreaktion dem anderen Extrem. Die Frau
war fiir sie Urkraft, Mond, Meer, Magie oder die Verkorperung des
Sexualtriebes schlechthin...” (Karin Felsner—Majcen: ,,Die hysterische Frau
in der dramatischen Dichtung. Ihre Darstellung bei Hofmannsthal und Ibsen,
Univ. Wien 1989.)
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Die Minnerwelt — die Kiinstler der Zeit — wie auch der schon erwihnte
konservative Hugo von Hofmannsthal war mit dieser Meinung wahr-
scheinlich nicht einverstanden und versuchte sein ,,Urteil” wissenschaftlich —
mit Betonung des Verhiltnisses zwischen Nervenérzten und Kiinstlern zu
begriinden: ,, Das, was die wissen, das wussten oder wissen wir doch schon
lange...” (Richard Strauss — Hugo von Hofmannsthal: ,,Briefwechsel.” Zii-
rich, 1964.)

Dieses ,,Drama” — zwischen Frauen und Méannern — verwandelte sich aber
langsam in eine blutige Tragddie: Im Zweiten Weltkrieg hatte die ganze
Menschheit ein blutiges Drama gespielt, mit dem Einsatz ungeheurer
Massen. Solches Welttheater hatte die Phantasiekréfte der Menschen vollig
an sich gerissen, die Angst wurde zur stindigen Lebensbegleiterin. Die
philosophische, existentialistische Konzeption des Dichters und Philosophen
Jean-Paul Sartre entsprach ganz der Verzweiflung und Enttduschung der
Menschen wegen des geistigen und materiellen Triimmerhaufens, den der
Weltkrieg in Europa hinterlassen hatte. Die Aufgabe des Schriftstellers beim
Andern-Wollen der gesellschaftlichen Welt besteht nach Sartres Meinung im
Bekédmpfen der Unterdriickung der Freiheit. Sartre konnte es nicht dulden,
wenn die Freiheit beschrinkt oder gar geraubt wird: ,,Die Freiheit ist
vollkommen und unendlich, was nicht besagen will, daf} sie keine Grenzen
habe, sondern daf sie ihnen niemals begegnet. Die einzigen Grenzen, auf die
die Freiheit jeden Augenblick stoft, sind diejenigen, die sie sich selbst
auferlegt.” (in: Walter Biemel: ,,Sartre”, Rowohlts Hamburg, 1998. (S. 124.)
aus: ,,.Das Sein und das Nichts”, S. 670.) Dieser Gedanke, die Freiheit steht
im Mittelpunkt von seinem ersten Drama ,, Die Fliegen” (,,Les Mouches”,
1943). Mit seinem Drama versuchte Sartre, das franzdsische Volk nach den
grausamen Taten im Krieg aufzurichten, ihm wieder Mut zu machen. Es ist
jedoch kein Schicksalsdrama. Es ist ein Drama, in dem versucht wird, die
Selbstwerdung des Menschen darzustellen, des Menschen, wie ihn der
moderne franzosische Existentialismus versteht. Der Ausspruch Jupiters:
,,Die Menschen sind frei, aber sie wissen es nicht” kann nicht nur als Motto
fiir ,, Die Fliegen”, sondern auch fiir Sartres existentialistische Philosophie
genommen werden.

Wenn man aber nicht nur den philosophischen Freiheitsgedanken Sartres,
sondern auch die Entstehungszeit des Stiickes und die damaligen politischen
Umsténde in Frankreich um 1943-1948 in Betracht zieht, ist es nicht zu
verkennen, dass der Autor einen mit den ,, Fliegen” auf etwas aufmerksam
machen will. Es wurde viel dariiber diskutiert, welchen Sinn das Stiick 1943
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in Paris (Urauffithrung 1943, unter der deutschen Besatzung) und welche
Bedeutung 1948 in Berlin (Auffiihrung 1948) hatte. ,,Die Fliegen” kann
durch die damaligen Zeitumstdnde erklart werden. Von 1941 bis 1943 hatten
viele den Wunsch, dass viele Franzosen in Reue versdnken. Vor allem die
Nazis hatten ein lebhaftes Interesse daran und mit ihnen Pétain und seine
Presse. Es galt, die Franzosen davon zu iiberzeugen, dass sie glauben, sie
waren nicht nur verriickt, sondern auf die tiefste Stufe gesunken. Das Ziel
dieser Kampagne im Zweiten Weltkrieg war, die Bevolkerung Frankreichs in
einen Zustand der Reue und Scham zu stiirzen, der sie natiirlich unfahig
machen wiirde, Widerstand zu leisten. Sartre wollte durch sein Stiick mit
eigenen Mitteln dazu beitragen, dass diese krankhafte Reue, diese Selbst-
gefalligkeit in der Reue verschwindet. Er hatte das Ziel, das franzosische
Volk aufzurichten, ihm wieder Mut zu machen. Wahrscheinlich haben alle,
die gegen die Naziherrschaft waren, Sartres Worte gut verstanden.

Gehen wir aber zuriick zu den beiden Situationen: Paris 1943 und Berlin
1948. Sie sind natiirlich sehr verschieden, aber sie haben trotzdem etwas
Gemeinsames: In beiden Féllen quélt man sich wegen eines Vergehens, das
die Vergangenheit betrifft. In Frankreich haben diejenigen Gewissensbisse,
die an Attentaten teilgenommen haben und deswegen unschuldige Menschen
gestorben sind. In Deutschland stellt sich 1948 das Problem einer Schuld, der
Schuld der Naziregime. Diese Schuld, diese Reue ist aber nach Sartres
Auffassung eine Sache der Vergangenheit.

Eine andere Vertreterin des Existentialismus, die Lebensgefahrtin und
auch Kollegin Sartres, Simone De Beauvoir — ,Mutter” des Feminismus —
muss man hier auch erwéhnen. Die franzdsische Schriftstellerin sah sich in
erster Linie als Existentialistin, wobei sie eine Einheit von Philosophie und
Literatur anstrebte, sie gehdrte aber auch zu den bekanntesten und popu-
larsten Personlichkeiten der modernen Frauenbewegung. Ihr feministisches
Hauptwerk ,,Das andere Geschlecht” (1949) — wo die weibliche Lebens-
situation ausfiihrlich analysiert wurde — kann als eine der wichtigsten
Arbeiten innerhalb des Feminismus erwéhnt werden — obwohl die Autorin
sich selbst nicht als Feministin bezeichnete. Zum Zeitpunkt seines Er-
scheinens (1949) war die Emanzipation der Frau ein sehr unpopuldres Thema
und trotzdem hatte — mit ihrem 700 Seiten starken Essay — ,,Das andere
Geschlecht” einen unerwarteten Erfolg. Das bis heute viel gelesene Buch
wurde von den meisten Feministinnen auch als Grundlagenwerk der moder-
nen Frauenbewegung anerkannt. Als Ausgangspunkt stellte sich Beauvoir
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zwei zentrale Fragen auf: , Was ist eine Frau?” ,, Warum ist die Frau die
Andere?”

Der geistige Hintergrund von Beauvoir, der franzdsische Existentialismus
bot ihr die Moglichkeit, die Situation der Frau zu untersuchen. Dabei
verwendete sie zum Teil auch Sartres Terminologie, allerdings distanzierte
sie sich in einigen Punkten davon: Zum Beispiel Sartre formulierte den
Freiheitsanspruch der Existenz absolut, wiahrend Beavoir davon ausging,
dass vor allem die Frauen in einer solchen Situation sind, in der sie die
existentielle Freiheit nicht verwirklichen kénnen. Die Frauen sind nicht frei,
sie wurden unterdriickt, ohne ihre Unterdriickung gewihlt zu haben. Der
Mann ist also der Aktive, er hat die Macht, die Frau bleibt immer passiv, und
sie wird aus dem ménnlichen Blickwinkel als die Andere definiert. Die
Gleichheit von Frau und Mann wird fiir Beavoir dann verwirklicht, wenn
gegenseitige Anerkennung und Respekt in den Beziehungen moglich ist, was
fiir sie eine gegenseitige Abhdngigkeit miteinschlief3t.

Simone de Beavoirs Haltung zur Frauenbewegung und zum Feminismus
war zur Zeit der Entstehung von ,, Das andere Geschlecht” sehr distanziert.
Sie orientierte sich damals — um 1950 herum — mehr an der sozialistischen
Idee, die sie 20 Jahre spéter — in einem Interview aus dem Jahr 1972 — nicht
mehr fiir realistisch hielt, auch nicht als Losung fiir die Frauenfrage. Zu
dieser Zeit — in den siebziger Jahren — engagierte sie sich schon stark fiir die
moderne Frauenbewegung und bezeichnete sich selbst auch als Feministin.

In Deutschland wurde diese Frauenbewegung im Zuge der Studenten-
bewegung auch zur sozialen Bewegung. In den 1990er Jahren zeichnete sich
vor allem in den USA eine dritte Welle der Frauenbewegung ab: Neue
Aspekte waren eine globale Sichtweise, die Betonung der Notwendigkeit,
dass auch Miénner kollektiv ihr Selbstbild iiberdenken miissen, weil beide
Geschlechter von ihrer Rolle eingeengt werden und nur so eine wirkliche
Gleichberechtigung entstehen kann. Seit Mitte bis Ende des 20. Jahrhunderts
war in den européischen Industrienationen eine wahre Lockerung rigider Ge-
schlechterrollen zu beobachten. Deutschen Studien zufolge wenden auch
heute noch Frauen insgesamt wesentlich mehr Zeit fiir Haus- und Familien-
leben auf als Ménner. Mit zunehmender Chancengleichheit fiir beide Ge-
schlechter haben natiirlich auch Frauen immer mehr den Wunsch und die
Erwartung nach einer finanziellen und beruflichen Unabhingigkeit. Das
traditionelle Familienmodell aufrechtzuerhalten ist in so einer Situation nicht
einfach. Die Pluralisierung der Familienformen mit zunehmender Zahl von
Patchwork- und Einelternfamilien erfordert also gesellschaftliche Anpas-
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sung. Auch unter Mannern besteht in der letzten Zeit der Wunsch nach einer
Abkehr von der traditionellen Rollenverteilung. Die Viterbewegung setzt
sich fiir eine Gleichstellung von Mutter- und Vaterrolle ein.

Folgen dieser gewiinschten Gleichstellung sind aber nicht immer nur po-
sitiv fiir beide Geschlechter. Frauen werden oft als zu maskulin, Méanner wer-
den heute als zu feminin oder einfach als zu schwach bezeichnet. Interessant
ist auch die Meinung der Manner {iber diese Art von Emanzipation: ,, Dreifig
Jahre Frauenbewegung haben nicht die Emanzipation gefordert, sondern
weithin in eine schmollende Infantilisierung gefiihrt.” — meint Matthias
Matussek (geb. 1954, dt. Journalist) in seinem Artikel {iber die Frauen von
heute. (in ,, Die Frauen sind schuld”, SPIEGEL special 5/1998. ) Als Vater
duBerte er sich auch: ,,Die Frauen, einst Bewahrer der Familie, sind heute
viel eher diejenigen, die sie auflosen.” — Matthias Matussek (,, Der entsorgte
Vater” in SPIEGEL, Heft 47/1997.) Meinungsverschiedenheiten in dieser
Frage sind selbstverstindlich, Tatsache ist aber, dass die alten Werte oder die
traditionelle Rollenverteilung in den letzten zwei-drei Jahrzehnten schwer zu
erkennen sind.

Wertvorstellungen — also Vorstellungen iiber Beziehungen, Qualititen
oder von sozialen Gruppen — sind heute auf jeden Fall widerspruchsfrei. In
den 80er Jahren des letzten Jahrhunderts hat der Psychologe Shalom
Schwartz die Frage aufgeworfen, ob es so etwas wie universelle Werte gibt.
Sein Modell umfasste 10 Wertegruppen und er fithrte zu diesem Modell eine
extrem aufwendige Studie mit 20 teilnehmenden Léndern iiberall auf der
Welt durch. Es gibt also bestimmte Werte, die universelle Bedeutung haben.
Wie aber zum Beispiel Sir Ahmed Salman Rushdie (geb. 1947), ein indisch-
britischer Schriftsteller (gehort zu den bedeutendsten Vertretern der zeit-
gendssischen Literatur) auf die Frage, wie er die westlichen Werte definiere,
Antwort gab, ist auffallend: , Kiissen in der Ojj‘entlichkeit, Schinken-Sand-
wiches, offener Streit, scharfe Klamotten, Kino, Musik, Gedankenfreiheit,
Schonheit, Liebe”.

Werte, Wertvorstellungen werden von den Medien, von der Werbung also
zu stark beeinflusst. Konsumgesellschaft ,,zeugt” Konsumkinder — und die
Wertvorstellungen dieser Konsumkinder kdnnen mit denen ihrer Eltern oder
GroBeltern nicht mehr verglichen werden! Die Literatur oder die zeit-
gendssische Psychologie zeigt uns die Fehler dieser Konsumgesellschaft auf.
Problem ist nur, dass sich die Mehrheit der Jugend heute nicht mehr fiir die
zeitgendssische Literatur interessiert. Vertreterin dieser Literatur ist zum
Beispiel Sabine M. Gruber (geb. 1960 in Linz). Sie ist Schriftstellerin,
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Ubersetzerin und Musikerin und erhielt 2002 sogar den Anerkennungspreis
fir Literatur des Landes Niederdsterreich. Thr Roman ,, Michaels Ver-
fiihrung” (2003) legt die inneren Mechanismen der Werbewelt bloB: nicht
die Konsumenten sind hier die Verfiihrten, sondern die Werber selbst.
Zentrales Thema: Wie Werbung und Medien sich unserer Sinnenwelten
inflationdr bedienen, um sie am Ende inhaltsleer, als blofe Hiillen zuriick-
zulassen. Erzéhlt wird von dem vertrdumten Dichter Michael, der zum
smarten Werbetexter Mike mutiert und als ausgepowerter Mickey in
Einsamkeit und Lieblosigkeit endet.

Das groBite Problem der heutigen Generation ist nach Ansicht vieler
Psychologen auf jeden Fall die Einsamkeit. Oft sind die Ubergiinge zwischen
Unfreiwilligkeit und freiwilligem Alleinsein — zum Beispiel das ,.trendy”
Single-Dasein — flieBend, Phasen des bewusst positiven Erlebens der eigenen
Ungebundenheit (etwa bei der Losung vom elterlichen Haushalt) kénnen sich
zudem mit Zeiten eines wachsenden Einsamkeitsgefiihl abwechseln.

Denn erst im 20. Jahrhundert, in den Industriegesellschaften wurde es
ohne weiteres akzeptabel und moglich, dass eine Person allein ohne den
Riickhalt eines Familienverbandes ihren Lebensunterhalt verdienen konnte.
Fiir Frauen ist es erst seit ein oder zwei Generationen mdoglich, alleine zu
leben. Vorher war das — bis auf Ausnahmefalle — 6konomisch unmoglich und
galt als moralisch bedenklich. In den bekannten historischen Gesellschaften
wurden sie oft ungern gesehen, doch gab es soziale Rollen, die ihnen offen
standen (z. B. im Extremfall Schamanen in Nordasien oder Wandermdnche
im Kaiserreich China). Die Popularitit des Singlelebens von heute hat
verschiedene Ursachen. Prinzipiell sind Frauen nicht ehemiide, sie konnen
nur zwischen mehreren Lebensstilen wéhlen. AuBlerdem haben die heute
unter 40-Jéhrigen eine besonders trennungsfreudige Elterngeneration erlebt,
und sind deshalb bei eigenen festen Bindungen vorsichtig. Junge Frauen
heiraten spéter, bevorzugen iiber lingere Phasen das Zusammenleben mit
einem Freund. Frauen heiraten oft erst, wenn ein Kind geplant oder schon
unterwegs ist — und zunehmend nicht einmal dann. Das Modell einer
traditionellen Familie ist heute immer weniger ,trendy” — viele Frauen
versuchen sich alleine zu verwirklichen. Fiir die Frauen von heute stellt sich
nicht mehr die Frage nach der Gleichberechtigung, auch nicht mehr die Frage
nach der Unabhéngigkeit, sondern viel mehr die Frage: Familie oder Karrie-
re?

Familie bedeutete frither nicht nur Mutter und Kind, sondern auch Vater,
viele Geschwister, Grofeltern, Tanten usw. FEine Familie hat witzige
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Geschichten und auch Dramen, eine Familie hat immer eine Vergangenheit
und eine Zukunft. Hauften sich nicht Hunderte von Fotos in jeder Familie,
wie hitten wir unsere Geschichten den Kindern erzdhlen konnen? Jeder
Augenblick verschwindet in einem Hauch und verwandelt sich sogleich in
Vergangenheit, die Wirklichkeit ist vergénglich, sie zieht nur voriiber. Eine
Familie und die Frauen in einer Familie halten die Erinnerungen lebendig, sie
setzen die Geschichten fort.

., Mit diesen Fotos und diesen Zeilen erhalte ich die Erinnerungen lebendig, sie
sind mein Anhalt, sie stiitzen eine unbestindige Wahrheit, aber jedenfalls
Wahrheit, und beweisen, daf3 diese Ereignisse geschehen sind und daf} diese
Personen durch mein Schicksal gingen. Durch sie kann ich meine Mutter
lebendig machen, (...) ebenso wie meine kampferfahrenen GrofSmiitter (...) und
andere Glieder der langen Kette meiner Familie. (...) Der Farbton, in dem ich
meine Geschichte erzihle, gleicht sich mehr dem eines Portrdts in Sepia an...”
(aus ,, Portrdts in Sepia”, Isabel Allende)
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Elet és/vagy irodalom?
A homoszexualitas abrazolasa James Baldwin regényeiben
KUNYAK KAROLYNE DR.

,,A testem hirtelen olyan lett, mint egy
sotét barlang, amelyben addig kinoz-
nak, mig el nem jo az az oriiletes pil-
lanat, amikor mint férfi megsziindk le-
tezni.”

David (Giovanni’s Room)

A homoszexualitias megitélésének torténetisége

Mozes II1. konyvében elitéli a homoszexualis kapcsolatot, amikor kimondja
,Férfitval ne halj Ggy, amint asszonnyal halnak: utdlatossag az, — s ha valaki
e biint elkoveti, halallal lakol.” A gorogok ,,mindaddig megtiirték a legtobb
szexualis tevékenységet, amig az nem veszélyeztette a csalad fennmaradésat.
A romaiak a homoszexualitast nem tartottdk sem szégyennek, sem dicsOség-
nek, és elfogadtak 1étezését. A keresztény kozépkorban Isten és a természet
elleni legsulyosabb biinok kozé tartozott, Konsztantinusz csaszar halallal
biintette.” (Toth 1994: 158) Szt. Agoston biinnek tekinti az olyan nemi ak-
tust, amely nem a gyereknemzést szolgalja. III. Led bizanci csaszar torvény-
konyvében halallal biintetett mindenkit, aki betoltotte 12. életévét és a termé-
szetellenes kapcsolatoknak akér aktiv, akar passziv médon résztvevdje volt.
A XIII. szazadban Aquindi Szt. Tamas a természet rendje ellen valo, kéj-
vagybol elkdvetett blinok kozé sorolja. A protestantizmus is elitélte a
homoszexualitast. Luther az 6rdogtdl valonak tartotta, Kalvin pedig a termé-
szet elleni biinnek tekintette. Az azonos nemiiek szexudlis kapcsolata egyet
jelentett az egyhazi tanitasok megszegésével, vagyis az eretnekké mindsités-
sel. A XVIIL szazadban a homoszexualitdst mar nem blinnek, hanem beteg-
ségnek tartottdk, de tovabbra is biintették. Egy angol parlamenti bizottsag
1954-ben megallapitotta, hogy ,,a homoszexualitas a gyermekkortol folyama-
tosan kialakulo, akarattal vagy gyogyitd beavatkozassal meg nem sziintethetd
allapot, amelyet el kell fogadni bioldgiai eredetli nemi valtozatként, és on-
magaban biintetni nem szabad.” (T6th 1994: 158) Angliaban és a legtobb eu-
ropai orszagban a torvény csak a kiskoruak ellen elkovetett homoszexualis
cselekményt tekinti biinnek, a feln6ttek kozott a szabad akarat alapjan 1étesi-
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tett homoszexuélis kapcsolatokat nem. Az Egyesiilt Allamokban a 90-es évek
elején megjelent tanulmanyok az azonos nemiiek szexudlis kapcsolatat bio-
logiai érvekkel probaltak alatdmasztani, s a mai napig valamennyi allaspont,
amely szerint a homoszexualitds nem artalmas, ezekre tamaszkodik. Afro-
amerikai vélemények szerint az azonos nemiiek kozotti szexualis kapcsolat
kialakulasa a rabszolgasag idejére vezethetd vissza. Szerintiik a fekete-
amerikai alavetette magat a fehér rabszolgatarté akaratanak. A homoszexua-
lisok ugyanugy lemondanak férfiassagukrol, mint ahogy a rabszolgasag ide-
jén mindenben engedelmeskedniiik kellett a fehér ember akaratdnak, beleért-
ve annak szexualis kivanalmait is. A férfiassagrol valdé lemondast egyenlévé
teszik a rabszolgasaggal, a férfiassdgot pedig a heteroszexualitassal.

James Baldwin (1924-1987)

Szexudlis irdnyultsdga senki eldtt nem volt titok, de soha nem érezte annak
sziikségességét, hogy ezt a nyilvanossag elott is megerdsitse, mondta az ird a
The New York Chapter of Black and White Men Together (BWMT-NY) al-
tal szponzoralt taldlkoz6 mintegy 200 fOs hallgatésaga eldtt, melyet a
Simchat Torahban, a homoszexualisok altal latogatott zsinagogaban tartottak
Greenwich Village-ben. ,,Hét éves korom el6tt mar szamtalan cimkét ragasz-
tottak ram, kezdve azzal, hogy 'nigger’... és mire tizenhét éves lettem mar
szinte minden voltam, beleértve azt is, hogy "homokos’”, nyilatkozta az ird.
Baldwin szerint az embernek Istenrdl alkotott felfogasa az ’artatlansag’ hala-
lat jelenti és olyan erkdlcsi kategoridk kialakitdsahoz vezetett, mint a ’jo’ és a
’rossz’, illetve a szexualitissal 0sszefliggd kategoriak. Kezdetben minden a
maga természetes allapotaban létezett. Szexualitas, mint olyan, volt, de nem
elkiiloniilt kategoridk formajaban. Baldwin iidvozli a blinbeesést, mivel sze-
rinte ez az ember €rettségét jeloli és a személyiség kialakitdsdhoz nélkiiloz-
hetetlen. Az ir6 miiveiben elveti azt a nézetet, mely szerint a homoszexuali-
tas a heteroszexualitas devians és egyoldalu ellentéte. Heteroszexualis jelle-
mei kettds perspektivat testesitenek meg, homoszexudlis jellemei pedig min-
dig a vallasi és vilagi lazadas jelképei, ezaltal betekintést engednek abba,
hogy hogyan kell az emberi természettel 6sszhangban €lni abban a tarsadalmi
kornyezetben, amelyben az ember megszegi az erkdlcsi normakat, mivel az
altalanosan elfogadott nézet szerint az erkolcsos természetes, az erkolcstelen
pedig természetellenes.

Baldwin, miutan Périzsba koltozott, amerikaiakkal kot baratsagot, amire
Amerikaban nem volt lehetsége, mert ott a faji elditéletek guzsba kototték
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az embereket. Franciaorszagban, furcsa médon, mindenféle rendii-rangt em-
berrel megtalalta a hangot, mert a kdzos benniik az volt, hogy valamennyien
elhagytak hazajukat és ez a tény elsimitotta a koztiik fennalld kiilonbségeket.
Az ir6 mar 1949-ben, nem sokkal Parizsba érkezése utan hangoztatja ellen-
vetését a heteroszexualitas kotelezové tételével szemben. A Zero cimi, vi-
szonylag ismeretlen marokkoi lapban irt konyvismertetésében megragadja az
alkalmat, hogy ne csupan bemutassa az amerikai irok miiveit, hanem kifejtse
nézeteit a tarsadalomnak a nemi hovatartozasrol és a szexualitasrol alkotott
véleményével kapcsolatban is. Melvin Dixon szerint Baldwin bator kisérletet
tesz arra, hogy erkdlcsi védelmébe vegye a homoszexualitast azaltal, hogy
elveti az egynemiiek kozotti szerelem természetellenes voltat, és a homo-
szexualitdst a nemi hovatartozds szexualis alternativdjanak tekinti. (Dixon
1989: 39) E tekintetben Baldwin megeldzi az amerikai Pszichiatriai Tarsasag
1973-ig érvényben 1év6 nézeteit, amely a homoszexualitast agyi elvaltozas-
nak tartotta. ,,Nem kidlthatjuk ki, hogy természetellenes, amikor olyan jelen-
séggel keriiliink szembe, mely egyidés az emberiséggel, és amit a természet
olyan rosszmajuan hangoztat minden teriileten. Ha természetesek akarunk
lenni, akkor ez a természet része; amennyiben ezt nem fogadjuk el, akkor
magat a természetet utasitjuk el.” (Baldwin 1989: 41)

Baldwin az 'Artatlansig vélelme’ cimii munkajéban kifejtett érveit mint-
egy tovabb folytatva, megirja elsd, onéletrajzi elemeket is magaban foglalo
mivét, a Go Tell It On the Mountain cimmel, mely a mult szazad 50-es évei-
ben jelent meg, és amelyben homoszexualis hosét, Johnt, vallasi megtérése
el6tt és utdn is dbrazolja. Gabriel szamara, aki Johnnak, a kdzponti figuranak
a mostohaapja, az ’lidvoziilés’ egyben a szexualitds megtagadasat is jelenti.
Megprobal nem tudomast venni nemi 6sztoneirél és dnmegtartoztatd életet
¢l. Azonban bioldgiai énje feliilkerekedik benne, ami abban nyilvanul meg,
hogy alméban ndk kisértik meg és hivjdk az dgyukba. A testi 6romokre ki-
¢hezve az éjszakai magdmlése jelent szdmara némi megkonnyebbiilést. Bar
meglepddik azon, hogy még mindig vannak nemi vagyai, engedelmeskedik a
Biblia tanitdsdnak, és elhatdrozza, hogy olyan ndt vesz feleségiil, aki nem
kompromittalja vallasi megtérését. Hazassagi ajanlatot tesz a nalanal idésebb
és istenféld Deborahnak. Feleségével vald viszonya szellemiekben igen, de
bioldgiai tekintetben nem elégiti 6t ki, szexualis étvagya nem csillapul. Va-
lasztasdba ugyan beletorddik, de hazassagon kiviili kapcsolatot teremt a fiatal
és érzéki Estherrel. Miutan e kapcsolatnak véget vet, megprobal hiiséges ma-
radni asszonyahoz. Deborah és Esther tisztdban vannak azzal, hogy nem fér-
nek meg egymassal. Esther arra figyelmezteti Gabrielt a kapcsolatuk meg-
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sziinésekor, hogy soha nem lesz megelégedve a feleségével. Evek miiltin
Deborah, a feleség bevallja, azért imadkozott, hogy olyan névé valhasson,
amilyet Gabriel szeretne, de erre képtelen volt, mivel tinédzser lanyként fe-
hér férfiak megerdszakoltak, és ez nagy lelki gyotrelmet okozott szamara.
Valojaban Gabrielnek, a regény tényleges kdzponti alakjanak az élete sokkal
boldogabb és kevéssé vitathatd lett volna, ha megprébalta volna szellemi
igényeit és testi vagyait is kielégiteni, azonban e vagyai el6l elmenekiilt. Sze-
rinte e ketté nem férhet meg egymassal. Amikor Deborah felteszi a kérdést,
hogy miért utasitotta el Esthert, Gabriel uigy valaszol, hogy nem tudott volna
feleségiil venni egy szajhat. ,,Esther nem volt istenféld, hanem magéaval ran-
tott a pokolba.” (Baldwin 1953: 148) Azért utasitja el Esthert, mint feleséget,
mert az nem szégyelli és nem is tagadja meg magatdl a testi oromoket,
Gabriel szerint azonban a sajat a vallasi lidvoziiléséhez el kell vetnie azokat
magatol, mert ezt diktalja neki a Plinkdsdizmusba vetett hite. Jambor, isten-
félo életét sem akarja feldldozni, ezért tagadja meg Royt, a torvénytelen
gyermeket. Esther gyermeksziilésben meghal, Deborah pedig felajanlja
Gabrielnek, hogy felneveli Gabriel hazassagon kiviili kapcsolatabdl sziiletett
fiat gy, mintha k6z0s gyermekiik lenne.

A Gabrieléhez hasonld gondolatot fogalmaz meg Elisha, John tanitdja,
amikor a vallasi megtérését kovetéen elvalasztja egymastol a lelki és testi
sziikségleteit. Miutan raébred arra, hogy tanitvanya, John, nem hajland6 az
efféle tidvoziilésre, megprobalja meggydzni 6t arrdl, hogy a vallasi megtérés
révén majd ellent tud allni mindenféle testi vagynak. Elisha azonban alul ma-
rad, amikor nemi vagyai ratérnek Johnra. John kezdetben Ella Mae irdnt tap-
lal romantikus érzelmeket, de a gyiilekezet el6tt James atya megrdja erkolcs-
telen viselkedése miatt. John zavarba jon attol, hogy tidvoziilése révén testi
vagyait nem sikerlilt megfékezni. Vagyodik arra, hogy elmondhassa
Elishanak megtérése torténetét. ,,Oda akart fordulni Elishahoz, hogy elmond-
ja neki, de nem talalt ra szavakat.” (Baldwin 1953: 219) Ez egy tipikus tizen-
éves romantikus rajongasa, azzal a kiilonbséggel, hogy itt azonos nemii sze-
replékrdl van sz6. Elishdhoz valé vonzodasa mar az elsd taldlkozés soran
nyilvanvalova valik. Ez a talalkoz6 a templomban jon 1étre, ahol a narrator
szerint Elisha a vasarnapi iskolaban felzaklatja 6t. Annyira magaval ragadja,
hogy dsszpontositani is képtelen lesz az éran. Latvan, hogy John nem figyel,
¢s gondolatai messze jarnak a vasdrnapi iskolatol, Elisha kérdést tesz fel
Johnnak az éraval kapcsolatban. Almodozasabol felriadva John zavarba jon
¢és szégyenérzet fogja el. ,,A tenyere nedves lesz és a szive erésen kalapal.”
(Baldwin 1953: 13) A tenyér izzadasa és az erds szivverés burkoltan arra a
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testi izgalomra utal, mely valdszintileg az 4lmodozas soran fogta el. ,,John az
egész oOra alatt Elishat bamulta, hangjanak csengését, mely mélyebb és férfia-
sabb volt az 6vénél, gyonyorkodott abban, hogy megjelenése mennyire so-
vany, kecses és erds, a fekete vasarnapi 6ltonyében.” (Baldwin 1953: 13) Ez
nem csupan egy egyszerli, hanem egy szexualisan tulfiitott, érzéki tekintet,
amely Elishat a himvesszdvel, a szexualis ingerlés targyaval tarsitja. Tanitoja
hangja, teste és egész megjelenése beinditja John fantaziajat. John iranta ér-
zett vonzalma €s a himvesszOvel valo tarsitdsa nem az egyediili megnyilva-
nuldsa a fio homoszexudlis vagyainak. A ,férfiassag” utan vagyddik, ami ak-
kor deriil ki, amikor a férfiak latvanya nem csak ingerli, hanem szexualis ki-
elégiilést is okoz a szamadra. A targyiasulds ¢€s fetisizalas akkor is tapasztalha-
to, amikor John maszturbdl, férfiak képe hozza nemi izgalomba, és jolesd ér-
zéssel tolti el. ,,Blinozott a keze altal, amit nehezen lehet megbocsatani. Az
iskolai WC-ben, ahol egyediil volt, id6sebb, nagyobb ¢&s batrabb fitkra gon-
dolt, akik abban fogadtak, hogy ki tud magasabbra vizelni.” (Baldwin 1953:
18-19) Abban a pillanatban, amikor Elisharél almodozik, férfitestek allnak
vagyai kdzéppontjaban és lelki szemei elott fekete férfiak alakja jelenik meg.
John esztétikai élvezete és a férfitestek targyiasuldsa meggy6z0, Elisha érin-
tése és latvanya rendkiviil sokatmondod. Egy késébbi jelenetben, amikor a két
fia birkézik, az a tény, hogy Johnt megigézi Elisha teste, megnyilvanul annak
illatdban, latvanyaban és érintésében. ,,Mikdzben hemperegtek és birkoztak a
keskeny helyiségben, Elisha izzadtsdgszaga erdsen befészkelte magat John
orrlyukaiba. Latta, ahogy az erek kidagadnak Elisha homlokén és a nyakan.
Lélegzete durvava és szaggatottd valt, tekintete kegyetlen volt, és mikdzben
John az erdnek ilyen fajta megnyilvanulasat figyelte, vad izgalom fogta el.”
(Baldwin 1953: 53) Johnnak nagyon tetszik, hogy tanitojaval, vagyanak tar-
gyaval birkézhat. Hogy a fizikai kapcsolatot fenntarthassa, konyorogve kéri
6t, hogy tanitsa meg neki, hogyan kell helyesen birkézni. (Baldwin 1953: 53)
Nem teljesen vilagos azonban az olvasé eldtt az, hogy vajon Elisha tisztaban
van-e azzal, hogy milyen hatast valtott ki Johnban. Megtagadja John kérését,
hogy tovabbra is fizikai kdzelségben maradjon vele, s hatdrozottan ki is je-
lenti ,,Nem akarok birkozni veled.” (Baldwin 1953: 53) E birk6z6 jelenet
fordulatot jelent John szdmara, még jobban felfokozza benne az érintkezés
altal kivaltott szexualis fesziiltséget, és tovabbra is élvezettel figyeli 6t. A be-
sz¢lgetésiik nyelvezete homoerotikus szinezetet kap. A ’sziik szoba’ mintegy
szinonimdja az agynak, annyira kdzel vannak egymashoz, hogy érzi Elisha
leheletét, s a padlon valé hempergés burkoltan egy szexualis egyiittlétre utal.
A birkozas befejeztével egyértelmiivé valik a szexualis kielégiilés. ,,Ahogy
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Elisha szinte megrészegiil, 1égzése egyenetlenné valik, arckifejezése kegyet-
len lesz, ahogy feliilkerekedve megmarkolja Johnt. Johnt pedig vad kéjvagy
fogja el.” (Baldwin 1953: 53) Egész teste az izgalom lazaban ég, és szinte
remeg a hancurozas kovetkeztében. A birkozas gyakori megnyilvanulasa az
egynemiiek kozti szexudlis egyiittlét dbrdzolasanak. E homoszexudlis szere-
lem nyilt kihivas Isten és az elfogadott erkdlcsi normak ellen, és a szabadsag
iinneplése.

Ebben a regényben Baldwin szembehelyezkedik azzal az ortodox protes-
tans tanitassal, amely olyan megtérést hirdet, ami a testi vagytdl valo elfordu-
last jelenti. Az ir6 a test és a lélek harmoniajat hirdeti és elutasitja azt a fajta
vallasi iidvoziilést, amely elveti a nemiséget. Szerinte John nem bukott el
amiatt, hogy a lelki ujjasziiletést kovetden atengedte magat testi vagyainak,
¢és Baldwin szamara a reményt testesiti meg, s egyben annak szimbolumava
is valik. A szexualitast a nok részvétele visszataszitova teszi, s ezért nem vé-
letlen, hogy a kdnyvben az ir6 a heteroszexualis kapcsolatokat annyira bruta-
lisnak abrazolja. Deboraht kislanykoraban megerdszakoljak, John pedig
szemtan(ja sziilei visszataszito agyjelenetének. Elisha és John szerelme ép-
pen azért szép, mert a tényleges nemi aktus hidnyzik beldle.

A protestans teologia biralataval Baldwin elére vetiti a 70-es évek fekete
felszabaditasi mozgalmanak tanait, melynek alapja az, hogy az igazi evangé-
lium az eretnek és nem az ortodox tanitdsokban van. (Cone 1970: 122) Az
afro-amerikaiakat az amerikai civilizacid kitaszitott gyermekeinek tekinti,
amivel egyben a szinesboriiség élményének a lényegére tapint, a kitaszitas
tényére, és annak rombol6 kdvetkezményére, a szégyenre. De Isten, a Min-
denhat6 Atya nem utasitja el a feketéket teljesen. Csak azért taszitja el, hogy
ismét felemelje 6ket. Ez az a lelki drama, ami John megtérése mogott meg-
huzodik. (Cone 1970: 222)

John megtérése a szellemi ujjasziiletés hiteles abrazolasa. Elishaval és
Gabriellel ellentétben neki nem kell megtagadnia nemi identitasat az idvozii-
1és érdekében, ezért mondhatjuk, hogy a szeretet és remény érzése kerekedik
feliil a regény végén. T6bbé mar nem tartja vissza a Plinkdsdiség tana, mely
nem adja meg neki az idvoziilés lehetéségét, s nem fél szexualis irdnyultsaga
miatt. Fogadalmat szellemi atyja, Elisha csokkal szentesiti, kifejezésre juttat-
va ezaltal az éterbdl jovo aldast. A regény utols6 mondataiban mar egy ma-
gabiztos, érett Johnnal taldlkozunk, aki isteni kegyben részesiilt és imigyen
sz0l: ,,Felkésziiltem... Jovok. Mar iton vagyok.” (Baldwin 1953: 221)

A Giovanni’s Room c. regényében az ir6 a homoszexualis vagyat a maga
természetes voltdban abrdzolja. A tinédzser David és Joey kozti romantikus

192



vonzalom egy egyiitt toltott hosszi nyari napot kdvetd zuhanyozas kozben
alakul ki. David igy irja le a torténteket: ,,Azt hiszem, hogy a zuhany alatt
kezd6dott. Tudom, hogy valami olyasmit éreztem, ahogy a kis, g6z0s helyi-
ségben egymas koril legyeskedtiink, és vizes torolkdzével csapkodtuk egy-
mast, amit azel6tt soha nem éreztem, s ami rejtélyes modon hozza kapcsolo-
dott. Emlékszem, hogy nagyon huzodoztam attol, hogy feloltozzek, s ezt a
héség szamlajara irtam.” (Baldwin 1956: 12) E vonzalom nemi vaggya tere-
bélyesedik aznap éjjelre. Joe poloskakra hivatkozva felébred és David elkezd
incselkedni vele és 16kddsi, mint mar annyiszor korabban, de ez most mas.
Ismét David az, aki az aldbbiakban ecseteli a torténteket. ,,Joey felemelte a
fejét, mikozben én lehajtottam az enyémet, mintegy véletleniil. Es ekkor, éle-
temben el8szor szereztem tudomast egy masik ember testérdl, illatarol. Osz-
szeblelkeztiink. Mindez olyan volt, mintha egy ritka, kimertilt és pusztulasra
itélt madarat tartottam volna a kezemben, amelyre csodaval hatdros mdédon
talaltam ra. Nagyon megijedtem. Biztos vagyok abban, hogy 0 is félt, és be-
csuktuk a szemiinket... De a rettentd és elviselhetetlen fajdalmat kovetden
oromet éreztem; 6romet okoztunk egymasnak azon az éjszakan. Legalabbis
ugy tlint akkor, hogy egy életen keresztiil tudnam e szerelmi jatékot jatszani
Joeyval.” (Baldwin 1956: 13—14) Joey ¢és David szép és artatlan szerelme
szinte hatartalan. Azonban reggel j6 a felismerés, amikor a szerelmi Iégyott
utan David el6tt vilagossa valik az, hogy Joey férfi, s ettél megrémiil. ,,Meg
akartam érinteni, hogy felébresszem, de valami megakadalyozott. Hirtelen
félni kezdtem. Talan mert annyira artatlannak tiint, ahogy ott fekiidt. Tokéle-
tesen megbizott bennem, talan mert sokkal kisebb volt ndlam. A sajat testem
hatalmasnak €s lehengerlének tlint, €s a bennem keletkezd vagy oriasira nétt.
De mindenekel6tt féltem. A tudatomba hasitott, hogy Joey fia. Lattam erés
combjait, a karjat és lazdn 6kolbe szoritott oklét. A testébdl sugarzo erd, és
rejtélyessége hirtelen megijesztett. Egy sotét barlanghoz hasonlitott, melyben
addig kinoznak, mig el nem érkezik az 6riiletes pillanat, amikor mint férfi
megszindk 1étezni.” (Baldwin 1956: 14—15). Homoszexualitasa el6térbe ke-
ril és megijedt attdl, hogy e tettek veszélybe sodorjak férfiassagat. David
nem csupan maga miatt aggodik, hanem attél is tart, hogy homoszexualis
cselekményei, amennyiben kideriilnek, hatassal lesznek megdzvegyiilt apjara
is. ,,Ekkor apamra gondoltam, akinek rajtam kiviil nem volt senkije sem a vi-
lagon, mert anydm meghalt, amikor még kis gyermek voltam. Egy iireg ke-
letkezett a fejemben, teli szobeszéddel, javaslatokkal a félig hallott, félig el-
felejtett, félig értett torténetekrdl, melyek telis-tele voltak ocsméany szavak-
kal. Lattam az életemet leperegni abban a barlangban. Féltem. Sirni tudtam
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volna a szégyentdl €s rémiilettdl, amiatt, hogy ez megtortént velem és meg-
torténhetett bennem.” (Baldwin 1956: 15) Az el6z0 este gyonydre mar a ta-
voli multba veszett. David elborzadt, amikor arra gondolt, hogy mekkora arat
kell majd fizetnie a homoszexualitasrol alkotott tarsadalmi felfogas miatt,
mely élesen szemben allt a férfiassagrol alkotott véleményekkel. Miutan ra-
ébred a Joeyval folytatott szerelmi viszony komolysagara és kovetkezménye-
ire David ugy dont, hogy koran reggel tavozik, és érzései eldl elmenekiil.
Hogy 6vja magat egy jovObeni homoszexudlis élménytdl, a férfiassagaval
vértezi fel magat. Ezzel a stratégiaval akarja tavol tartani magat Joeytol és
megvédeni 6nmagat. ,,Kitalaltam egy hosszu €s teljesen igaztalan torténetet
egy lanyrol, akivel jarok, és amikor az iskola elkezd6dott, hozzacsapddtam
egy 1d6ésebb és durvabb emberekbdl 4ll6 bandéhoz, és nagyon csinyan visel-
kedtem Joeyval. Es ez minél inkabb elszomoritotta, annal undokabbul visel-
kedtem vele.” (Baldwin 1956: 16) Bar ezzel a stratégiaval elidegeniti maga-
tol Joeyt, 6rokre nem tudja elfojtani homoszexualis vagyat. A késdbbiekben,
a hadseregben alkohol hatasara ismét feltamad benne a homoszexualis vagy.
A legnagyobb probatétel a szamara az az iddszak, amikor Eurépaba megy,
hogy ’megtaldlja 6nmagét’. A monddas, miszerint ’az ember elfuthat, de nem
rejtézhet el’ teljesen igaz Davidre. Eurdpaban latszolag eljegyzi Hellat, aki
azutan Spanyolorszagba tavozik, és David egyediil marad. Ekkor veti bele
magat Parizs homoszexualis kozegébe, ahol arra fogadnak, hogy mennyi ide-
ig képes a latszatot fenntartani, ezért David kdzombosséget szinlel. ,En to-
vabbra is azt bizonygattam nekik is €s magamnak is, hogy nem tartozom ko-
z¢jiik, mikdzben mar sokszor voltam a tarsasdgukban, de tlirelmes voltam és
kozonyosséget szinleltem.” (Baldwin 1956: 32-33) Azonban a lepel hamaro-
san lehull, mert David megneheztel Jacquesra, egy belga sziiletésii, amerikai
homoszexualis fiira. Onvédelem latszatat keltve elmeséli, hogyan fogta part-
jat Jacques az 1j csaposnak, Giovanninak, anélkiil, hogy feltarta volna sajat
massagat. David elmondja, hogy ,,Jacques is meg én is tisztaban voltunk ve-
le, mikdzben utat tortiink a barpult felé. Olyan volt, mintha magneses mezén
jartunk volna, vagy egy izz6 karikahoz kdzeledtiink volna, ami nem volt mas,
mint az 0j csapos. Ott allt, feketén és pimaszul, mint egy oroszlan, konyoké-
vel a pénztargépre tamaszkodott, s ujjaival az allat simogatva nézte a tome-
get. Ugy tiint, mintha az a hely lenne a hegy foka, mi pedig a tenger. Jacquest
azonnal magaval ragadta. Azt is mondhatndm, hogy ugy éreztem, mintha ké-
sziilne a hoditasra. Ereztem, hogy toleransnak kell lennem.” (Baldwin 1956:
39-41) Davidnek nem megértésre, hanem erdsitésre van sziiksége, mert bele-
szeret Giovanniba. Sziinteleniil kiizd ez ellen, ellenall Giovanni iranti von-
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zalmanak, és elmondja neki, hogy ,,ilyen formaban” nem érdekli. Jacques lat-
ja, miként probalja meg David lekiizdeni a Giovanni irant érzett vonzalmat, s
rosszallasat fejezi ki amiatt, hogy jobban kedveli a heteroszexualitasat és
’makulatlan férfiassagat’ a csapos fiu irant érzett vonzalmanal. Mivel David
hajthatatlan marad, Jacques konyorogve kéri, hogy hagyjon fel a homo-
szexualitasrol vallott keserii véleményével és vallalja a Giovannival valé vi-
szonyt. ,,.Szeresd...szeresd és hagyd, hogy 6 is szeressen. Gondolod, hogy
van még valami a vildgon, ami igazan szamit?” (Baldwin 1956: 77) David
azonban képtelen valtoztatni a hozzaallasan és gy érzi, hogy férfiassaga
kompromittalédik. Ahogy Giovanni szobaja felé halad, az ir6 feltarja a fejé-
ben kavargd gondolatokat. David nem képes lekiizdeni a csapos fil irant ér-
zett vonzalmat, és amikor egyediil maradnak, dtengedi magat az érzelmeinek.
»Bezarta az ajtot mogottiink. Akkor egy pillanatra a félhomalyban egyszerii-
en csak bamultunk egymasra, kétségbeesve, megkdnnyebbiilve és levegd
utan kapkodtunk. Remegtem. Azt gondoltam, hogy ha nem nyitom ki régtén
az ajtot és megyek el innen, elvesztem. De azt is tudtam, hogy nem tudom
kinyitni az ajtoét. Tudtam, hogy tal késé mar tennem valamit, ezért csak fel-
sohajtottam. Giovanni magahoz vont, belevetette magat a karjaimba, mintha
azt akarta volna, hogy vigyem, és lassan magaval huzott az agyba. Beliilrol
mindenem azt kialtotta, hogy Nem! S ekdzben teljes 1ényemmel azt sdhajtot-
tam, hogy Igen.” (Baldwin 1956: 87)

Davidet kezdettdl fogva kinszenvedés gyotri, mely a Giovanni irant érzett
vonzalma és a férfiassaga megorzése kozott fesziilo ellentéten alapszik. Kép-
telen rd és nem is akarja beszennyezni 'makulatlan’ férfiassagat, melyet ve-
szélybe sodorhat az olasz fi irant érzett vonzalma. Hogy elhitesse hetero-
szexualitasat, azt allitja, hogy 6k csupan szobatarsak, és Giovanninak szere-
téje van, ezért van mindig tavol. Amikor az olasz fiu azt tudakolja, hogy
Davidet miért aggasztja, hogy homoszexualitdsara masok rajonnek, David a
maradi tarsadalmi nézeteket okolja és a torvényt, amely kimondja, hogy ,,az
emberek nagyon mocskos szavakkal jellemzik ezt a helyzetet. Mellesleg, az
én orszdgomban ez biinténynek szadmit, és én nem itt néttem fel, hanem oda-
at.” (Baldwin 1956: 107) Végiil is David az, aki képtelen felhagyni a férfias-
sagrol alkotott elképzelésével. Ezt a tényt tamasztja ala az utcan latott tenge-
rész latvanya is. ,,Volt egyszer egy tengerész, tiszta fehérbe volt 6ltozve és
éppen a sugaraton haladt keresztiil, furcsan imbolyogva, ahogy a tengerészek
jarni szoktak, reménykedd és faradhatatlan volt, mert sietve kellett nagy dol-
gokat véghezvinnie. Bamultam 6t, bar ezt nem is vettem észre, és azt kivan-
tam, hogy barcsak a helyében lehetnék. Valahogy gy tlint nekem, mintha fi-

195



atalabb, sz6kébb és csinosabb lett volna, mint valamikor én, és férfiassaga
megkérddjelezhetetlen volt éppen ugy, mint a bdre szine.” (Baldwin 1956:
121) David irigylésre méltonak talalja az egyenruhas férfit és szeretne vele
cserélni. Vagyik a ’kétségbevonhatatlan férfiassag’ adta biztonsagra és ké-
nyelemre. Szamara ez a biztonsag kivanatos és egyediil ez szamitott, dacara a
Giovannihoz fiiz6d6 érzéseinek. Ismét vissza szeretne zokkenni ebbe az ar-
tatlan allapotba. Szakit az olasz fitval megtudvan, hogy Hella hamarosan ha-
za fog térni. Hogy megbizonyosodjon arrél, hogy képes-e még férfiként vi-
selkedni, férfiassagat egy asszonyon probalja tesztelni. Hella hazatérte utan
harom napig keriili Giovannit, majd kozli vele, hogy véget vet a kapcsola-
tuknak. Ekkor tudatosul az olasz csapos fiuban, hogy még az iranta érzett
szerelem sem tudta megtorni David férfiassagat. ,,Soha nem tudtam igazan
kozel keriilni hozzad...te valdjaban soha nem voltal itt. Azt nem hiszem,
hogy hazudtal nekem, de tudom, hogy soha nem mondtad meg nekem az iga-
zat — de miért?” (Baldwin 1956: 181). David kezdetben titkolja az igazat a
fia elétt, de mivel az ragaszkodik hozza, elmondja neki, hogy miért kell el-
hagynia 6t s igy kialt fel: ,,Miféle élete lehet két férfinak egymassal?”
(Baldwin 1956: 188). Homoszexualis viszonyuknak nem sok jovot josolt és
nem tud egyiitt élni a tarsadalom megvetésével sem. Soha nem kotelezte el
magat teljesen e homoszexualis kapcsolattal, mivel nem tudott megbékélni
azzal a nézettel, amely az azonos nemiick szerelmét devidns és erkdlcstelen
viselkedésnek tartotta. David szdmara mindenekel6tt a férfiassag tisztelete
volt a fontos. A Giovanni irdnt érzett szerelme nem érte meg azt a biztonsa-
got, amit a megkérddjelezhetetlen férfiassag nyujtott neki. Jobbnak véli a ha-
zassag intézményét Hellaval. Az olasz csapos fiuval folytatott viszonyat egy
homoszexualis kalandnak fogja fel, abban a tudatban, hogy visszatérhet a he-
teroszexualitds nyujtotta biztonsagba, €s tisztességbe. Giovanni megértette,
hogy a szerelem mindkét nemben kialakulhat. Mivel kordbban sajat maganak
is volt felesége, eljut a nemiség ingatag voltanak felismeréséig és elveti azt a
feltételezést, hogy a szexualis vonzalom a nemiség fiiggvénye. David azon-
ban szerelmiiket elfogadhatatlannak tartja. Ahogy azt Baldwin tobbszor is ki-
fejtette, a regény tulajdonképpen dnmagunk elfogadasardl szol. David képte-
len arra, hogy elfogadja a Giovanni irant érzett szerelmet, valamint azt a tes-
ti, romantikus és nemi vonzalmat, amit az azonos nemuek irant érez. A tarsa-
dalom és onmaga altal elfogadott heteroszexualitds €s homoszexualis érzel-
mei csapdajaban vergddik. Képtelen feloldani ezt a kitttalan helyzetet, mert
nem tudja felvallalni sajat szexudlis érzelmeit, s emiatt élete és szerelme nem
hitelt érdemldek. A regény semmilyen moédon nem nevezhetd pornografnak.
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Nem enged szabad utat a szexualitds linneplésének, bar allanddan tanui va-
gyunk a szerepldk szexudlis életének.

Harmadik regényében, melynek cime Another Country (Baldwin 1962),
Baldwin a férfiassdg nyomasztd voltat abrazolja az azonos nemiieck homo-
szexudlis vonzalmanak tiikrében. A regény kozponti témadja itt is a nemiség
képlékeny volta, a férfiassag tulzott kordaba szoritasanak mesterkéltsége a
heteroszexualitas szabalyai kozott. A regény az 1950-es években New York
Greenwich Village nevii keriiletében jatszodik, ahol népszerii volt a szexualis
kisérletezés. Az ir6 azt probalja bemutatni, hogy a homoszexualitds nem
mas, mint a nemiség megnyilvanulasanak egy masik formaja. Ahogy el6z6
regényében David megprobal ellendllni homoszexualis vagyainak, itt Rufus,
egy fekete-amerikai zenész teszi ugyanezt. Amikor rajon arra, hogy Eric, aki
egy délrdl szarmazd, fehérborii, homoszexualis férfi, vonzodik hozza, elészor
kicsikarja bel6le a vallomast, majd pedig elutasitja. Azonban Giovannihoz
hasonloéan Rufus sem képes ellenéllni Eric utani vagyodasanak. Bar ezt férfi-
thoz méltatlannak tartja, érzéseinek nem képes gatat szabni. ,,Odament
Erichez és a vallara tette a kezét. Nem tudta, hogy mit mondjon, vagy mit
csinaljon. De ahogy a keze Eric vallan nyugodott, vonzalom, erd és kivancsi-
sag gabalyodott Gssze benne egy rejtett, elére nem lathatd erészakkal, ami
egy kicsit megijesztette. Kezével, mellyel Ericet karnyujtasnyi tavolsagban
akarta tartani, magahoz huzta. Nem volt képes megfékezni a megindult dram-
latot.” (Baldwin 1962: 46) Baldwin a természetes vagyat, legyen az akar ho-
moszexualis, abrazolja, amikor Rufus atengedi magat az érzelmeinek. A kap-
csolatuk tovabbfejlédésével nem képes elfogadni a neki szant szerepet és sér-
tegeti Ericet. Ugy banik vele, mint egy nével, mert nem tudja elfogadni 6t,
mint férfit. Megbiinteti, mert kényelmetlen szamara ez a homoszexualis vi-
szony. Davidhez hasonléan Rufus is attol fél, hogy ez a homoszexualis vi-
szony artalmas lesz férfiassdgara. Kezdettdl fogva neheztel Ericre, megki-
vanja, majd kés6bb megveti, mert ezt megengedte. Képtelen elfogadni a ho-
moszexualis viszonyban ra osztott szerepet és meg kell fosztania Ericet a fér-
fiassagatol, hogy elviselhetdvé tegye a kapcsolatot a maga szamara. Ily mo-
don tesz kiilonbséget kozte, aki elfogadja homoszexualis mivoltat és sajat
maga kozott. Rufus kisajatitja maganak a talzott férfiassagot, amivel gyakran
illetik a fekete-amerikai férfiakat. E stratégidja a Leonaval, egy délrdl szar-
mazé fehér nével vald durva banasmédban is megnyilvanul. Ot fizikailag is
megbecsteleniti egy kemény macsé alakjaban. A szexet fegyverként hasznal-
ja Leona ellen, aki ebbe beledriil, és gylildlettel sulyosbitott neurdzisa o6n-
gyilkossagba kergeti. Vivaldo, Rufus legjobb baratja, az dngyilkossag elotti
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¢jszakan felkeresi 6t otthondban, miutan egy honapig felé sem nézett. Rufus
gyenge idegallapotban van, €s Vivaldo nem meri kimutatni az irdnta érzett
ragaszkodasat, mert fél, hogy Rufus, aki maga is ’homokos’, ezt homoszexu-
alis kozeledésnek értelmezi. Huzodozasa a sajat nemiségének és baratjahoz
val6 vonzddéasdnak megoldatlan kérdéseit is felveti. Baldwin a regényben ki-
fejezésre juttatja a nemiség Osszetettségét, mely szemben all a homoszexuali-
tas és heteroszexualitas kotelezO szétvalasztasanak torvényével és a férfias-
sag korlatozasaval. Az ir6 a képlékeny szexualitdst tobb szereplon is bemu-
tatja. Az egyik Vivaldo, aki sziinteleniil heteroszexualitasat hangoztatja,
azonban az utolso estén Rufusnak kifejti, mennyire ellenére van a férfiui sze-
xualitds korlatok kozé szoritdsa. Baratja zavarban van Vivaldo homoszexua-
lis viselkedése miatt és megkérdezi tdle, hogy gondolta-e valaha, hogy 6
[Rufus] homokos. Vivaldo azonnal valaszol a kérdésre: ,,Mindannyian
ugyanazon az utcan jarunk le-fel. Utcabol nincs nagyon sok. Csak benniinket
arra tanitottak, hogy hazudjunk, és alig tudjuk megéllapitani, hogy hol is va-
gyunk.” (Baldwin 1962: 52) A valasz azt sugallja, hogy a férfiak némelyike
homoszexualis, de nincsen batorsaguk ezt bevallani, mert ez ellenkezik férfi
mivoltukkal. Maga Vivaldo is ezek k6z¢ tartozik. Rufus haléla utdn is fennen
hangoztatja heteroszexualitasat, am amikor alkalma nyilik homoszexualis
kapcsolatra, 6szintén bevallja, hogy a multban mar volt efféle kapcsolata. A
nemiség ingatag voltat lépten-nyomon felfedezhetjilk Baldwin eme regényé-
ben, igy Rufus és Eric, Rufus és Leona, Vivaldo és Ida, Vivaldo és Eric, Eric
és Yves, Eric és Cass kapcsolataban. Ezek a hetero- és homoszexualis kap-
csolatok csak tovabb erdsitik a vagy Osszetettségét. Eric homoszexualis és
heteroszexualis kapcsolatai iranyaddak e tekintetben, mert Eric tul kényel-
mes ahhoz, hogy raébredjen arra, hogy a vonzalom mindkét nem iranyaban
feltdmadhat. Donald B. Gibson aldtdmasztja Eric ilyesfajta jellemzését, ami-
kor azt éllitja, hogy ,.ha feltessziik a kérdést, hogy miért abrazolja az ird
Ericet a legmegértébb és legjobban alkalmazkodo6 jellemként, ugy tiinhet,
hogy Eric egyszeriien nem tdrédik a nemi hovatartozassal.” (Gibson 1975:
12) Tobb kritikus Gibsonnal egyiitt tigy véli, hogy Baldwin szaméra az alap-
vetd nemi kategodria a heteroszexualitds. A szociologus Franklin pedig azzal
érvel, hogy a férfiassag fogalmat ki kellene béviteni ugy, hogy az magaba
foglalja mind a hetero- mind pedig a homoszexualitast, mivel mindkett a
férfinem valos voltdnak és bonyolultsaganak a része. (Franklin 1984: 168) E
tekintetben Baldwin is eléri a céljat akkor, amikor a homoszexualitast ugy
abrazolja, mint a nemiségnek egy adott idoben torténd, de nem devians kife-
jezddését. Vivaldo rajon arra, hogy a vagyai nem nemhez kotottek. Erickkel
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val6 kapcsolatdban jraértékeli az azonos nemiiek iranti vagyrol alkotott né-
zeteit. Ezt nem talalja olyan kétségbeejtonek tobbé, mint korabban. ,,A két
férfi kozotti kapcsolatot megalazonak ¢€s lealacsonyitonak tartotta, még egy
elhasznalt zsebkendénél is kevesebbre becsiilte, azonban Eric irdnt nem ez
volt az érzése.” (Baldwin 1962: 384) Baldwin a férfiak kozotti szexualis vi-
szonyt egészségesnek és természetesnek tartja, szembehelyezkedve a tarsada-
lom véleményével, amely a heteroszexualitast tartja természetesnek és a
homoszexualitast pedig deviansnak.

Utolso6 regényében, melynek cime Just Above My Head (1978) Baldwin a
férfiak kozti viszony természetes voltanak egy ujabb szintjét abrazolja, ami-
kor a homoszexualitast a nemiség kifejez0désének nem csupan egy adott
idében val6, hanem allandé megnyilvanulasi formajanak tekinti. A homo-
szexualitasrol alkotott nézeteinek Rufus halala az Another Country c. re-
gényben, a Just Above My Head c. regényben pedig Arthur, egy neves gospel
énekes halala szolgal alapul. E regényben mar a biszexualitast tartja termé-
szetes allapotnak, melyet ugy ér el, hogy Arthur halalarol a heteroszexualis
testvér, Hall szamol be, ennek hitelességét azonban nem mindenki fogadja el.
Eleanor Traylor azzal érvel, hogy Hall, mint elbeszél6 tanu, valojaban a sajat
torténetét meséli el. (Traylor 1989: 103) Hall jol ismerte a testvérét. Arthur
elég hamar bevallja neki homoszexualis érzelmeit, és egy kocsmaban mutatja
meg szdmadra az ¢élet eme masik oldalat. Ekkor hatalmas ko esik le Hall szivé-
rol, mert a testvére homoszexualitdsa mar nagyon régéta teherként neheze-
dett ra. Hall val6jaban akkor szembesiil igazan Arthur homoszexualitasaval,
amikor fia, Tony felteszi a kérdést, hogy milyen is volt valdjaban a nagybaty-
ja. A valasz pedig ,,homokos”. (Baldwin 1978: 36) Ez volt az a téma, amit
mindig is igyekezett elkeriilni. Most azonban teljes Gszinteséggel beszél rola.
»Arthur sok emberrel halt — féleg férfiakkal, de nem mindig... Te az igazsa-
got akarod tudni, és én ezt prébalom neked elmondani. Hadd mondjam el ne-
ked, gyermekem, hogy én biiszke vagyok a testvéremre, a te nagybatyadra és
is volt a nagybatyad, és még sok mas is, de nem volt senkihazi.” (Baldwin
1978: 36-37) Ezaltal Hall nem csak a szeretetét fejezi ki Arthur irant, hanem
el is veti a sztereotip €s becsmérld, a homoszexualisokra hasznalt kifejezést,
mely egyben megfosztja Oket férfiassdguktol. Arthur igazi férfi volt és egy
férfinak becsiiletesnek kell lennie azokkal, akiket szeret, és fel kell tarnia
el6ttiik nemi iranyultsagat. Hall erre tanitja a fiat is. A konyv narratora, Hall
elmeséli Arthur elsé kapcsolatat a kvartett egyik tagjaval, Crunchcsal. E kap-
csolat akkor bontakozott ki, amikor Alabamaban turnéztak. Egy intim pilla-
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natban, amikor Crunch az anyjardl beszél, aki hijan volt az dnbecsiilésnek,
mar masképpen tekintenek egymasra, Ggy, ahogy azeldtt még soha. Ez az
egymas iranti vonzalom spontan alakul ki benniik. E szerclem fizikai meg-
nyilvanulasa pont olyan, mint ahogy az egy heteroszexualis szerelemben tor-
ténik. Crunch 6nmagat ndies férfinak vallja. Bar Arthur jellemrajzaban az el-
puhultsag az iranyado, Baldwin mégsem gy abrazolja 6t, mint egy férfiatlan
homoszexualist. Arthur a testvére el6tt kifigurazza az elndiesedett férfi alak-
jat, azonban a Crunchcsal val6 viszonydban az iré a két férfi kdzt fennalld
homoszexudlis viszony természetességét igyekszik abrazolni, lebontani azt a
misztikumot és negativ hozzaallast, ahogyan a tarsadalom két férfi viszonya-
rol vélekedik. E viszony fizikai megnyilvanuldsa mind Arthurt mind pedig
Cruncht nyugtalanitja, azonban ennek &brazolasaban Baldwin mell6z min-
denfajta devianciat és erkolcstelenséget, pusztan oromteli egyesiilésiiket mu-
tatja be. ,,Ezt a titkot rejtegetniiik kell a tobbiek eldl. Ez furcsa és 0j, még f4j
is egy kicsit, mert az igazsag az, hogy szeretnének felallni és felkidltani. He,
gverekek, tudjatok, mi tortént? Nem kidlthatjak, hogy halleluja! Nem merik
kialtani, hogy hozsanna. Mégis egy hatalmas és f4j6 6rom szakad ki az agyé-
kukbol.” (Baldwin 1978: 191) Szerelmiik szépsége néma marad, mert ez egy
olyan szerelem, amelyet nem nevezhetnek a nevén, nem kialthatjak vilagga,
melynek tisztasdga valojaban akkor mutatkozik meg igazan, amikor azt kiilsd
er6k megzavarjadk. Webster, a bizalmaskodd menedzser tudni akarja, hogy mi
folyik kettejiik kozott, hogy annyira kozel keriiltek egymashoz. Azzal fenye-
getdzik, hogy kiilon helyiségbe koltozteti mindkettdjiiket, ha nem kozlik vele
az igazsagot, azonban Crunch helyre teszi 6t, mondvan ,,Nem fogsz te itt val-
toztatni semmin, te csisz0-mdsz6 anyaszomoritd... agyba-fobe verlek, ha
megprobalod. Es elmondom mindenkinek, hogy mit csinaltal. Te még nem
tudod, hogy mit fogok tenni. Mindenesetre hazamegylink, buzikdm, és nem
lesz rad tobbé sziikségiink...Es mondok neked még valamit, ha egy rossz
szOt mersz szOlni a partneremre, vagy megprobalsz kezet emelni Arthurra,
nem marad nyelved, sem kezed, sem pedig segged, és rettentdé szanalmas
helyzetben taldlod majd magad.” (Baldwin 1978: 212). Crunch nem akarja,
hogy Arthurral valo viszonyat a kéjsovar Webster tonkretegye. Arthur és
Crunch szerelmét Baldwin a heteroszexualis kapcsolatokkal hasonlitja 6ssze.
Miutan Juliaval testi kapcsolatot [étesitett, Crunch szamara vilagossa valik,
hogy Arthur irant érzett szerelme mennyivel kiilonb, annak ellenére, hogy ez
egy homoszexualis kapcsolat, mind érzelmi, mind pedig spiritualis tekintet-
ben. Baldwin nemtdl fliggetleniil e kapcsolat komolysagat hangsulyozza,
mely nem csupan egy muld szeszély vagy kisérletezés. Azonban ez a kapcso-
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lat is véget ér, mert Crunch nem tudja elfogadni e homoszexualis kapcsolat-
ban vallalt szerepét csakugy, mint David a Giovanni’s Room cimil regény-
ben, mert az veszélyezteti a férfiassagat. Ez a szakitas azt kdvetden torténik,
hogy hazatér Koreabol. Bar a torténetet Hall meséli el, 6 mas szerepet is jat-
szik a regényben. O az 0j ember mintapéldanya, aki elégedett mind a nemi-
ségével, mind pedig férfiassagaval ahhoz, hogy elfogadja a homoszexualitas
tényét még akkor is, ha ez 6t nem érinti. Becsiiletesen és egyenesen beszél a
fidval Arthur homoszexualitasarol. Bizik férfiassdgaban, pedig korabban neki
is voltak homoszexualis élményei. A fidval, Tonyval folytatott beszélgetése
soran errdl igy tesz emlitést: ,,Anyad el6tt sok nével agyba bujtam... féleg
nbkkel, de a hadseregben til fiatal voltam és nem mindig ezt tettem.”
(Baldwin 1978: 36-37) A II. vilaghaborubol valé hazatérte utan felidézi ta-
lalkozasait és az érzéseit. Megvallja az igazat arr6l, hogy a vagy nem a nemi
hovatartozas fiiggvénye. Szerinte az esztétikai megjelenés elsdsorban az, ami
miatt vonzddnak egymdashoz az emberek és ez nemtdl fliggetlen. Emiatt ba-
ratkozik Sidneyvel, a csapossal is. Ez a kapcsolat maradandobb, mint a ba-
ratndjével, Marthaval val6 kapcsolat. Arthur és Crunch kapcsolata nyilvanva-
16 a kvartett tovabbi két tagja el6tt. Lelkesen veszik ezt tudomasul, €s mind-
kettejilket Romednak nevezik. (Baldwin 1978: 210) Crunch és Red unoka-
testvérként szeretik és ’szivemnek’ nevezik egymast. Ez a széhasznalat nem
véletlen Baldwin részérél. Mas férfiak ’szivbéli jo bardtjuknak’ hivjak egy-
mast, de a szivem elnevezés Osztondsen érzelmi telitettségli, mondja Carson
(2000: 218). Peanut és Red, a kvartett tovabbi két tagja egyiitt néttek fel, mi-
utan Peanut anyja gyermeksziilésben meghalt. Ok is szivinek hivjak egymast.
Egy intim pillanatban mind a ketten egyiitt maszturbalnak. Peanut megosztja
ezt az élményét Arthurral és Hallal, ami 6nmagaban is szokatlan, és tettiikkel
szintén bizonyitjak nyiltsagukat. Habar e cselekedetiik merdben ellentmond a
férfiassag iratlan szabalyainak, ilyen mddon is kifejezik egymas iranti rajon-
gasukat. Ezzel Baldwin azt is igyekszik bizonyitani, hogy a homoszexualis
tevékenység lehet egyfajta gyogyir is.

A Tell Me How Long the Train Has Been Gone (Baldwin 1968) c. re-
gényben Leo, egy afro-amerikai szinész, segit batyjanak, Calebnek masztur-
balni, akin spiritualis sebet ejtett a bortonbeli megalaztatas, amit egy fehér
ember altali szexudlis zaklatds okozott, — bar ennek részleteibe nem avatja be
Leot. A regényben Baldwin egy olyan viladgrél almodik, ahol nem éri meg-
alaztatas és megvetés azokat, akik szabadon azt tehetik, ami jolesik nekik. A
férfiak kozti kapcsolat bemutatdsakor az ird hisz abban, hogy a férfiaknak sa-
jat maguknak kell meghatarozniuk a tobbi férfival egyetértésben, hogy valo-
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jéban mit jelent a férfiassag, és minden ezzel ellenkezdt el kell, hogy vesse-
nek, mondja Carson, az ir6 kritikusa (Carson 2000: 231). Christopherre, egy
fiatal, afro-amerikai aktivistara, aki a forradalmi valtozas sziikségessége mel-
lett kotelezte el magat, a megvaltd szerepe harul. Maga a név is a megvaltas-
ra utal.

Osszegzés

Az emlitett regényekben Baldwin tdmadja azokat, akik ellenz6i a férfiak
egymas iranti vonzddasanak, mivel szerinte nem veszik figyelembe az ember
nemiségének bonyolult voltat. Végsd célja az, hogy bemutassa az efféle él-
mények természetességét és elutasitja azokat a sztereotipidkat és téveszmé-
ket, amelyek szembehelyezkednek a homoszexualitas realitasaval.

Baldwin iizenete fogalmazdodik meg az Another Country cimii regényben,
melyben olyan helyre és idére vagyik, ahol az embereket nem iildézik szexu-
alis iranyultsaguk miatt, hanem a maguk valdjaban fogadjak el 6ket. Ez az
elvagyodas olvashaté ki valamennyi itt targyalt regényben, mert az ir6 egy
masik orszagra vagyik, mely ott van elérhetd kozelségben.
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Nemes szenvedélyek
Gogol ,,Tarasz Buljba” cimi regényében,
avagy a nyugat- és kelet-europai romantikus irodalom

rovid komparativ elemzése’
LASZTITY NIKOLA

Bevezetés

Szerb Antal ,,4 vildgirodalom térténete” c. konyvében (1941) a kozép-kelet-
eurodpai romantikus irodalmakat Osszefoglaldan ,,a kisebb romantikus iro-
dalmak” cim alatt a korszakot zar6 fejezetben targyalja. Ezen beliil a k6zép-
kelet-europai térségbdl csak a lengyel romantikusokat (Mickiewicz, Slo-
wacki, Kraszewski) emliti. Azota az irodalomtorténet és irodalomkritika je-
lentds figyelmet szentelt a térség tobbi orszaganak is. A kelet-eurdpai iro-
dalmak romantikus korszakanak Osszefoglald értékeléseként Bojtar Endre
(1983) azt emeli ki, hogy ebben az id0szakban ezen orszagoknak: ,,sikeriilt
belépniiik a goethei értelemben vett vilagirodalomba”. A XIX. szazad ezen
idészakaban Eurdpa e részén egész plejadja sziiletik a vilagirodalmi rangu
ir6knak-koltéknek (Puskin, Lermontov, Mickiewicz, Slowacki, Nynek Ma-
cha, Sevcsenko, Botev €s nem utolsésorban a magyar Vordsmarty és Pet6fi).
Bar a kelet-europai romantika kialakulasdban a nyugat-europai hatas nagy
szerepet jatszott, a felviligosodds megkésettsége (Nyugat-Europahoz viszo-
nyitva), a romantika korszakdnak egybeesése a nemzet megujulasaért, fiig-
getlenségéért folyo harccal az azonossagok mellett specialis jellemzoket is ad
a kelet-eurdpai romanticizmusnak.

Milosevits Péter ,,4 szerb irodalom torténete” cimi 0sszefoglalé muivé-
ben (1998) a nyugat- és kelet-eurdpai romantika kdzotti kiillonbség szemlélte-
tésére a német August von Platent6l és a magyar Pet6fi Sandortol idéz egy-
egy versebol:

Ki a szépet szemtél-szembe latta.
Eletét mar halalba-vetette,
Nem valo a fold szolgalatara,

! Ez a munka szamottevd részben a Magyar Osztondij Bizottsag timogatasaval késziilt.
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Meégis reszket, ha kozel a veszte,
ki a szépet szemtdl-szembe latta.

(részlet a Tristan c. versbdl; Webres Sandor forditasa)

Ne fogjon senki konnyelmiien

A hurok pengetésihez!

Nagy munkat vallal az magara,
Ki most kezébe lantot vesz.

Ha nem tudsz mast, mint eldalolni
Sajat fajdalmad és 6romod.:
Nincs rad sziiksége a vilagnak,

S ezért a szent fat félretedd.

(Pet6fi Sandor: A XIX. szazad koltoi)

A két versrészlet két romantikus héstipust mutat be. Az elsé a felvilago-
sodas ,,észszer(l” vilaganak tagadasa — ha valami értelmeset akarunk csinalni
a f6ldon, el kell menni a vilag végére, ki a civilizaciobol — mig utdbbi 6 tar-
talma a nemzet, a nép vagyainak, szabadsadganak aktualis elérése vagy kivi-
vasa a hazai vagy idegen zsarnoksag ellen.

Tarsadalmi-politikai fellendiilések idején a nép szabadsagkiizdelmének
egyik vezetdje a jellemz6 romantikus hés. Ehhez a tipushoz kapcsolodik az a
vélemény, hogy a koltének, miivésznek mifelénk mas, tobb a szerepe mint
mondjuk Nyugat-Europaban. A masik, elsdsorban Nyugat-Europaban jel-
lemz0 tipus a cselekvés apalyanak a hdse, akit a vilagidegenség, meghason-
lottsag és kiviil rekedtség jellemez.

Gogol romantikus korszakahoz kapcsolhaté kisregényének hdsei: Tarasz
Buljba, a kozak vezér és fiai, Osztap és Andrej, akik a lengyelek elleni, az
orosz és ukran foldek felszabaditasaért folyd habort résztvevoi. Felvetheto,
hogy Byron példaja, aki nyugat-eurodpai romantikus 1étére fegyverrel kiizdott
a gorog nép szabadsagaért és Holderliné, aki egy regényében (Hyperion) raj-
zolta meg alakjat, ellentmond az elébbiekben vazolt kiillonbségtételnek. Ha
azonban az angol lirikusnak nemcsak élete ezen zard szakaszat nézziik, ha-
nem egész életmiivét, akkor megerdsithetjiik az el6zéekben vazolt altalanos
megallapitast. fgy pl. Byron verses regénye a ,,Childe Harold zardandok utja”
viszont egy olyan hést mutat be, akit az individualizmus, kidbrandultsag mel-
lett a sivarsag, a kozépszer és a zsarnoksag elleni lazadas jellemez. Ez az
ember nem tud mit kezdeni a vilaggal, felette all, de benne élni kényszertil.
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A ,,Tarasz Buljba” hosei, mint a kozép-kelet-europai romantikus iroda-
lom hései

Az ir6 ebben a XV. szazad végén és a XVI. szazad elején lezajlott esemé-
nyeket ir le. Azonban — mint az a népi énekekben szokdsos — a tdrténetben
olyan hosok is szerepelnek, akik késobbi idékben éltek. Gogol két tarsadal-
mat allit egymassal szembe. Az egyik a zaporozsjei kozakok koztarsasaga a
maga szabad és egyenjogu tagjaival, akik életiik aran is megvédik a szabad-
sagot és hazajukat. A masik a lengyel nemesi tarsadalom, amelynek elismeri
ugyan az ir6 az erényeit, de ramutat arra, hogy a hatalom és gazdagsag utani
vagy a lengyel tarsadalomban fiiggéséget és gazdasagi egyenldtlenséget
okoz. A harc a két tabor kozott nemcesak a nemzeti szabadsagért folyik, ha-
nem az egyéni szabadsag két szemlélete kdzott is.

Gogol regényében a hdsoket nem az alantas patosz, nem a feleldsségteljes
intellektualitas (Bahtyin 1997) de nem is a becsiilet vezérli, hanem a nemes
szenvedély.

A nemes szenvedély mint motivalo erd megtalalhatd az okori gorog és a
klasszicista esztétikdban is, de csak a romantika emeli, teszi meg azt domi-
nans erének a jellemek kialakitasakor, a cselekmény bonyolitasaban és vég-
kifejletében.

A nyugat-eurdpai romantika a nemes szenvedélyek hordozéit egyrészt ki-
vételes emberekre korlatozza. Ezek lehetnek istenek és koltok, tindérek és
boszorkanyok, szornyetegek és Oriiltek (Childe Harold, Prométheusz, Quasi-
modo, Esmeralda). Masrészt e nemes szenvedélyeket hordozé hésoket alan-
tas 0sztonokkel €s ironiaval ellentételezi (Faust, Jean Valjean).

Mindez nem jellemz6 a kelet- és kdzép-europai irodalmakra. Itt a nemes
patosztdl egyenes vonalu Ut vezet a magas mimézishez (Bahtyin 1997) a
passzivitastol, utkeresésétol, a népi idilltél a hdsi tettig; az irdnianak, az alan-
tas vagynak ebben a felfogasban nincs helye.

Tarasz Buljba, a kozak vezér, fiai, Osztap és Andrej, diakéveik befejezése
utan a kozdk mindennapokat élik, ahonnan kiragadja Oket a lengyelek elleni
haboru, ahol életiiket vesztik. Az idésebbik fiu, Osztap az orosz és ukran fol-
dek felszabaditasaért aldozza életét, vallvetve apja mellett. Osztap tehat, hii-
en és méltdsaggal viseli méltanyos sorsat (Spird 1986). De Hamlettel és An-
tigonéval ellentétben nem isteni ‘parancsra’, mintegy onkiviiletben, megszal-
lottként cselekszik, hanem hazaszeretett6l és szabadsagvagytol vezérelve.
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Andrej pedig, Osztappal ellentétben, szerelemtdl ittasan cselekszik, és ez-
altal a neki rendelt sorsot nem vallalja. A lengyel lany irdnti szerelmében
odaig jut el, hogy a lengyelekkel egyiitt kiizd az oroszok ¢és kozakok ellen.
Erzelmei ellen Andrej nem harcol, nem tagadja meg ezt a szenvedélyt, igy
végilil a harcokban leli halalat.

Gogol sem moralisan sem emberileg nem itéli el Andrejt, ellentétben
Homérosszal, aki elitéli Pariszt, mert semmibe vette az istenek tobbségének
tanacsat, személyét és az értékeket, amelyeket 6k képviselnek.

Gogol nem tekinti Andrejt sem gyavanak sem gyengének. Azért nem tu-
lajdonit neki ilyen tulajdonsagokat, mert Gogolnak nem a divinalis parancs a
mérvado, hanem a szabad egyéniség €s a nemes szenvedélyek Osszessége. A
szerelem a hazaszeretettel egyenrangt szenvedély nemcsak Gogolnal, hanem
a kelet-kozép-europai romantika altal kialakitott immanens poetikaban is.

Ennek az allaspontnak csak L’udovit Stur (1937), szlovak irodalomkriti-
kus személyében tdmad ellenzdje. Az § értékrendszerében a hazaszeretet,
testvérszeretet, a szabadsagszeretet és az igazsagvagy elsObbséget élvez a
szerelem, a baratsag, a hliség és a hésiesség elott.

A szerelemnek — Star (1937) szerint — csak irodalmi fogasként lehet sze-
repe a hos életében, a szerelem csak mint legy6zott szenvedély és kisértés le-
het jelen a miiben. Azonban Stir sem tekinti a szerelmet a gyengeség ¢€s a
szempontjabol, ha az gy6zedelmeskedik a hazaszeretet felett. Ezutdn nem is
csodalkozhatunk azon, hogy Gogol Andrejt nem latja sem gonosztevének
sem alavald embernek. De a regény vége felé, bukasa €s haléla el6tt, Andrejt
meghasonlott és elveszett embernek mutatja az ir6.

Mindezek ellenére a nemes szenvedélyek, kar6ltve a hiibrisszel (becs-
vaggyal) és az istenek iranti kegyelettel nem meritik ki a regény hdéseinek ab-
razolt szubjektumait, mint az Iliasz alakjaindl. A kozakok és a f6hdsok ér-
zelmei, gesztusai és kedélye a népies idillben az alsé6 mimetikus modban —,
Bahtinnal élve — a maximalis kontaktus zonajaban vannak. Ezek az emberek
tudnak sirni és nevetni, elérzékenyiilni és meghatddni, szitkozodni és vere-
kedni, méltoésaggal viselni sorsukat, gyengeségiiket és tehetetlenségiiket, az
als6é nemes mimézis szellemében.

Végiil felvetddik a kérdés: Mi teszi Gogolnal sziikségessé a klasszikus
emberkép ilyetén vald kibdvitését? (Popper 2007: 25). A valaszt nem a kor-
Ujulds, a panszlavizmus korszakdban irdédik a mii. Ez pedig megkoveteli,
hogy a sziiletendd nemzet vezére, a vatesz, a népbdl valo legyen, és ez meg
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is latszodjék rajta, a gesztusoktol a mentalitasaig. A nemzet vezérének, tehat,
mint a nép fidnak, kozvetlenné, egyszeriivé, dszintévé és esendové kell val-
nia.

A vezet6 familiarizalasan tul a miivésztol megkovetelik, hogy a nép min-
den egyes fiat és lednyat a nemes szenvedélyek, f6ként a hazaszeretet és a
szabadsagvagy hassa at, mert csak a nemzeti Ontudatra ébredt nép tudja ki-
vivni szabadsagat.

A nemzeti ideoldgia azonban nem kiforrott eszmerendszerként hat a ke-
let-eurdpai romantika miiveire. Eppen az ellenkezdje tortént. A felvilagoso-
das és a herderizmus kidolgozatlan nemzet koncepcidit a romantikus miial-
kotasok formaljak irodalmi vilagképpé, és teszik azt hozzaférhet6vé a tome-
gek szamadra, az altaluk teremtett nemzeti ideologémak pedig beépiilnek a
német romantikus gondolkodas alapjaiba.

Ezt a jelenséget jol illusztralja Senoa ,,Paraszthabort” és Gogol ,,Tarasz
Buljba” c. regényeiben az aktivitas és passzivitas archetipusa; a passziv ak-
tivva, vagy az aktiv passzivva valasa. Az Iliaszban is megtalaljuk ezt az ar-
chetipust (lasd Achilleus visszavonulasa), de Gogol és Senoa regénye eseté-
ben teljesen mas a fordulat motivacidja.

Achilleus 6nz6 érdektdl vezérelve vonul vissza a harcbol, haragszik
Agamemnonra, aki elvette rabndjét, a hadizsakmanybol 6t illeté részét.
Senoa regényében a parasztsag szocialis tudatlansagaban gyokerezik a pasz-
szivitas, az aktiv fellépés az erkolcsi és az emberi méltdosdg semmibe vétele
miatt kovetkezik be.

Tarasz Buljba azért inditja meg a haborut a lengyel nemesség ellen, hogy
fiai dics6séget szerezzenek a harcokban, részben pedig azért, hogy megvéd-
jék a pravoszlav oroszokat, ukranokat a lengyelek tilkapasaitol. Andrejt a
szerelem bénitja meg, sodorja az aruldsba, amivel nem is szembesiil. Bar a
lengyelek oldalan harcol, nem a gy6zelmet keresi, hanem, ha 6ntudatlanul is,
a halalt.

A mindenkori ‘joért” — legyen az relativ vagy abszolut — folytatott harccal
szembeni passzivitas irodalmi archetipusat a nemzeti ideologémak kdzé eme-
li a romantikus gondolkodé. Ennek kivaltdja lehet — amint ezt az eléz6ekben
kifejtettiik — az 6nzés, a hiusag és biiszkeség, a tudatlansag, a kidbrandultsag
és szellemi arisztokratizmus, gyavasag, vagy a szenvedélyes szerelem.

A romantikus miivészek és a romantika teoretikusai szerint a széthizas, a
partoskodas, a nemzeti ligy irant tanusitott k6zombdosség gatat emel a nemze-
ti szabadsagharc kibontakozasa és a nemzet ontudatra ébredése elé. A kollek-
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tiv passzivitas metaforajava az almodo6 nép képe valt, amelyet a koltdnek, a
nemzeti bardnak fel kell ébreszteni és cselekvésre sarkalni.

A jellemabrazolas Osszetettsége ellenére, a kelet-kdzép-eurdpai irodal-
makban a fekete-fehér technika érvényesiil az emberkép kialakitasaban,
amely kiélezi a nemzeti ideoldgidk szélsOségességét és kizardlagossagat. A
mi emberi kvalitasaink jok, az ellenséges nemzet emberi jellemz6i és értékei
rosszak (Popper 2007: 25). Ennek kovetkeztében az orosz irodalomban, a
romantikat meghaladé miivekben is, tovabb ¢l a xenophobia (lengyelek, né-
metek, zsidok), mint a tobbi kelet- és kdzép-eurdpai irodalomban, mégha az
orosz realizmusban el is tlinik az egyoldalu 6nfelmagasztalas.

Osszefoglalas

Dolgozatunk végéhez értiink. Itt az id6, hogy 0sszefoglaljuk irdasunk monda-
nivalgjat. Harom dolgot allitunk:

1. Kelet- és Nyugat-Europa romantikaja, latszolagos kiilonbségeik ellené-
re, egy mélyebb szinten, nagyon is egyez6. A két aramlat l1élekrajzai minden-
kor vagy a fekete-fehér technika, vagy az autonom egyén és a heteronom
(Star 1937) tarsadalom ellentét-parjan alapszik. A fekete-fehér abrazolasbol
kovetkezden a féhdsok jobbak, szebbek és érzékenyebbek, egyszeriibbek és
sajnalatra méltobbak mint a mellékalakok.

Ezzel parhuzamos a konvenciok titkdztetésének technikéja, amely szerint
a f6hdsok onallobbak, szabadabbak és ugyszintén nemesebbek, végiil pedig
egy mélyebb szenzibilitassal rendelkeznek, ami lehet zarkozottsag, biindsség,
ridegség vagy akar gonoszsadg vagy akaratgyengeség is (Byron — Child Ha-
rold, Manfred, Goethe — Faust, Njegos — Danilo piispdk, Puskin — Anyegin).

Ezeket a fohdsoket ezen feliil avagy éppen az el6z6ekbdl fakaddan auto-
ném erkdlcsiség €s batorsag jellemzi. Ezen tulajdonsagaik miatt keriilnek a
tarsadalom csucsara vagy periféridjara, a nagysag vagy a kirekesztettség ma-
ganyaba.

2. A romantikusok masodik leglényegesebb motivalo ereje, mind nyuga-
ton, mind keleten, ellentétben az ember alarendelt helyzetével valo raciona-
lista megbékéléssel a transzcendenssel szemben, az abszolutum meghoditasa,
az ember — azaz a vezér, a géniusz-egyenrangusaga az istenivel (Njegos —
Luca mikrokozma, Goethe — Faust, Madach — Az ember tragédiaja).

Ez a részben ontudatlan motivalo erd hatja at még Vorosmarty és Branko
Radicevic lirajat is.
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3. A harmadik hipotézisiink pedig az el6z06 kettdbdl fakad. Ha az autondm
erkolcsiség érvényesitésének joga megillet minden egyént, akkor a kiilonféle
erkolcsiséggel rendelkezd egy nyelvi, egy telepiilésteriiletii népeknek is jar
ez a jog.

Ennek a jognak, vagyis az dnrendelkezés joganak érvényesitésére, azaz a
nemzetallam Iétrehozasara torténd felhatalmazast a kelet-k6zép-eurdpai na-
cionalista ideologiak nem a rousseau-i népfelség elvébdl vagy az alkotma-
nyos monarchia eszméjébol vezetik le kdzvetleniil, hanem a romantikus kol-
toktol veszik at, akik szakralizaljak a Iétrehozand6 nemzetallamot és vezetd-
it, a nép felkent vezéreit és a dalnok vateszeket.

Ebbdl eredeztethetd, hogy parhuzamosan népiesitik, familiarizaljak a ko-
zelmult hdseit, ahogy ezt mar korabban kifejtettiik. A népiesitést megeldzte a
nemzeti mult alakjainak démonizaldsa és idealizalasa aszerint, ki kinek az
oldalan allt. Ezt a két folyamatot legjobban a drama miifajaban lehet bemu-
tatni. Ebbdl kovetkezik a drama vezetd szerepe a kdzép- és kelet-eurdpai iro-
dalmakban (Bank Ban, Mozes, Az Ember Tragédidja, Faust, Wilhelm Tell,
Gorski vijenac, Milos Obilic).

A sziiletendé nemzet szabadon 1éphet fel pl. nemesi konfoderacidoban az
abszolit monarchia, az egyhaz ellen, de rendi kiralysagként is felléphet egy
koztarsasaggal szemben (pl. Horvat Bansag Magyarorszaggal szemben).

A nemzeti romantikus koltdk ¢€s ideolégusok nem osztjdk Herder
kultirpesszimizmusat egészében, a népi, géniusz teremtette irodalom csak
alapul szolgal a kelet-eurdpai ir6knak és koltoknek. A népi motivumok és
verselés mellett az eurdpai klasszikus miiveltségbdl is meritenek ihletet, egé-
szen az Okori mitoldgidig (Laza Kostic, Branko Radicevic).

Mindezekbdl kitiinik, de le is kell szogezniink, a harmadik allitasunk ta-
volabbi és lényegi konzekvenciait. A kelet- és kozép-eurdpai romantikus iro-
dalom a nemzeti eszme valddi bolesdje és sokszor hordozdja, maskor pedig
egyediili képviseldje.
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I1I.

Nemzetiseégi kutatasok






A nemzetiségi kulturahoz valo
aktiv kotodés vizsgalata

a magyarorszagi német diakok korében
MARKUS EvA

Bevezetés

Az Oktatéasi és Kulturalis Minisztérium 2007-ben kutatasi palydzatot irt ki,
melynek célja a nemzetiségi kultirahoz vald aktiv kotédés kutatasa volt: az
iskolas korosztaly hogyan vesz részt a nemzetiségi kulturalis tevékenységek-
ben. Kérddiv segitségével vizsgaltuk meg a kutatasi célok kozott megfogal-
mazott tartalmakat. 9 altalanos iskolaban: 3 fovarosi, 3 fovaros kornyéki és 3
vidéki intézményben toltotték ki a tanitok és a nemzetiségi didkok a 4. évfo-
lyam végén a kérddiveket. Rakérdeztink a nemzetiségi egyesiiletekben,
tanckorben, ének-, illetve zenekarban valo részvételre, kisebbségi anyanyelvi
olvasasi szokasokra, a kisebbségi kultiura szokasainak ismeretére és miivelé-
sére, érdeklddési korre stb. (A kérddiven csak az iskola és a helység nevét
kértiik feltlintetni, a pontos cimet nem. Nevet természetesen a didkok altal ki-
toltott kérddivre sem kértiink irni.) A kérddiv a fiiggelékben megtekinthetd.
A magyarorszagi németekrdl részletesebben 1. Manherz 1998.

A tanulmanyban Osszehasonlitjuk a fovarosi, a févaroshoz kozel €16 és a
vidéken €16 didkok nemzetiségi kultirahoz valé aktiv kotddését, hogy kide-
riiljon, ez a faktor vajon befolyassal van-e a nemzetiségi kultura megdrzésé-
nek mértékére. Természetesen a minta nagysaga nem elegendd arra, hogy al-
talanositasokat vonhassunk le bel6le, de tendenciakra ramutathatunk.

A felmérésben szereplé intézmények
A felmérésben szerepld intézmények a kovetkezok:
Vidéki intézmények:
1. AMK Altaldnos és Alapfoka Miivészeti Iskola, Mecseknadasd

2. AMK Altalénos Iskola, Csaszartoltés
3. AMK Altalanos Iskola, Vaskut
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Févaroshoz kozeli intézmények:

4. Biatorbagyi Altalanos Iskola

5. Hunyadi Matyas Német Nemzetiségi és Mivészeti Alapiskola,
Solymar

6. Szényi Istvan Altalanos Iskola, Zebegény

Févarosi intézmények:

7. Arpad utcai Altaldnos és Német nemzetiségi Iskola, Budapest
8. Grassalkovich Antal Altalanos Iskola, Budapest
9. Teleki Blanka Altalanos Iskola, Budapest

Koszonettel kell megemliteni, hogy az iskolék, a didkok, a tanitd kollégak és
az ELTE TOFK hallgatéi nagy lelkesedéssel és lelkiismeretesen segitették a
kutatast, egyiittmiitkdésiik nélkiil nem valdsulhatott volna meg a kitiizott cél.
Osszesen 171 db didkoknak sz616 masfél oldalas tesztlap 9 kiilonboz0, f6-
varosi, illetve vidéki iskolabol — keriilt kiértékelésre'.

A tanitok végzettségét illetden az altalunk vizsgalt 9 osztalyban a tanitok
mindegyike rendelkezett szakiranyl végzettséggel. Legtobben német nemze-
tiségi altalanos iskolai tanitok, de volt ’egyszeri’ német tanito, ELTE BTK
torténelem-német szakos kozépiskolai tanar, szaktanitdé német miiveltségterii-
lettel, német nyelvtanar és altalanos iskolai tanité német nyelvi szakkollégi-
ummal is. Elgondolkoztatd ez a soksziniiség a képzések terén, érdemes lenne
jobban kihasznalni a meglévd és jol bevalt német nemzetiségi tanito-képzést,
amit tobb Tanitoképzé intézmény kinal képzési formaként.

Az altalunk vizsgalt 9 iskola koziil 6tben tanulhatnak a didkok német
nyelven kiilénb6zd tantargyakat (nem nyelvora). A kovetkezd tantargyakat
tanitjak német nyelven:

e kornyezetismeret (4 iskolaban, + 1 helyen valaszthato),
e ¢nek-zene (4 iskola),

e testnevelés (4 iskola),

e rajz, technika (3 iskola),

e nemzetiségi tanc (1 iskola).

A sziil6k altalaban nem beszélnek a gyermekekkel otthon németiil, vagy
csak keveset, ritkan. 3 helyen adtak igenl6 vélaszt a tanitok erre a kérdésre

! A kitoltott kérdSivek az ELTE TOFK Idegen Nyelvi Tanszékén megtekintheték.
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(Biatorbagyon, Csaszartoltésen, és Budapest-Soroksaron). A didkok 2 helyen
ugy kezdik az altalanos iskolat, hogy nem beszélnek németiil, 3 helyen gyen-
ge nyelvtudassal (,,néhany ének, mondoka, amit az dvodaban tanultak™), 3
helyen kozepes nyelvtudassal érkeznek az altalanos iskolaba (Vaskut,
Mecseknadasd, Budapest-Soroksar), 1 tanitd nem valaszolt erre a kérdésre.

A magyarorszagi németek asszimilacioja

A magyarorszagi németek nagy mértékben asszimildlodtak, mind nyelvileg,
mind kultirajukban, bar az utobbi idében identitaserdsodés figyelhetd meg a
fiatalabb generacional. A nyelvjaréds a privat szféraba szorult, és az idds ge-
neracid kihaldsaval lassanként ebben az éallapotaban is megszlinik majd. Az
iskolai nyelvtanulds pozitivan befolyasolja a német standard nyelvvaltozat
szerepét, a tajnyelvnek azonban vajmi kevés szerep jut. (Molnar 2003: 92,
99, 100, ill. Erb 2007: 3)

2001-ben a Kozponti Statisztikai Hivatal adatai szerint a német nemzeti-
ségi népesség becsiilt szama 200-220 ezer volt. A népszamlalasi adatok sze-
rint viszont 1990-ben 37 511, 2001-ben pedig 33 792 személy vallotta magat
német anyanyelviinek; valamint 1990-ben 30 824, 2001-ben pedig 62 233
személy német nemzetiséglinek. 2001-ben 54%-kal tobben vallottdk magukat
német nemzetiségiinek, mint német anyanyelviinek, ami az utobbi tiz év tar-
sadalmi-politikai folyamatainak tudhat6 be, és ami erdteljes nyelvi asszimi-
laciora utal. 2001-ben 88 416 személy tartotta igy, hogy kotddik a német
nemzetiségi kulturalis értékekhez, hagyomanyokhoz, és 53 040 személy nyi-
latkozott Ggy, hogy csaladi és barati kozdsségben hasznélja a német nyelvet.
A német nyelv 1945 6ta gyakorlatilag majdnem kizaroélag iskolai nyelvként,
ill. az id6sebb generacid nyelveként létezik. A magyarorszagi németek —
gyakran a j6 német nyelvtudas ellenére is — egymas kozott formalis és infor-
malis helyzetekben is magyarul beszélgetnek. (Markus 2007: 111)

A nemzetiségi kultirahoz val6 aktiv kotédés vizsgalata

A 171 diakbol 157 {6 nyilatkozott igy, hogy szereti a németoérakat, 14 6
adott nemleges valaszt erre a kérdésre (1. 1. dbra). A didkok tulnyomo tobb-
sége tehat szereti a németdrakat, ami a tanitok megfeleld modszertani felké-
sziiltségét bizonyitja. A miert szereted a németorakat? kérdésre adott vala-
szokbdl kideriil, hogy a tanitok élvezetesen, izgalmasan tanitjak a nyelvet.
Csak elenyészé szamban jelent meg a valaszok kozott a nemzetiségi anya-
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nyelv irdnti szeretet, elkotelezettség. A didkok a kovetkezd érveket soroltak

fel:

A német nyelv szeretetére utald valaszok: mert svab vagyok és tu-
dok németiilz, jO németiil beszélni, szeretek németiil beszélni, tetszik
a német nyelv, mert ez félig az anyanyelvem, és jo hallani, mert sz&p
nyelv, érdekes ez a nyelv, mert szeretem ezt a nyelvet, hangulatos és
érdekes a nyelv, Németorszagbol jottem, szeretek németiil olvasni.

A tanitd megfeleld modszertani felkésziiltségére utald vélaszok:
Mert jo/kedves/aranyos a tanar, mas nyelven kell beszélni, tetszenek
az idegen szavak, sok idegen sz6t ismeriink meg, mert nincs szigor,
néha jatszunk, jatékosan tanulunk, mert egy egyszerii nyelv, mert iz-
galmas és nem nehéz, konnyliek a feladatok, mindig Gjat tanulunk,
sokat tanulhatok, mert mindent értek, ha nem értek valamit, akkor
elmagyarazzak, mert j6 vagyok németbdl, szeretek nyelvet tanulni,
jokat mulatunk.

A tankonyvet dicsérd valaszok: érdekesek az olvasmanyok, mert jo
olvasmanyok vannak a tankényviinkben.

A tanulds hasznossagét kiemeld valaszok: mert meg lehet tanulni
németiil, ha kimennék Németorszagba, jo, hogyha tudok, mert a né-
met sokat segithet majd felnéttkoromban kiilf6ldon, nagyon sokat
tanulunk a nyelvrdl és lassan mar tudunk folyékonyan beszélni, fej-
leszti a tudast, mert akkor mas orszagban is tudok az emberekkel be-
sz€Ini, jol megtanulunk németiil beszélni, megtanulom a németek
nyelvét.

2 Mecseknadasdrol érkezett valasz
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Szereted a németorakat?
180
157
160
140
120
100
o | [ad]
a) 4
40 4
20 | 14
1
0
igen nem

1. dbra: A didkok németdrahoz vald viszonyuldsa

A lakoéhely szerinti 6sszehasonlitas eredményeképpen lathatjuk, hogy a fova-
rosi iskoldkban a legmagasabb az igenek aranya, azaz a didkok szeretik a
németoérakat; a vidéki intézmények kicsit ettdl az ardnytol lemaradva szere-
peltek (1. 2. abra).

Szereted a németorat?
120
99
1001 86 — 88
o | _
60 - | @ adatok szézalékban
40 .
20 | 14 1 12
o [] 1
igen‘nemigen‘nem igen‘nem
Vidék Budapest Bp. komyéki
2. 4bra:

A diakok németorahoz valo viszonyulasa
lakohely szerinti sszehasonlitdsban
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A diakok aktiv kotddését a nemzetiségi kultirahoz felmérhetjitk a nemze-
tiségi szakkorokben vald részvétel aranyaval: legtobben tanccsoportban vesz-
nek részt, de vannak, akik énekkarban, zenekarban, illetve szakkorben (is). A
171 didk koziil 113 6 (66%) vesz részt (iskolan kiviili) nemzetiségi foglal-
kozasokon hetente 1-2 alkalommal, tehat minden harmadik diak a szabadide-
jében is a nemzetiségi kultura apolasaval foglalkozik. (1. 3. abra) A didkok
altalaban szeretik ezeket a foglalkozasokat, 11 f6 (10%) nyilatkozott ugy
csupan a 113-bol, hogy nem szeretnek ezekre a foglalkozasokra jarni.

A mivel foglalkoztok ott? kérdésre adott valaszokbol kideriil, hogy nem-
zetiségi/svab tancokat tanulnak, (régi német jatékokat) jatszanak, németiil
énekelnek, népszokasokat tanulnak, de vannak, akik német gyerekekkel leve-
leznek, németiil olvasnak meséket, kornyezetismerettel foglalkoznak néme-
tiil.

Részvétel nemzetiségi foglalkozasokon

migen
B nem

3. dbra: A didkok részvétele nemzetiségi foglalkozasokon/szakkorokon

A lakohely szerinti 6sszehasonlitasban ismét Budapest éri el a magasan a
legjobb aranyt: 97%-ot. Ennek oka lehet jelen felmérésben, hogy Budapesten
bévebb a kinalat: énekkar, zenekar, tinccsoport, szakkor koziil valaszthatnak
a didkok, mig vidéken az egyetlen lehetdséget a tanckor jelenti a gyerekek
szdmara a vizsgalt telepiiléseken — 2007 tavaszan. (1. 4. abra) Mégis — azok
koziil a didkok koziil, akik jarnak ilyen szakkorokre —, vidéken szeretik a
gyerekek legmagasabb aranyban ezeket a kiilon foglalkozasokat (1. 5. abra).
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Részvétel nemzetiségi foglalkozasokon
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4. abra:

A didkok részvétele nemzetiségi foglalkozasokon/szakkorokon lakohely sze-

rinti 0sszehasonlitasban

Szeretsz odajarni?
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5. abra:

A nemzetiségi foglalkozasok elfogadottsaga
lakohely szerinti 6sszehasonlitasban
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A gyerekek fele, kb. 53%-a (90 {6) olvas német nyelven, és nem csak a
tankOnyvét oran, hanem wjsagot (pl. Spatzenpost, allatos, autds ujsag), mesét,
(Leselowe, Zauberhut, Két Lotti, A vad focibanda c.) konyvet, gyerekkony-
vet, ifjlisagi regényt, verset, torténeteket, olvasmanyokat, képregényt, isme-
retterjesztd konyveket, stb.

Lakohely szerinti 0sszehasonlitasban a jelen felmérésben résztvevd dia-
kok koziil a Budapest kornyéki gyerekek olvasnak legkevesebbet német
nyelven (6%), ennél sokkal jobb ardnyt mutatnak a budapesti és vidéki gye-
rekek olvasasi szokasai (1. 6. abra).

Olvasol németul?
100 A
20
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70
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50 39 2 O adatok szazalékban
40
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Vidék Budapest | Bp. komyeéki

6. abra:
A német nyelven olvasas szokésa lakohely szerinti 6sszehasonlitdsban

A nemzetiségi kultarahoz valo aktiv kotédést volt hivatott vizsgalni az a
kérdés is, hogy szoktak-e a gyerekek a csalddban karacsonykor német dalo-
kat énekelni. A 171 didk koziil 70 valaszolt igenléen (41%), 96 didk nemle-
gesen (56%), 5 6 nem huzta ald egyik lehetséges valaszt sem (l. 7. abra).
Német kardcsonyi dalokként a német nyelvteriileten elterjedt, és valosziniileg
a németdrakon elsajatitott énekeket soroltdk fel, mint pl. O Tannenbaum,
Stille Nacht, Kling Gléckchen, Leise rieselt, Lasst uns froh und munter sein,
Ihr Kinderlein kommet, Wenn die erste Kerze, tilnyomoérészt helyesirasi hi-
bakkal, pl.: ,,O, Tanen Baum”, ,,Oh tanenbaum”, ,,Stichle nacht”, ,stiele
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nacht”, ,,Stihlenaht”, ,Stilenach”, ,Last uns”, ,Lastung”, ,reise riese der
Schnee”.

Szoktatok karacsonykor német dalokat énekelni
otthon?

O igen
m nem

O nem valaszolt

7. abra: A karacsony otthoni megiinneplése

A lakohely szerinti 6sszehasonlitdsban a vidéki gyerekek vezetnek, ket ko-
vetik a fovaros kozeli, majd a budapesti didkok: gy tiinik tehat, hogy vidé-
ken jobban megdrzodott az anyanyelven vald éneklés szokasa a bensGséges
karacsonyi tinnepeken (1. 8. dbra).

Szoktatok karacsonykor otthon német dalokat
énekelni?
70 59
7
60 5% — >
50 4 37 e
g: | @ adatok szézalékban
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0
igen | nem | igen | nem | igen ‘ nem
Vidék Budapest Bp. komyéki
8. abra:

A karacsony otthoni megiinneplése lakohely szerinti dsszehasonlitasban
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Farsangi szokasként a jelmezbalokat, jelmezbe 6ltdzést, fanksiitést, farsang-
temetést, a telet jelképezd szalmababu iinnepélyes elégetését, bojtolést, buso-
jarast emlitik a gyerekek. 103-an részt szoktak venni az emlitett farsangi
eseményeken (60%), 58-an nem (34%), 10 f6 nem valaszolt (1. 9. abra).
Megjegyzendd, hogy ahol egy egész osztily a farsangtemetést sorolta fel
mint farsangi szokast, 6k ebben nem vesznek részt, ill. egy masik osztaly a
busojarast emlegette nagy kedvvel, 6k valosziniileg a nemleges valaszukkal
arra utaltak, hogy a busdjarasban nem szoktak részt venni.

Részt szoktal venni afarsangi szokasokon?

migen
B nem
0O nem\dlaszolt

9. abra: A farsang megiinneplése

A lakohely szerinti 0sszehasonlitas azt mutatja, hogy a Budapest kornyéki,
illetve vidéki gyerekek vesznek részt jelentésen nagyobb szamban a farsangi
mulatsdgokon (1. 10. dbra). Hasonl6 eredményt kapunk tehat, mint a karacso-
nyi német nyelven valo éneklés kérdésére: a budapesti gyerekeknél a farsangi
szokas is kevésbé €16, mint vidéki tarsaiknal.
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Részvétel farsangon
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Vidék Budapest Bp. komyéki

10. dbra: A farsang megiinneplése lakohely szerinti 6sszehasonlitasban

Husvéti szokésként a locsolkodas, tojasfestés, tojaskeresés, fészekkészités,
kalacssiités, bojtolés, sonkafézés, versmondas, baranysiités (1 f6 emliti), mi-
se (szintén 1 6 emliti) jelenik meg a gyerekek altal adott valaszokban. Egye-
diil a mecseknadasdi, illetve kisebb szdmban a vaskuti gyerekek (8ssz. 15 10,
kb. 9%) emlitik a tojasguritast, mint szokast, a festett tojasok leguritasat a
dombrdl, ami egy szép nemzetiségi hagyomany tovabbélését igazolja. A fes-
tett husvéti tojasokkal valo jaték még ismeretes 33%-ban a vidéki gyerekek
korében, 12%-ban a budapesti gyerekek is igennel valaszoltak erre a kérdés-
re, a Budapest kornyéki didkok gyakorlatilag nem ismerik — a vizsgalt minta-
ban — ezeket a jatékokat (1. 11. abra).
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Szoktatok a festett huisvéti tojasokkal jatszani?

‘ O adatok szazalékban

11. abra: A husvéti szokdsok apolasa lakohely szerinti 6sszehasonlitasban

A nyari linnepkdr népszokésa a Weihbiischelkranz-készités, a szokds a
gyerekek 42%-anal (72 £6) €l valamilyen forméaban tovabb, 6k nyilatkoztak
ugy, hogy nyaron kdtnek mezei virdgokbol koszorat. 95-en (56%) nemmel
valaszoltak a feltett kérdésre, 4 f6 nem valaszolt (1. 12. 4bra).

Szoktatok nyaron mezei viragokbdl koszorut kétni?

migen
B nem
0O nem\dlaszolt

12. abra: A ’viragszentelés’ szokasanak tovabbélése
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Szoktatok mezei viragokbdl koszorut fonni?
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13. abra:

A ’viragszentelés’ szokasanak tovabbélése
lakohely szerinti sszehasonlitdsban

A dec. 4-1 Barbara napi német nemzetiségi népszokast, a gyiimolcsfaag-
metszést €s vazaba allitast a didkok 21%-a (36 o) ismeri és gyakorolja, 133-
an (78%) nem ismerik, illetve nem gyakoroljak ezt a szokast (1. 14. &bra).

Szoktatok decemberben Barbara napon gyumélcsfa agakat
véazabatenni?

oigen
B nem
0O nem \dlaszolt

14. dbra: A Barbara-napi szokasok tovabbélése
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Erdekes modon legtobben a budapesti gyerekek koziil ismerik ezt a nép-
szokast (27%), legkevésbé pedig a Budapest kornyékén €16k (8%) (1. 15. ab-
ra).

Barbara-napi népszokas
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Vidék Budapest Bp. komyéki
15. abra:

A Barbara-napi szokasok tovabbélése lakohely szerinti 6sszehasonlitasban

A gyerekek a kovetkezd dolgokat soroltak még fel német népszokasként:
Marton-napi lampés felvonulas, Ur napi kormenet, betlehemezés, 0jévi ko-
szontés, disznovagas, sziiret, sziireti bal, illetve felvonulés, kereplés. A me-
cseknadasdi gyerekek még ismerik a tlizkerék guritas és a kakasverés, kakas-
lités mara mar egzotikusnak tiiné szokasat is.

A gyerekek kedvenc szabadidés tevékenységeik kozott kevés kivétellel
(pl. németiil olvasni, német tankonyvet olvasni, apukammal németiil beszélni)
nem emlitettek kimondottan nemzetiség-specifikus tevékenységeket. Tobbek
kozott a kovetkezé dolgokat soroljak fel: olvasni, sportolni, kirandulni, jat-
szani, focizni, TV, szamitogép, rajzolni, fuvola, hegedii, tanc, bicajozni, gitar,
tancolni, lovagolni, SMS-ezni, sétalni, tarsasozni, kézimunkdzni, naplot irni,
barkacsolni. A felsorolt tartalmak a helyi nemzetiségi kultira lassu elhalasa-
ol tanuskodnak.
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A szokasok utan ratériink a targyi kultira apolasanak vizsgalatara: 102 {6
(60%) emliti, hogy van német tajhaz a kozelében, (69 a nemleges valaszok
szama) (I. 16. abra).

Van atelepuléseteken vagy a kornyéken német tajhaz?
120
102
100
80 69
60
40
20
0
igen nem

16. abra: Tajhazak

Budapest kornyékén a legmagasabb a gyerekek altal ismert tdjhazak ara-
nya, ezt kovetik a vidéki tajhazak, értelemszeriien Budapesten a legkisebb a
tajhazak aranya, gyakorlatilag a soroksari gyerekek tudtak igennel valaszolni
erre a kérdésre: Soroksar kordbban 6néllo falu volt, Budapest csak a II. vi-
laghaboru utan, 1950-ben ’kebelezte be’ (1. 17. abra).
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Tajhaz a kornyéken
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17. abra: Tajhazak lakohely szerinti sszehasonlitdsban

85 16 (83%) jart is mar a tdjhazban az 6vodaval vagy a csaladdal, tobbségiik
az iskolai osztallyal (1. 18. dbra).

Jartal mar benne?

Oigen
®nem

18. abra: Tajhazak latogatottsaga a didkok altal
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A vidéki gyerekek ismerik és latogatjak leginkdbb tajhazukat (90%), Oket
kovetik a Budapest kornyékiek (56%), majd a budapesti didkok (41%) (1. 19.
abra).

Jartal mar atghazban?
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19. abra:
Tajhazak latogatottsaga a didkok altal lakohely szerinti 6sszehasonlitdsban

Német népviseleti ruhdja 92 didknak van (54%), 79 didknak nincs (1. 20. ab-
ra).

Van német népviseleti ruhad?

Digen
Enem

20. abra: Német nemzetiségi viselet birtoklasa a didkok korében
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Meglep6 mddon a vidéki gyerekek nyilatkoztak ugy, hogy kevesebb mint
40%-uknak van népviseleti ruhdja; a legmagasabb aranyt a Budapest kornyé-
ki gyerekek érték el (78%). A budapesti, nemzetiségi iskolaban tanulé didkok
majdnem felének is van nemzetiségi viselete (1. 21. abra).

Van népviseleti ruhad?
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21. abra:
Német nemzetiségi viselet birtoklasa lakohely szerinti 6sszehasonlitasban

A 92 diakbdl, akiknek van népviseleti ruhaja, 64-en (70%) szoktak is

hordani, 28-an nem, de tobben kiemelik, hogy csak fellépéskor, iskolai ren-
dezvényeken, svab iinnepeken viselik a népviseletet (1. 22. abra).
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Szoktad hordani?

oigen
B nem

22. abra: A nemzetiségi ruhazat viselete

Leginkabb a Budapest kornyéki diakok hordjak a nemzetiségi viseletet
(97%), 6ket kovetik a vidéki kisdiakok (84%), majd a budapestiek (31%) (L.
23. abra).

Szoktad hordani?
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23. abra: A nemzetiségi ruhazat viselete lakohely szerinti 6sszehasonlitdsban
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Osszefoglalas:

A nemzetiségi kultarahoz valé aktiv kotddés kozepesnek mondhatd a vizs-
galt gyerekek korében: nagy szamban vesznek részt nemzetiségi kiilon fog-
lalkozasokon, tobbségiik kozelében van német tdjhaz, van népviseleti ruha-
juk, tehat apoljak a nemzetiségi targyi kultarat, a nemzetiségi szokasok ezzel
szemben egyre inkabb letlindfélben, visszaszoruldoban vannak, — a farsangot
leszamitva (1. 24. 4bra). A lakohely szerinti 6sszehasonlitds alapjan elmond-
hatd, hogy vidéken jobban megérzédnek a szokdsok (karacsonykor német
dalok éneklése, huisvétkor jaték a festett tojasokkal, ,,viragszentelés”, tajhaz
latogatasa), mint Budapest kdrnyékén (ahol a népviselet és a farsang szokasa
¢l legerésebben) vagy Budapesten (a dec. 4-én a Barbara-agak vazaba allita-
sanak szokasa itt mutathaté ki a legmagasabb szamban). A nemzetiségi kul-
tura apolasa Budapesten is erdteljesen jelen van, itt olvas a legtobb didk né-
met nyelven, és itt latogatjak legnagyobb szamban a gyerekek a nemzetiségi
szakkoroket.

Javasoljuk a nemzetiségi iskolakban tanitok részére a nemzetiségi szak-
irAny megszerzését is, ezt tobb fels6oktatasi intézmény, fOiskolai kar kinalja
szakiranyl tovabbképzési szak formajaban, igy jobban er6sddne a tanitok sa-
jat nemzetiségi Ontudata, és ezaltal didkjaik nemzetiségi identitasat is na-
gyobb hatékonysaggal tudnak erdsiteni, illetve ujjaéleszteni.

A nemzetiségi kultirahoz valé aktiv kot dés
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rész\étel karacsonykor Barbara farsangi nyaron német népviseleti
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iglalkozasokonéneklése | gyumdlcsfa kotés
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24. abra:
Osszefoglalé tablazat a didkok nemzetiségi kulturahoz valo aktiv kotddésérdl
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Fiiggelék
Kérdoiv diakoknak

1. Szereted a németdrakat? igen /nem
2. Miért szereted?

3. Részt veszel német nemzetiségi egyesiiletben / szakkorben / tanc-
csoportban / énekkarban / zenekarban, egyéb kulturalis egyesiilet-

ben: ? (hazd ald a megfeleldt)

4. Hetente hanyszor van ilyen 'nemzetiségi foglalkozas’?

Szeretsz oda jarni? igen /nem

6. Mit szoktatok ott csinalni?

7. Olvasol német nyelven? Ha igen, mit?

8. Szoktatok karacsonykor német dalokat énekelni otthon? igen /nem
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10.

11.
12.

13.

14.

15.

16.

17.

18.
19.
20.
21.
22.

Ismersz ilyen dalokat? Sorold fel, melyeket:

Milyen farsangi szokasokat ismersz? Sorold fel:

Részt szoktal venni benne? igen /nem

Milyen hisvéti szokasokat ismersz? Sorold fel:

Szoktatok a festett tojasokkal jatszani? Ha igen, mit?

Szoktatok nyaron mezei viragokbol koszorut kotni? igen /nem
Szoktatok decemberben Barbara napon gyiimolcsfadgakat vazaba
tenni? igen /nem

Milyen egyéb német népszokasokat ismersz?

Mit szeretsz szabadidédben csinélni?

Van a telepiiléseteken vagy a kornyéken német tajhaz? igen /nem
Ha igen, jartal mar benne? igen /nem

Ha igen, kivel?

Van német népviseleti ruhad? igen /nem

Ha igen, szoktad hordani? igen /nem
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Das indikativische Tempussystem
im Neuhochdeutschen.

Die Resultativkonstruktionen'.
EDINA MAYER

Einleitung

Die Zielsetzung dieser Arbeit ist zu ermitteln, wie weit die heutige Gram-
matik im Spiegel einer aspektuellen Betrachtung der Partizip II-Konstruk-
tionen umgeschrieben werden kann.

Die heutige Schulgrammatik kennt zwar den Begriff Resultativitit, doch
ist die Erscheinung nicht eindeutig definiert. Einige Autoren wie Nedjalkov-
Litvinov und Leiss vertreten die Ansicht, dass diese Konstruktion nicht nur
in den fritheren Zeitperioden der deutschen Sprache, sondern auch in der
heutigen Sprache vorkommt. Die Frage ist, wie weit diese Konstruktion fiir
das heutige Deutsch charakteristisch ist.

Die Resultativkonstruktionen wurden von den Autoren Nedjalkov-
Litvinov und E. Leiss ausfiihrlich behandelt, jedoch wurde von ihnen keine
Graduierung unter den einzelnen dargestellten Typen aufgestellt. Hier wird
versucht, eine Skala aufzustellen und diese durch Beispiele zu unterstiitzen.

Die Arbeit besteht aus 4 Teilen, im ersten Teil (1.) werden Begriffe
erklart, die fiir eine ausfiihrliche Behandlung des Problems unbedingt not-
wendig sind. Ich stiitze mich dabei auf E. Leiss (1992). Im zweiten Teil (2.—
3.) wird versucht, die Entwicklung der Partizip II-Konstruktionen im Laufe
der Zeit darzustellen, um die Funktion der heutigen Partizip II-Konstruk-
tionen besser verstehen, und auch die Resultativfahigkeit der Partizip II-
Konstruktionen dadurch unterstiitzen zu konnen. Im dritten Teil (4.1.4.2.)
wird versucht, den Gedankengang der beiden erwédhnten Autoren weiter-
zufithren und eine Skala der Resultativkonstruktionen in Hinsicht auf die
Resultativfiahigkeit aufzustellen. Im vierten Teil (5.) wird das aufgestellte
Modell durch Beispielsétze unterstiitzt. Die ausgewdhlten Texte stammen aus
verschiedenen Zeitepochen, um feststellen zu kdnnen, ob sich das Verhalten
der Resultativkonstuktionen im Laufe der Zeit verdndert hat.

! Vorliegende Studie ist ein Auszug aus der Diplomarbeit von E. Mayer (2003).
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In erster Linie muss der Begriff der Resultativkonstruktionen definiert wer-
den. Um diese zu definieren, muss man auch andere Begriffe, wie Aspekt,
Aktionsart und Aspektualitdt kldren.

1. Kléirung der Begriffe
1.1. Aspekt und Aktionsart

In den heutigen Grammatiken werden Resultativitidt und Resultativkonstruk-
tionen sehr knapp behandelt. Die Resultativkonstruktionen sind in den
fritheren Sprachzustdnden noch leicht zu erkennen. Es taucht die Frage auf,
ob diese Konstruktionen im heutigen Deutsch véllig verlorengegangen oder
doch noch vorhanden sind. Ich versuche zu beweisen, dass diese Konstruk-
tionen auch heute noch aufzufinden sind, es sollten aber die linguistischen
Klassen und Kategorien umgruppiert werden, damit sie zum Vorschein
kommen konnen.

Aktionsart und Aspekt sind miteinander eng verflochten, es ist sehr schwer
sie voneinander zu trennen. Auch die Wissenschaftler haben verschiedene
Definitionen fiir diese Begriffe, die oft einander widersprechen. In meiner
Arbeit stiitze ich mich hauptsidchlich auf die Arbeit von Elisabeth Leiss
(1992).

Als erstes erdrtere ich den Begriff Aktionsart. Fiir diesen Begriff finden
wir unterschiedliche Definitionen.

BuBmann (1990: 59):,, Verbalkategorie, die sich auf die zeitliche Struktur
oder inhaltliche Aspekte von Verbbedeutungen bezieht, im engeren Sinne
beschrinkt auf Bedeutungsbeitrag von morphologischen Ableitungen

Duden (1998: 90): ,,Mit Aktionsart bezeichnet man die Art und Weise,
wie das durch ein Verb bezeichnete Geschehen abliuft. (Geschehensweise,
Verlaufsweise, Handlungsart. Eindeutige Abgrenzungen sind manchmal
schwer durchzufiihren; am sichersten sind Aktionsarten auszumachen, wenn
sie an bestimmte Wortbildungsmittel, vor allem an Prdfixe und Suffixe (vgl.
806, 856) gebunden sind. *

Die Definition nach Leiss (1992: 32): ,, Die iiblichen Charakterisierungen
der Aktionsarten lassen sich so zusammenfassen: es handelt sich um
sprecherunabhdngige Bestimmungen der Art und Weise des Verlaufs eines
verbalen Geschehens (vgl. Duden 1984: 93 und 539; Grundziige 1981: 501;
Helbig-Buscha 1989). Ein entscheidendes Merkmal ist das der Sprecherun-
abhdngigkeit. Damit ist gemeint, dass der Sprecher bei der Wahl eines
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Aktionsartenverbs neben dem lexikalischen Inhalt immer auch eine Form von
verbinhdrenter Temporalitit mitgeliefert bekommt.

Leiss ist der Ansicht, dass jedes aktionsartlich modifizierte Verb iiber ein
Grundverb verfiigt. Die Verben, bei denen die Art und Weise des Ge-
schehens nicht morphologisch markiert werden, und bei denen kein nicht
modifiziertes Grundverb existiert, heilen Verbalcharaktere. (z. B.: bekom-
men) (Leiss 1992: 36) (Auch Grundverben gehéren zu den Verbalcharak-
teren.) Diese konnen durativ/imperfektiv sein. Die Art und Weise der Verbal-
situation (die Aktionalitdt) wird semantisch durch die Bedeutung des Verb-
stamms ausgedriickt.

Grundverben sind im Deutschen tiberwiegend innenperspektivierend. Das
heifit, diese Verben haben eine Perspektive (Leiss 1992: 39), die Nicht-
abgeschlossenheit, Imperfektivitit ausdriickt. Wie z. B: lieben, lachen und
laufen. Nur selten stoen wir auf auBlenperspektivierende Grundverben wie z.
B. finden.

Aktionsarten bringen die dem Grundverb entgegengesetzte Perspektive
zum Ausdruck. Aktionsartenverben weisen in der Regel eine Aullenperspek-
tivierung auf. Das kommt durch die grenzbezogene Bedeutung der Prifixe.
Diese Prifixe sind nicht semantisch leere Prifixe, wie im Falle der Aspekt-
paare. Es kommt dadurch zu einer zusitzlichen Modifikation der lexikali-
schen Semantik, wie im Falle von laufen — entlaufen. Durch die lexikalische
Bedeutung der Prifixe konnen diese keine Aspektpaare sein. Bei Aspekt-
paaren ist die Modifizierung des Grundverbs abstrakter Art, und die Grund-
bedeutung des Verbs verdndert sich nur unwesentlich. Die Perspektivierung
kann so rein grammatisch zum Ausdruck gebracht werden.

Aspekt bedeutet bei BuBmann (1990: 103): ,, ...Verbale Kategorie, die
sich auf die zeitliche Struktur oder andere inhaltliche Merkmale von
Verbbedeutungen bezieht und die in der Morphologie einzelner Sprachen
grammatikalisiert ist. ... *

In dlteren beschreibenden Grammatiken war der Terminus Aspekt noch
nicht eingefiihrt.

Die Aspektualitit wurde relativ spét entdeckt. Frither hat man die aspek-
tuellen Differenzierungen als Tempusformen eingestuft. Miloje Pordevic¢
(1994: 294) untersucht die Entwicklung der Aspektformen in seinem Artikel.
Er meint, das verbale Geschehen weise eine duflere Struktur auf. Die Verbal-
handlung ist aber auch hinsichtlich ihrer inneren Struktur determiniert, die
unterschiedliche Stufen haben kann. Es heiit dann nicht Tempus, sondern
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Aspektualitit. Aspektualitit ist ein Oberbegriff fiir Verbalaspekt, Aktions-
arten und Verbalcharaktere.

Aspekt ist wie Tempus eine sprachliche Kategorie, beide funktionieren
als Zeitausdruck. Der Unterschied zwischen den beiden besteht darin, dass
Aspekt eine interne temporale Struktur des Pradikats aufweist, wihrend
Tempus eine duflere Bestimmung der Handlung ist.

Leiss weist darauf hin, dass das Verbalgeschehen auf zwei unterschied-
liche Art und Weise betrachtet werden kann. Wenn das Verbalgeschehen als
unteilbares Ganzes aufgefasst wird, dann befindet sich der Sprecher aufler-
halb des Geschehens und erlebt das Verbalgeschehen als abgeschlossen
(perfektiv). Wenn aber der Sprecher das Verbalgeschehen von innen be-
trachtet, erlebt er das Verbalgeschehen als etwas nicht abgeschlossenes (im-
perfektiv). Leiss kommt auf die Schlussfolgerung, dass Aspekt eine Kate-
gorie ist, welche die Betrachtung eines Geschehens von innen oder von
aullen erlaubt. Aktionsarten verfiigen aber {iber diese Mdglichkeit nicht. Von
dem Standpunkt der Aspektualitit weisen Aktionsarten und Verbalcharaktere
weitere Unterschiede auf. Bei Grundverben iiberwiegen die imperfektiven,
bei Aktionsartenverben die perfektiven Verben. Deshalb kommt es bei Ak-
tionsartenverben zum Perspektivenwechsel.

Imperfektive Grundverben sind den Iterativa sehr dhnlich. Der Unter-
schied ist, dass Iterativa die Innenperspektivitit (Impefektivitit) sekundér er-
zeugen.

1.2. Entwicklung des Aspekts

Um die Frage zu kldren, wie Aspekt und Resultativitit miteinander zu-
sammenhdngen, muss man auch die Entwicklung des Aspekts in Betracht
ziehen. Dazu muss man eine Sprache als Beispiel nehmen, bei der die
Kategorie Aspekt voll ausgeprigt ist. Bei der Beschreibung von der
Entwicklung des Aspekts bezieht sich Leiss (1992: 65) auf Maslow, der der
Ansicht ist, es haben sich drei Phasen bei den slawischen Sprachen
vollgezogen, bis sich die Kategorie des Aspekts herausgebildet hat. In der
ersten Phase bildeten sich die zwei Pole der Determiniertheit — Indeter-
miniertheit der Verben. In den slawischen Sprachen sind Verben die
determiniert sind, mit einmaliger, nicht unterbrochener bestimmter Richtung
und unbestimmte Verben mit unbestimmter Richtung; diese sind z. B. die
gewohnheitsmifigen Handlungen. Die Imperfektivitit der Verben geht auf
diese Opposition zuriick. In der zweiten Phase entwickelte sich die Oppo-
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sition terminativ — aterminativ, die die Perfektivitit der Verben ausdriicken
kann. Maslow vertritt die Meinung, dass die dritte Phase die Aspekt-
korellation ins Leben gerufen hat. Er ist der Meinung, dass das Deutsche bis
zum Mittelhochdeutschen die Phase der Terminativitit — Aterminativitit
nicht erreicht hat. Es waren auf lexikalischer Ebene Ausdrucksmoglichkeiten
wie Aktionsarten da.

2. Riickblick auf friihere Sprachzustinde

Wie es schon in der Einleitung erwdhnt wurde, sind die Resultativkonstruk-
tionen hauptsdchlich unter Partizipialgruppen zu suchen. Um ihre Funktion
und ihren Zusammenhang mit Aspekt besser zu verstehen muss man diese
auch diachronisch betrachten.

Im Laufe der Entwicklung der indogermanischen Sprachen ist zu be-
obachten, dass es zu einem Wandel vom iiberwiegend aspektuellen zum
iiberwiegend temporalen Charakter des germanischen, insbesondere des
deutschen Verbalsystems gekommen ist (Pordevi¢ 1994: 292).

Auch das Althochdeutsche war noch stark aspektual geprégt. Im verbalen
Bereich wurden Verben imperfektiven und perfektiven Aspekts auch im
infiniten Bereich unterschieden. Die perfektiven Verben trugen in der
Bedeutung die Perfektivitit mit, aber die imperfektiven Verben brauchten
zum Ausdruck der Perfektivierung einen Suffix ge.

Schon in der althochdeutschen Zeit waren die Konstruktionen mit Part. 11
anwesend. Wesan und werdan konnten sich mit Part. I- und mit Part. II-
Formen verkniipfen. Diese Nominalphrasen waren damals noch flektiert.

Die haben-Zusammensetzungen erscheinen erst bei Isidor und Tatian.
Hier werden diese nur an transitive perfektive Verben angeschlossen, da
Transitivitdt von der Besitzbedeutung von haben aus eine Bedingung ist. Die
haben-Zusammensetzungen driickten genauso Verfassung und Befindlichkeit
aus, wie die sein-Zusammensetzungen.

Im Althochdeutschen war noch kein differenziertes Tempussystem
vorhanden, es waren eher aspektuale Oppositionen da. Erst in mittelhoch-
deutscher Zeit erfolgt der Ausbau des heutigen Tempussystems. Auch E.
Oubouzar stellt fest (1974): es kommt im Mittelhochdeutschen zu einer
Ubergangsphase, in der die Aspektoppositionen von Phasenoppositionen
abgewechselt werden. Neben sein und werden ist bereits haben mit Part. 11
vorhanden. Alle drei Verben unterlaufen dem Auxiliarierungsprozess. Das
bedeutet, werden verliert an Ingressivitit und hat in der Konstruktion
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prasentische Bedeutung. Dadurch kann sein einen reinen Zustand be-
zeichnen. Haben und sein konnen jetzt auch mit imperfektiven Verben eine
Konstruktion bilden.

3. Resultativkonstruktionen im Neuhochdeutschen

Wie es Pordevic¢ festgestellt hat, ist die deutsche Sprache stark in Tempus-
formen ausgebaut, und die aktionalen Formen sind dadurch schwécher
vertreten. Hier diirfen aber aktionale und aspektuale Formen nicht verwech-
selt werden. Dordevi¢ versteht offensichtlich die Resultativkonstruktionen
als Formen einer Aktionsart. Perfektiv und resultativ sind voneinander nicht
zu trennen. Resultativkonstruktionen sind in der Hinsicht der Aktionsart
resultativ und in der Hinsicht des Aspekts perfektiv. Eine Frage ist, ob diese
Konstruktionen primér aspektual oder primér aktionsartlich betrachtet
werden sollten. In der aufgearbeiteten Fachliteratur wurde das nicht erdrtert,
man kann aber vermuten, dass einige wie Leiss und Litvinov/Nedjalkov
diese als primir aspektual, und Pordevic¢ als primér aktionsartlich auffassen.
In dieser Arbeit wird das Phinomen auch als primir aspektual betrachtet.
Jedoch sind die aktionsartlichen Beziige nicht davon zu trennen und stark zu
beachten.

Was sind Resultativkonstruktionen? Litvinov-Nedjalkov (1988: 1) defi-
nieren Resultativkonstruktionen wie folgt: ,, Resultative Konstruktionen sind
Aussageformen, die einen Zustand als Resultat des vorangehenden Handelns
oder Vorgangs bezeichnen.”

Die beiden Forscher stellen fest, dass die Konstruktionen mit sein+Part. 11
die kategoriale Basis des deutschen Resultativs sind, sie wird von ihnen als
formales Resultativ benannt. (1988: 2) Sie argumentieren damit, dass das
deutsche Perfekt mit sein viel stirker zur resultativen Bedeutung neigt, als
das Perfekt mit haben. Sie teilen die Resultativa in Untergruppen, (1988: 29—
57) demnach gibt es ein Objektsresultativ, ein Subjektsresultativ, ein re-
flexives Subjektsresultativ, ein possessives Resultativ, und ein unperson-
liches Resultativ.

Das Objektsresultativ kommt am héufigsten in gesprochener Sprache
vor und bezeichnet einen Zustand, der als Ergebnis einer vorangehenden
Handlung entstanden ist. Objektsresultativa werden noch in zwei Unter-
gruppen geteilt, diese sind die eigentlich resultative und quasi resultative
Konstruktionen. Die letzteren sind solche Konstruktionen, deren Subjekt
zwar dem Objekt des entsprechenden Eventivsatzes entsprechen, trotzdem
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konnen sie nicht als Ergebnis einer vorangehenden Handlung betrachtet
werden. (Die Kinder waren von den Eltern begleitet.) Die beiden Forscher
unterscheiden noch kontinuative und nichtkontinuative Resultativa, in
denen es sich um ein vorhandenes phdnomenalgebundenes Handlungsresultat
handelt. (Das Auto ist repariert.) In diesen Sétzen bewahrt der Gegenstand
die Spuren der an ihm vollgezogenen Handlung.

Beim Subjektsresultativ stimmt das Subjekt des Zustands mit dem
Subjekt der vorangehenden Handlung iiberein, so kdnnen die Formen mit
den Perfektformen {ibereinfallen. Es werden Subjektsresultativa, die mit dem
Perfekt zusammenfallen und Subjektsresultativa, die mit dem Perfekt nicht
zusammenfallen unterschieden. Der erste Typ ist typisch fiir die Verben der
Zustandsverdnderung. Diese Konstruktionen werden wahrgenommen wie
Opposition von eventiven Priteritum- und Perfektformen. (Er erschrak — er
ist erschrocken.) Diese Verben sind eigentlich, die ihre Perfektformen mit
sein bilden. Die Verben, die ihre Perfektformen mit haben bilden, konnten
Subjektsresultativa des zweiten Typs bilden. Unter diesen sind aber keine
resultativen Konstruktionen zu finden.

Der néchste Typ bei ihnen ist das reflexive Subjektsresultativ, das wie
der Name schon zeigt, auf Reflexivverben zuriickgehen kann.

Zwischen Objekts- und Subjektsresultativ wird von den beiden Forschern
das unpersonliche Resultativ eingestuft. Das Ergebnis der vorangehenden
Handlung kann eine Situation oder Gegenstandsfokus sein. (Damit ist uns
nicht geholfen.)

Das possessive Resultativ ist eigentlich von den haben-Konstruktionen
vertreten. Sie bezeichnen einen neuen Zustand des Subjekts, wenn die
Handlung durch ein Transitivverb bezeichnet ist. Possessivisch-resultativisch
werden gewohnlich solche Aussagen gedeutet, in denen Bezeichnungen von
Korperteilen, Kleidungsstiicken und anderen Gegenstinden aus dem Bereich
der ,,natiirlichen Zugehorigkeit™ in charakteristischer Weise vorkommen.

Wenn das Subjekt des resultativen Zustands nicht das Agens der Hand-
lung ist, spricht man von einem reinen possessiven Resultativ. (Sie haben
alle Rechte entzogen.) Possessives Resultativ kann auch ohne Besitzobjekt
stehen. (Die Geschidifte haben schon geschlossen.)

Die possessiven Resultativa sind nach Nedjalkov-Litvinov transitive
Subjektsresultativa. Elisabeth Leiss (1992) ist aber anderer Meinung, sie ist
der Ansicht, Resultativa seien alle intransitiv. Es gibt keine transitiven
Resultativkonstruktionen. Deshalb lésst sie die haben Konstruktionen aufer
Acht, obwohl die Zustandsformen des Dativpassivs eindeutig resultativische
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Bedeutung haben. Sie denkt, es seien nur die sein+Part. [I-Konstruktionen
resultativisch. Sie stellt fest (1992: 164-166) die seint+Part. II-Konstruk-
tionen konnen aktivische und auch passivische Bedeutung haben. Die Kon-
struktionen mit intransitiven Verben ergeben eine aktivische Bedeutung,
wihrend die Konstruktionen mit transitiven Verben eine passivische dar-
stellen. Doch koénnen nach ihrer Meinung die sein+Part. 1I-Konstruktionen
nicht als Tempusformen oder Passivformen betrachtet werden. Eine Erkla-
rung findet sie in der Intransitivitit der sein+Part. II-Konstruktionen. Sie
erklért es folgenderweise: Wenn das der Konstruktion zu Grunde liegende
Verb transitiv ist, erhilt die Konstruktion durch einen sekundéren Intransiti-
vierungsprozess eine Passiv-Bedeutung. Wenn das grundlegende Verb
intransitiv war, ist die Konstruktion primér intransitiv, und erhélt eine Per-
fekt-Bedeutung. Die Forscherin hielt den Intransitivierungsproze3 flir den
Grund der Passivierung. Sie schlieBt darauf, dass die sein+Part. II-Konstruk-
tionen weder Passiv- noch Perfektformen sind. Es gebe keine zwei Tem-
pusformen und keine zwei Passivformen im Deutschen. Sie schldgt eine neue
Klassifikation vor, laut dessen es eine Perfektform mit Aaben mit transitiven
Verben oder mit intransitiven Verben, die eine Durativitdt aufweisen, gebil-
det wird; ein Passiv, das mit werden+Part. Il der Transitiva und ein Resulta-
tivum, das mit sein+tPart. Il der Verben gibt, die transitiv oder intransitiv aber
nur perfektiv sind. Die wéren die drei von ihr aufgestellten Klassen.

Trans, Patient
RESULTATIVUM seint Part. perf./term. < Yerb Mit ergativer
I Intr./perf./term Subjekt Syntax
/pert. " | € Verb
Agens >
Trans./imp./dur. | Verb = Mit
PERFEKT haberErPart. Patient | akkusativischer
o Sunbjekt Syntax
intr./imp./dur. > Verb
. Mit
werden + . Patiens ..
PASSIV Part. 11 transitiv & Verb akkusativischer
Syntax

Tabelle 1: Die Klassifikation von Elisabeth Leiss
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Nicht alle Forscher teilen ihre Meinung, dass alle sein+Part. II-Konstruk-
tionen resultativisch sind. Nedjaklov-Litvinov unterscheiden formales Resul-
tativ von den Resultativkonstruktionen. Darunter werden auch Stative ein-
gestuft. Leiss meint dagegen, dass auch Stativa Resultativa sind. Um ihre
These zu unterstiitzen bezieht sich Leiss auf Helbig. Bei Helbig findet man
die folgende Klassifizierung von sein+Part. II-Konstruktionen, die seiner
Meinung nach keine Zustandspassive sind:

A) Verben mit isolierten Partizipien
,,Das Problem ist umstritten.

B) Zustandsreflexive
,,Der Lehrer ist erholt*

C) SeintPart. II-Konstruktionen

die nicht liber die Bedeutung eines Nachfolgezustands verfligen

., Die Stadt ist von zwei Millionen Menschen bewohnt.

D) Sein+Part. Il von intransitiven Verben.

Leiss beweist, dass auch diese Gruppen als Resultativkonstruktionen
anzusehen sind. Bei Gruppe A) kann man die Partizipialgruppe als Adjektiv
empfinden. Die Konstruktion sein+Part. II und Kopulaverb sein+Adjektiv
weisen grofe Ahnlichkeit auf. Im Russischen und im Deutschen ist das Part.
Il Passiv die Partizipform, die sich zu einem Adjektiv entwickelt. Der
Unterschied zwischen Part. IT und Adjektiv besteht darin, dass das Adjektiv
keinen Folgezustand, sondern nur einen Zustand bezeichnet. Das Adjektiv
sollte nach Nedjalkov ein Stativ sein. Das Stativ konnte man als Resultativ
ohne das Merkmal des Folgezustands bezeichnen.

Bei der Gruppe B) nennt Helbig alle sein+Part. II-Formen Zustands-
reflexive, die nicht auf eine werden+Part. II-Konstruktion zuriickzufiihren
sind, sondern auf Reflexivverben. Diese Formen verhalten sich als in-
transitive Resultativa und es ist auch eine Nachzustandsbedeutung bei ihnen
zu finden. Leiss zieht eine Parallele zwischen dem Russischen und dem
Deutschen, indem durch das Reflexivpronomen der Intransitivierungsprozess
sich vollziehen kann. Die Part. II-Konstruktion dieser Verben sind anders, als
die anderen Resultativa, da in der Part. II-Konstruktion ein Teil der
lexikalischen Einheit nicht mehr zu finden ist. (sick ist nicht zu finden)

Im Falle von Gruppe C) erklért sie, es wurde schon bei der Gruppe B)
festgestellt, Stativa von Resultativa unterscheiden sich nur im Merkmal des
Nachzustandes, Stativa haben dieses zusidtzliche Merkmal nicht. Diese
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Konstruktionen sind weder Resultativa, noch Resultativpassive. Diese sind
dann als Stativa zu bezeichnen. Sein+Part. II-Formen konnen also auf zwei
Klassen geteilt werden: Resultativa und Stativa. Da aber Stativa formal
gleich mit Resultativa sind und auch inhaltlich nur in einer Markierung von-
einander unterscheiden, sollten sie auch unter Resultativa eingestuft werden.
Gruppe C) kann also auch resultativisch eingestuft werden.

Bei Gruppe D) handelt es sich um primér intransitive und nicht um ab-
geleitete intransitive Konstruktionen. Die Verben dieser Gruppe sind termi-
native/perfektive Verben, das ist doch eins der Kriterien der Resultativitit.

Nedjalkov-Litvinov teilen ihre Meinung nicht, sie denken, die Formen
sind das sogenannte formale Resultativ, sie sind nicht unter Resultativa ein-
zustufen.

Auch Nedjalkov-Litvinov haben Probleme mit der Einstufung, nach
threm System ist nicht eindeutig, ob einige Konstruktionen zu Objekts- oder
Subjektsresultativa eingestuft werden sollen. (1988: 48-57) Das von Leiss
aufgestellte System ist einfacher und viel ibersichtlicher. Sie stuft die
Konstruktionen nach Klassen ein, auch die Problemfille von Nedjalkov-
Litvinov konnen eingestuft werden. Die Darstellung von Leiss ist aber zu
verallgemeinert. Es wird keine Graduierung in Hinsicht der Resultativ-
fahigkeit dargestellt. Diese Graduierung fehlt auch bei Nedjalkov/Litvinov.
Die Klassen der Verben sind nicht gleichermaBen fahig, eine Resultativ-
konstruktion zu bilden. Das konnte im Weiteren bewiesen werden.

4. Die Skala der Resultativkonstruktionen
in Hinsicht auf die Resultativfahigkeit

4.1 Ein mogliches Modell der Resultativkonstruktionen

Wenn wir aus der These von Leiss herausgehen, konnen wir feststellen, dass
die sein+Part. II-Konstruktionen mit transitiven perfektiven Verben am
meisten resultativische Eigenschaften aufweisen, diese sind die echten
Resultativa. Nach der Interpretation von Nedjalkov und Litvinov wéren diese
ein Teil der Objektsresultativa aus transitiven Perfektiven Verben. Sie ordnen
auch die haben+Part. II-Konstruktionen mit transitiven perfektiven Verben
unter Resultativa ein.
[Ich beziehe mich hier auf die Beispiele von Vilmos Agel (1996: 59)]
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(23) ,,Die meisten Autos haben Katalysatoren eingebaut”
(Passauer neue Presse)

(26) ,Das Luxushotel ’Executivo’ hat seine Klimageregelten
Zimmer stets mit Kaufleuten ... belegt”. (Siiddeutsche Zei-
tung)

Die oben erwdhnten sein-Konstruktionen mit transitiven perfektiven Ver-
ben entsprechen auch den von Leiss aufgestellten Kriterien der Resultativitét.
Transitivitdt oder Intransitivitdt spiele nach Leiss keine Rolle bei der
Resultativfdhigkeit. Viel wesentlicher ist aber die Eigenschaft der Perfek-
tivitdit. Wenn wir eine Skala aufstellen wollen, sollten wir annehmen, dass
die ndchste Gruppe an der Reihe in negativer Richtung eine Gruppe sein soll,
die ebenso perfektive Verben enthilt. Solche ist die Gruppe der intransitiven
perfektiven Verben. Bei Nedjalkov wiren diese die Subjektsresultativa. Die
letzten zwei Stellen sollen von imperfektiven Verben besetzt werden. Welche
der beiden ist der nichste an der Reihe? Die transitiven imperfektiven bilden
eine Ubergangsphase zwischen Resultativa und Nichtresultativa, sie stehen
der Nichtresultativa am nichsten, deshalb sollte diese Gruppe am negativen
Pol der Skala stehen. Nedjalkov-Litvinov (1988: 73) nennen diese Konstruk-
tionen qualitativ prozessuales Resultativ, weil der resultative Zustand hier als
eine andauernde Eigenschaft des Subjekts bedeutet. Z. B. der Satz: Er wird
tiberall gesucht — er ist steckbrieflich gesucht. Die prototypisch imper-
fektiven Verben (wie lieben, sehen) sind nicht fahig, diese Erscheinung zu
erzeugen, aber die nichtprototypischen imperfektiven, die zur Perfektivitét
neigen (wie erhellen, bestimmen, vorschreiben) schon. Diese sind zwischen
transitiv imperfektiv und transitiv perfektiv auf der Skala zu finden. Zu der
Gruppe der transitiven perfektiven Verben gehdren noch die von Nedjalkov/
Litvinov lokativ stativisches Resultativ genannten Konstruktionen, in denen
die Befindlichkeit eines Gegenstandes im rdumlichen Verhéltnis zu einem
anderen bezeichnet wird. Diese Verben haben in der Bedeutung etwas
Ahnliches, wie umgeben z. B. begrenzen, einsdumen, umspannen, umstehen
und umringen. Auch die Bedeutung von bedecken wie beschmieren, firben,
kronen, iibergieffen usw. gehoren in diese Gruppe der Verba, wie auch von
abtrennen, absperren, schiitzen, sperren, verhiillen usw. Es gibt noch einige
Bedeutungen, wie verbinden, begleiten und beherrschen, deren Synonyme
auch zu dieser Gruppe gehoren. Auch darunter sind wenige imperfektive
Verben zu finden. Es bleibt so nur noch ein Platz fiir die intransitiven im-
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perfektiven Verben iibrig, der vorletzte, diese Gruppe steht vor der Gruppe
der transitiven imperfektiven Verben. Nach dieser Aufzidhlung soll unsere
Skala der Resultativfahigkeit der Verben folgendermaflen aussehen:

TRANSITIVE IMPERFEKTIVE
(suchen, hat gesucht)

(bleiben, ist geblieben)
(schlafen, hat geschiafen)

INTRANSITIVE IMPERFEKTIVE
(uapunfas 1oy ‘uspuif)
JAILMIIYTd JAILISNVYL

(sterben, ur gestorben)
INTRANSITIVE PERFEKTIVE

Bild 1: Die Skala der Resultativfahigkeit der Verben

Das Bild zeigt die Resultativfiahigkeit der Verbalgruppen, wenn sie in
Partizip II-Konstruktionen auftreten. (Die Verbalgruppen sind keine fest-
gelegten Gruppen, es gibt prototypische und weniger prototypische Verben
in den Verbalgruppen, deshalb sind auch Uberginge vertreten. Da alle Ver-
balgruppen Ubergiinge haben, ist es sinnvoll, sie in an einer Ellipse darzu-
stellen.) Die Verben sind immer dieselben, blof das Hilfsverb dndert sich.
Deshalb ist die Richtung der Resultativfahigkeit immer gleich.

Wenn wir bei der These von Leiss bleiben, konnen wir die Hypothese
aufstellen, dass die am meisten resultativfahigen Verben (transitiv perfek-
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tive) am meisten in Resultativkonstruktionen vorkommen. Warum das so ist,
kann sprachgeschichtlich ergriindet werden. Frither waren alle Partizip II-
Konstruktionen mit sein und haben resultativ. Ich beziehe mich dabei auf
Nedjalkov-Litvinov (1988), die die folgende Tabelle darstellen, wo es zu
sehen ist, wie die urspriinglichen Resultativkonstruktionen zu Perfektformen
geworden sind. Auch Nedjalkov-Litvnov sind der Meinung, dass die
heutigen von den Grammatiken als Tempusformen bezeichneten Perfekt
Formen frither Resultativa waren. (Nedjalkov-Litvinov 1988: 4)

Resultativ. — Vorzeitigkeit in der Gegenwart ———»
Gegenwartsrelevante Vergangenheit > Vergangenheit

Laut dessen ist es nicht schwer sich vorzustellen, dass die Partizipial-
konstruktionen unter bestimmten Umstinden auch heute Resultativitit
ausdriicken konnen.

Die folgende Tabelle von Balazs Sara (Balazs 2000: 87) zeigt den Gram-
matikalisierungsprozess der Konstruktionen.

Passiv Aktiv (intransitiv) Aktiv (transitiv)
Eventiv | Objektsres. | Eventiv Subjektsres. | Eventiv Possess.
Res.
Présens wird ist getan stirbt ab ist stoft ab hat
getan abgestorben abgestoflen
Prit. wurde | war getan starb ab war stief3 ab hatte
getan abgestorben @bgestoflen
Perf. ist ist getan ist ist hat ‘( hat
getan gewesen | abgestorben )/ abgestorben | abgestofien | abgestoflen
worden gewesen gehabt
Plusquamp. | war war getan war W war hatte ¥ hatte
getan gewesen | abgestorben | abgestorben | abgestoflen | abgestoBen
worden gewesen gehabt

Tabelle 2: Der Grammatikalisierungsprozess der Konstruktionen

In dieser Tabelle sehen wir die Umwandlung der Resultativkonstruktio-
nen zu Tempusformen. Wie es sich feststellen lésst, fallen die Resultativa mit
anderen Eventivformen iiberein z. B.: Resultativ Prdsens = Eventiv Perfekt,
Resultativ Perfekt/Ileritum = Eventiv Plusquamperfekt, die Perfektformen
des Possessiven Resultativs entsprechen der Doppelperfektformen der Even-
tivformen.
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Dieser Umwandlungsprozess konnte folgendermalen aussehen. Am An-
fang waren alle Part. II-Konstruktionen resulatativisch, aber es war ein Krite-
rium da, sie sollten nur aus perfektiven Verben gebildet werden. Bei sein-
Konstruktionen waren in erster Linie transitive perfektive und intransitive
perfektive Verben beteiligt. Die intransitiven sind auch heute weniger
resultativfahig. Erst in der mittelhochdeutschen Zeit, wihrend des Auxili-
arisierungsprozesses konnten imperfektive Verben zu der Konstruktion
antreten, das heilt, zuerst die intransitiven imperfektiven, (da intransitive
perfektive schon da waren, dann analog auch die intransitiven imperfek-
tiven), schlieBlich auch die transitiven imperfektiven. Es heillt dann, dass die
schon grammatikalisierten Formen eingeiibt und angewendet waren, als eine
neuere Form auftauchte. Daraus folgt, dass die élteren Formen mehr in den
Konstruktionen auftraten. Die Spuren sollen auch heute noch da sein. Dem-
nach konnte man eine Hypothese aufstellen, dass am meisten die transitiven
perfektiven Verben, weniger die intransitiven perfektiven Verben, noch we-
niger die intransitiven imperfektiven Verben und am seltensten die transi-
tiven imperfektiven Verben in Part. II-Konstruktionen mit sein vorkommen.

INTRANSITIVE IMPERFEKTIVE
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Bild 2: Die Richtung des Pfeils der sein+Part. II-Konstruktionen zeigt in die
Haufigkeit der Konstruktionen.

Bei haben-Konstruktionen war auch ein dhnlicher Prozess zu beobachten.
Zuerst waren alle haben-Konstruktionen resultativ, erst nach der Auxiliari-
sierung nahm die Perfektbedeutung der Konstruktionen zu. Heute ist eher die
Perfektbedeutung dominant. Bei haben-Konstruktionen spielt wegen der
urspriinglichen Bedeutung des Hilfsverbs die Transitivitét eine groflere Rolle
als die Perfektivitit. Deshalb nahm auch der Auxiliarisierungsprozess eine
ganz andere (sozusagen eine entgegengesetzte) Richtung. Das heiflt, zuerst
waren die transitiven perfektiven Verben an der Konstruktion beteiligt, dann
kamen wegen Transitivitit die transitiven imperfektiven dazu. Erst spiter
konnten sich die intransitiven imperfektiven Verben sich anschlieBen, da
imperfektive Verben schon durch transitive imperfektive dran waren. Zuletzt
schlossen sich die intransitiven perfektiven Verben an die Konstruktion.
Diese Richtung sollte auch heute in der Haufigkeit die Spuren haben. Dem-
nach sollten die haben-Konstruktionen in Hinsicht der Haufigkeit folgender-
malen aussehen:

Pg\\lp\

.Q? TRANSITIVE IMPERFEKTIVE

<3 ]

ALY A3 FAILISNYHL
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Bild 3: Die Richtung der Pfeile zeigt die Anzahl oder Haufigkeit der
gegebenen Verbalgruppen in den Konstruktionen.

Die transitiven perfektiven Verben der haben-Konstruktionen sind aber
meistens nicht dreiwertig, sind also resultativunfahig. Wir konnen feststellen,
dass die meisten saben-Konstruktionen in dem nichtresultativen Bereich zu
finden sind.

Keiner von den Forschern erwihnt, dass die sich-Verben eine spezielle
Stellung bei der Einstufung haben sollten. Nedjalkov/Litvinov stellen zwar
fest, dass sie bei ihrer Einstufung das Problem haben, dass gerade sich-Ver-
ben problematisch sind, aber schlieflich kommen sie auf keine Losung.
Diese Verben bestehen hiufig aus einem transitiven Grundverb und durch
das Reflexivpronomen sich unterlaufen diese Verben einem sekundéren In-
transitivierungsprozess, deshalb ist ihre Einstufung problematisch. Ich nehme
an, sie vertreten eine Ubergangsphase zwischen Transitiva und Intransitiva.
Man konnte die Frage stellen, wo auf unserer Skala die sich-Verben mit
ihren Perfektformen platziert werden konnen? Die reflexiven sich-Verben
sind Intransitiva, und am meisten davon sind die perfektiven Verben ver-
treten. Die Gruppe der Partizip II-Konstruktionen aus intransitiven perfek-
tiven Verben bestehen fast ausschlieBlich nur aus sich-Verben. Daraus ldsst
sich schlielen, dass die sich Verben mehr resultativfahig sind als die anderen
Verben, die sich mit saben verkniipfen lassen. Den Gedankengang weiter-
fiihrend kommen wir zu den sein-Fiigungen, die aus reflexiven Verben be-
stehen. Diese sind nach der Benennung von Nedjalkov/Litvinov die re-
flexiven Subjektsresultativa. Die sich-Verben sind sekundér intransitiv. Sie
stehen zwischen Transitiva und Intransitiva. Auf dem Bild Nr. 4 kénnen wir
sehen, wo die reflexiven sich-Verben in diesem System platziert werden
konnen:
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WA

TRANSITIVE IMPERFEKTIVE

SAILMIIUId SAILISNVHL

INTRANSITIVE IMPERFEKTIVE

Bild 4: Die Konstruktionen mit reflexiven Verben sind intransitiv, am
meisten sind sie perfektiv.

Im Rahmen der Partizip II-Konstruktionen sollte man noch zwei Kon-
struktionen erwahnen, die werden- und bekommen-Konstruktionen. Diese
Konstruktionen sind nicht resultativ, sollen aber erwahnt werden, damit man
sich ein klares Bild iliber die Resultativfahigkeit der Partizipkonstruktionen
machen kann. Es gibt eine Verbalgruppe der transitiven imperfektiven Ver-
ben, die eine Ubergangsphase zwischen Resultativa und Nichtresultativa bil-
det. In einigen Fillen haben die werden-Konstruktionen die gleiche Bedeu-
tung wie sein-Konstruktionen. Das ist nur dann moéglich, wenn werden-
Konstruktionen aus transitiven perfektiven Verben bestehen.

Nicht nur transitive perfektive, sondern auch transitive imperfektive
Verben konnen zu den werden-Konstruktionen antreten. Sie sind relativ
selten im Vergleich zu den transitiven perfektiven werden-Konstruktionen.
Diese Gruppe der Verben vertreten die Vorgangspassivformen, die oft keine
entsprechenden Zustandspassivformen im herkommlichen Sinn (Resultativa
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mit sein) bilden konnen. Die transitiven imperfektiven Verben sind am

wenigsten resultativfahig und bilden sehr selten mit sein eine Zusammen-

setzung. Das konnte als eine Erklarung fiir Vorgangspassivformen sein, die
keine Zustandspassivformen/Resultativformen haben.
Bekommen-Konstruktionen funktionieren &hnlicherweise wie werden-

Konstruktionen. Zuerst sollte die Funktion der bekommen-Konstruktion ge-

klart werden. Bekommen-Konstruktionen sind Vorgangspassivformen zu /a-

ben-Resultativa. Haben-Resultativa setzen bekommen-Konstruktionen vor-

aus, aber nicht umgekehrt. Deshalb ist es logisch einzusehen, dass bekom-
men-Konstruktionen am meisten mit dreiwertigen transitiven perfektiven

Verben gebildet werden. Vilmos Agel (1996) beschiftigt sich ausfiihrlich in

seinem Artikel mit Rezipientenpassiva. Er unterscheidet Verbalgruppen wie

Verben des Gebens, die dreiwertige transitive perfektive Verben sind, und

eine Handlung des Gebens bezeichnen, wie: aus(be)zahlen, schenken, bor-

gen, leihen, reichen, spendieren, servieren, aufkleben, tibertragen, vorlesen
usw. Verben des Nehmens, die negative Richtung des Gebens (auch abstrak-
ten Gebens) bezeichnen, diese sind auch transitive perfektive Verben. Diese
zweite Gruppe beinhaltet aber weniger prototypische perfektive Verben.

Deshalb sind sie weniger fihig Resultativa mit haben zu bilden. Agel fiihrt

noch drei von der Fachliteratur als Restgruppen benannte Gruppe auf, die

rezipientenfdhig sind:

a) zweiwertige Dativverben, wie: helfen, schmeicheln, widerspre-
chen, gratulieren, applaudieren, danken und kiindigen. Diese
Verben sind mit zwei Ausnahmen intransitiv imperfektiv. Danken
und kiindigen sind perfektiv, kiindigen ist transitiv.

b) dreiwertige Pertinenzdativverben ohne Akkusativobjekt wie:
treten, klopfen, starren. Diese Verben sind alle Intransitiva. Alleine
starren ist imperfektiv, die anderen sind perfektiv. Diese Gruppe
vertritt etwas Ahnliches wie die unpersonlichen Passiva bei
werden-Konstruktionen.

C) Prépositionalverben wie: zanken (mit jmdm), schimpfen (auf/iiber
jmdn) herantragen (etw. an jmdn). Diese Gruppe vertritt auch die
intransitiven imperfektiven Verben.

Gruppe a) und c¢) kann wegen Imperfektivitit nicht mit haben ein Resul-
tativum bilden, aber mit bekommen kann zu einem Vorgangspassiv werden.

Zum Schluss kénnen wir feststellen, dass die bekommen-Konstruktionen
hauptsichlich aus transitiven perfektiven Verben gebildet werden, es kom-
men aber auch Konstruktionen mit transitiven imperfektiven, gelegentlich
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aber sehr selten auch intransitiven imperfektiven Verben vor. Diese sind aber
nur in ganz speziellen Féllen. Das bisher aufgestellte Bild kann folgender-
maflen ergdnzt werden:

A
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INTRANSITIVE PERFEKTIVE
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Bild 5: Bekommen-Konstruktionen werden hauptséchlich aus transitiven
perfektiven Verben gebildet.

4.2. Die Rolle des Kontexts bei Resultativkonstruktionen

Nicht nur die Resultativfahigkeit der einzelnen Verben, sondern auch der
Kontext ist maBBgebend bei Resultativitidt der Partizip-Konstruktionen. Im
Kontext konnen verschiedene Faktoren die Resultativitit beeinflussen.
Solche sind z. B. die Prifixe.

Im Deutschen gibt es Grundverben und préfigierte Verben, die entweder
Aspektpaare oder Aktionsartenpaare zu Grundverben sind. Die prifigierten
Verben und die Grundverben sind meistens nur Aktionsartenpaare, wie es
unter dem Punkt 1. ,Klirung der Begriffe’ schon erwidhnt wurde. Diese
Prifixe verdndern die Bedeutung dermal3en, dass das andere, das neue Verb
meistens nur wenig mit der Bedeutung des Grundverbs zu tun hat. Diese
Prafixe determinieren, beschranken das Grundverb, und dadurch wird nicht
nur die Aktionsart des Verbs verdndert, sondern auch der Aspekt. Préfigierte
Verben sind meistens perfektiv. Grundverben sind meistens imperfektiv,
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unbeschriankt. Das zu unterstiitzen beziehe ich mich auf Leiss (1992: 66-67),
die die Entwicklungsthese von Maslow erortert. (Siehe unter Punkt 1.2.)
Maslow ist der Ansicht, es gibt bestimmte und unbestimmte Verben in den
slawischen Sprachen. Die unbestimmten Verben sind mit unbestimmter
Richtung, sie bezeichnen gewohnheitsméBige, sich wiederholende Hand-
lungen. Die bestimmten Verben sind Verben, die einmalige, nicht unter-
brochene bestimmte Richtung haben. Es taucht die Frage auf, ob solche auch
im Deutschen existieren. Die préfigierten beschrénkten Verben kdnnten dann
als bestimmte Verben des Deutschen betrachtet werden, und die Grund-
verben, die ohne Richtung sind, konnten die unbestimmten Verben sein.
Demnach kénnten Verben wie:

gehen; laufen; héren; sehen; halten; sein; bleiben; schlafen; fliehen oder leben

unbestimmte Verben sein, die sowohl transitiv als auch intransitiv sein kon-
nen, sind aber immer imperfektiv.
Die Verben wie:

fortgehen; entlaufen; verhéoren, aushalten; ausschlafen; entfliehen; oder erleben

sind dagegen perfektiv. Die noch zusitzlich transitiv sind, tragen die meisten
Resultativfdhigkeit in sich. Die Verben konnen nicht nur durch Préfixe
eingeschrankt werden, sondern auch durch Angaben. Angaben unterscheiden
sich von Erginzungen darin, dass Ergénzungen obligatorisch, wéhrend
Angaben fakultativ im Satz erscheinen. Auch durch Angaben kdnnen Verben
Richtung erhalten, und dadurch eingeschrinkt werden. Den Gedankengang
weiterfiilhrend kann man sagen, dass die Angaben durch ihre Einschrén-
kungsféhigkeit genauso wie die Préifixe die Resultativfahigkeit der Verben
erhohen konnen, beziehungsweise auch die Prozessualitit durch sie auch
vermindert werden kann, wenn sie statt Einschrinkung eine Verallgemeine-
rung implizieren. Einige Adverbien, die selber Durativitit oder Terminati-
vitdt implizieren, sind in der Lage, diese Eigenschaften der Verben zu
verstirken oder zu vermindern. Dadurch kénnen die Konstruktionen in Rich-
tung Perfektivitdt oder Imperfektivitit verschoben werden. All das beein-
flusst die Resultativfahigkeit. Nur Konstruktionen mit imperfektiven Verben
konnen in Richtung Perfektivitidt verschoben werden. Die Konstruktionen
mit perfektiven Verben sind schon perfektiv. Bei umgekehrter Richtung
funktioniert es auch umgekehrt, nur Konstruktionen mit imperfektiven Ver-
ben kénnen in Richtung Perfektivitét verschoben werden.
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Nedjalkov-Litvinov (1988: 138—185) unterscheiden lokale, temporale Ad-
verbialbestimmungen und solche, die die Art und Weise der Handlung
bestimmen. Die beiden Forscher sind schon einig, dass der Kontext die
Resultativfahigkeit beeinflusst, doch beschéftigen sie sich mit Adverbien als
beeinflussenden Faktoren nicht ausfiihrlich. Sie sehen die Adverbien als kein
einschrinkendes Element an. Bei Lokaladverbien kann tatséchlich sehr
schwer eine wesentliche Wirkung auf die Perfektivitit oder Imperfektivitit
ausgewiesen werden.

Viel bedeutender sind die Temporaladverbien bei Einschrinkung der
Konstruktionen, als die Lokaladverbien. Die Temporaladverbien kann man in
zwei Gruppen teilen, genauso wie die Lokaladverbien. Die eine Gruppe ver-
tritt die Adverbien der Einschrinkung, wie: jetzt, gestern, am 25. Juli; eben;
gerade; schon usw. Die andere Gruppe vertritt die Adverbien der Lang-
fristigkeit wie: seit langem; seit einem Jahr, seit gestern, schon lange usw.
Die erste Gruppe ist durch die Einschrinkung die Gruppe der perfektivie-
renden Adverbien, die andere ist die Gruppe der imperfektivierenden Ad-
verbien. Zu den perfektivierenden Adverbien gehéren noch die Adverbien
der Art und Weise wie: so, genauso, wie, hart, leicht, schnell, genug; lang-
sam usw. Diese sind zwar keine Temporaladverbien, dennoch ist es sinnvoll,
diese unter den perfektivierenden Adverbien zu erwéhnen.

Es gibt welche, die die Haufigkeit der Handlung bezeichnen. Solche sind:
selten, manchmal, oft, immer und nie usw. Durch diese werden wiederum
eine Verallgemeinerung und damit gleichzeitig eine Auflosung der Ein-
schrankung erreicht. Durch Aufldsung der Einschrinkung kommt es zu einer
Imperfektivierung.

Eine néchste Frage ist die der Gleichzeitigkeit bei Resultativkonstruk-
tionen. Es gibt solche resultativen haben-Konstruktionen, die mit Perfekt-
formen iibereinfallen. Dadurch werden Sétze ambig. Auf den ersten Blick
kann man keinen Unterschied zwischen Resultativa und Nichtresultativa
machen. Genauso ist es mit dem Satz von Nedjalkov/Litvinov: Egon hat die
Schiirze vorgebunden. Dieser Satz ist aber aus dem Kontext herausgerissen,
und so kann man die Einfliisse nicht feststellen, die den Satz durch den
Kontext beeinflussen und der Konstruktion eine resultative Bedeutung
geben.
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5. Bestitigung des Modells durch empirische Untersuchungen

Die Resultativkonstruktionen kommen hauptséchlich in der gesprochenen
Sprache vor. Diese Arbeit beschéftigt sich mit der neuhochdeutschen Stan-
dardvariante, deshalb kdnnen nur geschriebene Textsorten der geschriebenen
Sprache untersucht werden. Die Resultativkonstruktionen kommen aber in
der geschriebenen Sprache selten vor, deshalb wurden Textsorten ausge-
sucht, die der gesprochenen Sprache nahe stehen, jedoch keine gesprochene
Sprache sind. Die hier untersuchten Texte sind: Lenz: Die Soldaten (1776);
Hebbel: Julia (1851) und Frisch: Biedermann und die Brandstifter (1958).
Die Texte stammen aus verschiedenen Zeitepochen, um feststellen zu
konnen, welche wesentlichen Anderungen sich im Laufe der Zeit vollzogen
haben. Um die Richtigkeit des aufgestellten Modells zu beweisen, braucht
man die einzelnen Partizipialkonstruktionen in den Dramen zu untersuchen.
Da in dieser Arbeit es um indikativische Konstruktionen handelt, sind nur die
Konstruktionen in Betracht gezogen, die im Indikativ stehen. Partizipial-
konstruktionen im Konjunktiv und mit Modalverben wurden aufler Acht
gelassen. (Modalverben sind noch im indikativen Bereich, aber schieben die
Verben in Richtung Konjunktiv. Diese sind als Mittelformen zwischen
Indikativ und Konjunktiv zu betrachten.)

Im Drama aus 1776 wurden insgesamt 169 Konstruktionen untersucht.
Unter den 169 sind nur 107 unterschiedliche Konstruktionen aufzufinden.
Die 107 unterschiedlichen Konstruktionen verteilen sich folgendermallen: 69
Konstruktionen, 64,48,70% der 107 Konstruktionen sind haben-Konstruk-
tionen, 31 Konstruktionen 28,97% sind sein-Konstruktionen und 7 Konstruk-
tionen 6,54% sind werden-Konstruktionen. Da am meisten im Drama die
haben-Konstruktionen vorkommen, ist es sinnvoll, diese als erstes unter die
Lupe zu nehmen. Die einzelnen Konstruktionen kénnen danach eingestuft
werden, welcher Verbalgruppe die Partizipien angehoren. Diese Gruppen
konnen weiter aufgeteilt werden, da die vorkommenden Partizipien nicht
immer prototypisch sind, sie gehoren gelegentlich zur Peripherie in eine
Ubergangszone zu der niichsten Verbalgruppe. Demnach haben alle Partizi-
pialkategorien 3 Untergruppen, eine prototypische-, und zwei Ubergangs-
zonen. Diese Aufteilung ist deshalb notwendig, da dadurch die Voll-, oder
Halb-Resultativfahigkeit der Partizipialkonstruktionen (besonders im Bereich
der haben-Konstruktionen) erkldrt werden kann. Zuerst sollte hier eine
statistische Aufzéhlung der einzelnen Partizipialkonstruktionen erfolgen.
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Unter den haben-Konstruktionen sind am meisten die 34 Konstruktionen
mit transitiven perfektiven Verben vertreten, (30,9% der Gesamtkonstruk-
tionen und 49% der haben-Konstruktionen) 22 davon sind prototypisch:

Einige Beispiele dafiir sind:

7. Mutter. Hanns Narr, ich rede vom Tuch, das der Obrist’
bestellt hat fiir die Regimenter.

10. Desportes. Ich falsch? Konnen Sie das von mir glauben,
gottliche Mademoiselle? Ist das falsch, wenn ich mich vom Re-
giment wegstehle, da ich mein Semester doch verkauft habe,

9 Konstruktionen der Gruppe mit transitiven perfektiven Verben befinden
sich in der Ubergangszone zur Gruppe mit transitiven imperfektiven Verben.
Solche sind z. B.:

1. Marie. » Wir wissen nicht, womit die Giitigkeit nur verdient
haben, womit uns iiberschiittet, wiinschte nur imstand zu sein«
—ist so recht?

9. Marie. (strickt, die Augen auf'ihre Arbeit niedergeschlagen,).
Meine Mutter hat mir doch gesagt — sehen Sie, wie falsch Sie
sind ...

3 Konstruktionen mit transitiven perfektiven Verben stehen in der Uber-
gangszone zur Gruppe mit intransitiven perfektiven Verben.

Rammler. Ha, ha, ha, ha — (Besinnt sich eine Weile,
herumgehend.) Ihr dummen Teufels, seht ihr denn

nicht, dafs ich das alles mit Fleif3 angestellt habe —

Herr Pfarrer, hab ich's Ihnen nicht gesagt?

68. Stolzius. Ich will dem Teufel, der sie verkehrt hat (Fallt

kraftlos auf die Bank, beide Hdiinde in die Hohe.)....

Die Gruppe mit transitiven imperfektiven Verben ist die zweitgroBte
Gruppe, sie vertritt sich mit 22 Konstruktionen, das bedeutet 20,56% der Ge-
samtkonstruktionen und 31,88% der haben-Konstruktionen. 13 der Kon-
struktionen sind prototypisch. Solche sind z. B.:
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8. Desportes. (kniend). Ich schwére Ihnen, dafs ich noch in
meinem Leben nichts Vollkommeners gesehen habe

25. Haudy. Das ist nun wieder so in den Tag hinein rdsoniert.
Kurz und gut, Herr, (lehnt sich mit beiden Ellenbogen auf den
Tisch) ich behaupte Ihnen hier, daf eine einzige Komodie, und
wenn's die drgste Farce wdre, zehnmal mehr Nutzen, ich sage
nicht unter den Officiers allein, sondern im ganzen Staat,
angerichtet hat, als alle Predigten zusammengenommen, die
Sie und Ihresgleichen in Threm ganzen Leben gehalten haben
und halten werden.

9 der Konstruktionen konnen in die Ubergangszone zur Gruppe der
Konstruktionen mit transitiven perfektiven Verben eingestuft werden. Dafiir
konnen folgende Beispiele aufgefiihrt werden:

5. Stolzius. (springt auf). Sie hat Euch geschrieben?
21. Wesener. Na, hab ich dir schon wieder nicht recht gemacht.

9 der haben-Konstruktionen kamen mit intransitiven imperfektiven Ver-
ben vor. Diese machen 8,18% der Gesamtkonstruktionen und 13,04% der
haben-Konstruktionen aus. Darunter sind 7 prototypisch wie:

40. Wesener. Laf3 mich nur machen, ich weif3 schon, was zu
deinem Gliick dient, ich hab linger in der Welt gelebt, als du,
mein' Tochter, ...

53. Stolzius. Daran habe ich ja gar nicht gezweifelt.

Je eine Konstruktion der Gruppe befindet sich in den Ubergangszonen. In
der Ubergangszone zur Gruppe der Konstruktionen mit transitiven imper-
fektiven Verben:

90. Gréfin. Ich muf; ernsthaft mit dir reden, junger Mensch! Du
fingst an mir triibe Tage zu machen. Du weif3t, ich habe dich
nie eingeschrdnkt, mich in alle deine Sachen gemischt, als
deine Freundin, nie als Mutter.
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In der Ubergangszone zur Gruppe der Konstruktionen mit intransitiven
perfektiven Verben:

42. Eisenhardt. Und wie augenscheinlich sein Tuchhandel
zugenommen hat, seitdem man weif3, dafs er die schone
Jungfer heuraten wird, die neulich hier durchgegangen.

4 Konstruktionen lassen sich in die Gruppe der intransitiven perfektiven
Verben rechnen. Alle der hier aufgefundenen Konstruktionen stehen in der
Ubergangszone zu transitiven perfektiven Verben. Die Anzahl der Gruppe
macht 3,73% der Gesamtkonstruktionen des Dramas und 5,79% der haben-
Konstruktionen aus.

44, Pirzel. (der sich mittlerweile gesetzt hatte, steht wieder sehr
hastig auf).
91. Frau Wesener. Ach geh doch, was? er hat sich vergessen, er

ist in drei Tagen nicht hier gewesen, und die ganze Welt sagt,
er hab' sich verliebt in kleine Madam Diival, da in der Briissler
Strafse.

Um den Uberblick zu erleichtern, ist es sinnvoll hier eine Zwischenbilanz
zu zichen:
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haben- Konstruktionen 1776

-

UzTP
prototypisch
Uzll

Intransitive
perfektive 4

0 }:’ UzIp
5 % .

2 € o prototypisch
£5%

g & .

5 8 UzTI
o 2 Uzll
=

s % .

Z € & prototypisch
5 o

=5 2 .

= g UzZTP

o o UzTI
B2
‘@ £ prototypisch
£¢ .

g UzIP

5 10 15 20 25

B transitive perfektive 34 transitive imperfektive 22
intrasitive imperfektive 9 intransitive perfektive 4

N\
Bild 6: Haben-Konstruktionen 1776

(UzTP = Ubergangszone zu Konstruktionen mit transitiven perfektiven Verben;
UzTI = Ubergangszone zu Konstruktionen mit transitiven imperfektiven Verben;
Uzl = Ubergangszone zu Konstruktionen mit intransitiven imperfektiven
Verben;

UzIP = Ubergangszone zu Konstruktionen mit intransitiven perfektiven Verben.)

Die haben-Konstruktionen sind hier auf dem Diagramm nach der Anzahl
der Konstruktionen in Reihenfolge gestellt. Die meisten Konstruktionen
kommen im Nichtresultativen Bereich vor, wie es nach dem Modell zu
erwarten war.

Die sein-Konstruktionen sind weniger als die haben-Konstruktionen
vertreten. Die gefundenen 31 sein-Konstruktionen machen 28,97% der 107
Konstruktionen des Dramas aus. Auch hier sollten nach den Erwartungen des
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aufgestellten Modells die transitiven perfektiven Verben am meisten in den
Konstruktionen vertreten sein. Es wurden 10 solche Konstruktionen ge-
funden. Das macht 32,25% der sein-Konstruktionen und 9,34% der Gesamt-
konstruktionen aus. Darunter sind 5 prototypisch, wie:

22.

47.

Wesener. ... Ja, und mit der und der Jungfer ist's auch nicht
zum besten bestellt, und die und die kenne ich auch, und die
hdtt' ihn auch gern —

Haudy. ... Er hat ein Zutrauen zu mir, sag ich euch,
wie zum Propheten Daniel, und wenn einer von euch
sich darein mengt, so ist alles verschissen. Er ist
ohnedem eifersiichtig genug, das arme Herz; der
Desportes macht ihm grausam zu schaffen, und ich hab
ihn mit genauer Not gehalten, daf3 er nicht ins Wasser

sprang.

wihrend sich 5 in den Ubergangszonen befinden, eine in der Ubergangszone
zur Gruppe der Konstruktionen mit intransitiven perfektiven Verben:

59.

Mary. ... Letzt sagt' ich dem Reitz ins Ohr, er mocht' mir doch
auf morgen seine Sporen leihen, ist er mir nicht den ganzen Tag
nachgegangen, und hat mich um Gottes willen gebeten, ich
mocht' ihm sagen, was wir vorhdtten. Ich glaub, es ist ein
Staatsmann an ihm verdorben.

4 in der Ubergangszone zu transitiven imperfektiven wie:

16.

122.

Desportes. Aber ist denn das auch erlaubt, Herr Wesener, daf3
Sie Ihren Tochtern alles Vergniigen so versagen, wie kénnen
sie dabei gesund bleiben?

Desportes. Was malhonett, was willst du — st sie nicht versorgt
genug, wenn mein Jédger sie heuratet?

Die zweitgroBBte Gruppe nach den Erwartungen sollte die Gruppe der
Konstruktionen mit intransitiven perfektiven Verben sein. In dieser Gruppe
sind 8 Konstruktionen zu finden. Diese machen 7,47% der Gesamtkonstruk-
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tionen und 25,80% der sein-Konstruktionen aus. Unter den Konstruktionen
sind 6 prototypisch, wie z. B.:

4, Multter. (steht eine Weile und sieht ihn an). Nu, ich glaube,
Ihm steckt das verzweifelte Mddel im Kopf, darum tut er IThm
so weh. Seit sie weggereist ist, hat Er keine vergniigte Stunde
mehr.

217. Obrister. ... Welche Familie ist noch je durch einen Officier
ungliicklich geworden?

wihrend 2 Konstruktionen in der Ubergangszone zur Gruppe der Konstruk-
tionen mit intransitiven imperfektiven Verben vorkommen:

104. Die Grafin. (in einer Allee). Was das Mddchen haben mag,
daf3 es so spdt in den Garten hinausgegangen ist...

111. Mademoiselle Bischof. (zu Rammler). Und Sie sind auch hier
eingezogen, Herr Baron?

Die sein-Konstruktionen mit intransitiven imperfektiven Verben vertreten
sich mit 11 Konstruktionen in der Gruppe. Das macht 10,28% der Gesamt-
konstruktionen und 35,48% der sein-Konstruktionen im Drama aus. Diese
Gruppe sollte nach dem Modell weniger Vertreter haben, als die Gruppe der
transitiven imperfektiven Verben. Doch sind hier mehr Konstruktionen auf-
zufinden.

7 Konstruktionen der Gruppe konnen als prototypisch eingestuft werden.
Einige Beispiele sind dafiir:

84. Mary. Und Sie gaben ihm ein Korbchen. Daran ist auch der
Desportes wohl schuld gewesen?

60. Ein andrer. ... er meinte gleich, es wdr' ein Liebesbrief, der
mir aus dem Hause wir' herabgeworfen worden, und ist die
ganze Nacht bis um zwélf Uhr um das Haus
herumgeschlichen. ...

4 Konstruktionen der Gruppe lassen sich in die Ubergangszone zur
Gruppe der Konstruktionen mit intransitiven perfektiven Verben einreihen:
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59.

87.

Mary. .... Letzt sagt' ich dem Reitz ins Ohr, er mocht' mir doch
auf morgen seine Sporen leihen, iSt er mir nicht den ganzen
Tag nachgegangen, und hat mich um Gottes willen gebeten,
ich mocht' ihm sagen, was wir vorhdtten. Ich glaub, es ist ein
Staatsmann an ihm verdorben.

Gréfin. (sieht nach ihrer Uhr). Ist der junge Herr noch nicht
zuriickgekommen?

Nur 2 Konstruktionen kommen mit transitiven imperfektiven Verben im
Drama vor. (1,86% der sein-Konstruktionen und 6,45% der 107 Konstruk-
tionen). Nur die eine Konstruktion ist von denen prototypisch:

19.

Desportes. (besieht eine nach der andern, und weist die
Schachtel Marien). Zu welcher rieten Sie mir? (Marie lichelt,
und sobald der Vater beschaftigt ist, eine herauszunehmen,
winkt sie ihm zu.)

wihrend sich die andere in der Ubergangszone zur Gruppe der Konstruk-
tionen mit transitiven perfektiven Verben befindet.

62.

Desportes. Thr Gliick — mit solch einem Liimmel. Was denken
Sie doch, liebstes Mariel, und was denkt [hr Vater? Ich kenne
Jja des Menschen seine Umstdinde. Und kurz und gut, Sie sind
fiir keinen Biirger gemacht.

Auch hier konnen wir eine Zwischenbilanz aufstellen:
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Bild 7: Sein-Konstruktionen 1776

Im Bereich der sein-Konstruktionen scheint das aufgestellte Modell nicht
genau zu funktionieren, da die Reihenfolge der Haufigkeit nicht mit der
Resultativfahigkeit parallel 1duft. Das ist aber nur damit zu erkldren, dass der
Korpus des Dramas nicht gro3 genug ist. Der Unterschied in der Anzahl der
verschiedenen Verbalgruppen ist sehr gering. Das kann nur daran liegen,
dass in diesem Drama durch Zufall nicht geniigend sein-Konstruktionen
aufzufinden waren.

7 der 107 Konstruktionen (6,54%) machen die werden-Konstruktionen
aus. Darunter kommen 4 Konstruktionen mit transitiven imperfektiven Ver-
ben vor. (2 davon sind prototypisch und 2 befinden sich in der Ubergangs-
zone zu transitiven perfektiven Verben.)

Die prototypischen sind:
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24,

97.

Haudy. Aber um Gottes willen, Herr Pfaff oder Herr Pfarr,
wie Sie da heifSen, sagen Sie mir einmal, was fiir Unordnungen
werden nicht vorgebeugt oder abgehalten durch die Komddie

Gréfin. Keine falsche Bescheidenheit. Sie sind schon,
der Himmel hat Sie damit gestraft ... Sie wurden
gehalit ... Aber Sie wollten von Ihresgleichen beneidet
werden. Armes Kind, wo dachten Sie hin, und gegen
welch ein elendes Gliick wollten Sie alle diese Vorziige
eintauschen?

In der Ubergangszone kommen die folgenden Konstruktionen vor:

29.

54.

Eisenhardt. Sie kennen es von den Meisterstiicken Ihrer Kunst
vielleicht; aber erlauben Sie mir, Ihnen zu sagen, eine Hure
wird niemals eine Hure, wenn sie nicht dazu gemacht wird.
Haudy. Ihr Leute wifst viel vom Desportes. Wenn ihn

ein Mensch kennen kann, so muf3 ich es doch wohl sein,

er ist mir von seiner Mutter rekommandiert worden,

als er ans Regiment kam, und hat nichts getan, ohne

mich zu Rat zu ziehen.

3 Konstruktionen mit transitiven perfektiven Verben stehen in der Uber-
gangszone zu transitiven imperfektiven Verben. Einige Beispiele dafiir sind:

26.

30.

Eisenhardt. Wollte Gott, daf3 Sie sich blof3 amiisierten, daf3 Sie
nicht lernten! So aber ahmen Sie nach, was Ihnen dort
vorgestellt wird, und bringen Ungliick und Fluch in die
Familien.

Eisenhardt. Wenn er Zeit genug hat, dran zu denken. Aber
werden ihm nicht in den neuesten Komédien die grobsten
Verbrechen gegen die heiligsten Rechte der Viiter und
Familien unter so reizenden Farben vorgestellt, den giftigsten
Handlungen so der Stachel genommen, daf3 ein Bésewicht
dasteht, als ob er ganz neulich vom Himmel gefallen wire.
Sollte das nicht aufmuntern, sollte das nicht alles ersticken,
was das Gewissen aus der Eltern Hause mitgebracht haben
kann. Einen wachsamen Vater zu betriigen, oder ein
unschuldig Mddchen in Lastern zu unterrichten, das sind die
Preisaufgaben, die dort aufgeldst werden.
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Die Partizipialkonstruktionen des Dramas zeigen das folgende Bild:
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Bild 8: Die Partizipialkonstruktionen 1776

Wenn man die gesamten Angaben des Dramas betrachtet, kann bestatigt
werden, dass die Konstruktionen mit saben in dem Bereich der Verbalgrup-
pen eher dort vorkommen, wo die sein-Konstruktionen weniger vertreten
sind. Die im Modell aufgestellte Tendenz ist also hier sichtbar, die haben-
Konstruktionen neigen zu Anti-Resultativitit, wihrend die sein-Konstrukti-
onen eher im Bereich der Resultativa vorkommen. Die Daten folgen nicht
100% dem aufgestellten Modell, die Abweichungen von den Erwartungen
sind aber wegen der Zahl der im Drama vorkommenden sein-Konstruktionen
sehr gering, bei einem groBeren Vergleich konnte aber diese Zahl dem
aufgestellten Modell entsprechen.
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Im Drama von 1851 wurden insgesamt 156 Konstruktionen untersucht. Unter
den 156 Konstruktionen waren 123 unterschiedliche aufzufinden. 76
(60,52% der 126) sind haben-Konstruktionen. Unter den haben-Konstruk-
tionen ist die Verbalgruppe der transitiven perfektiven Verben mit 46 Kon-
struktionen am meisten vertreten. Das macht 60,52% der 123 Konstruktionen
und 60,52% der haben-Konstruktionen aus. Darunter sind 27 prototypisch.
Solche sind z. B.:

141.

161.

Alberto. Gleichviel! Der tritt mir eben in den Weg und
mit einem Gesicht — ernsthaft, ich glaube, ich bin ein
Schurke, daf3 ich seine stumme Frage mit Kopfschiitteln
und Achselzucken beantwortet habe!

Christoph. Kiihl! (Fiir sich.) Ja wohl, in Gedanken! Ich
kann's mir recht lebhaft vorstellen, wie angenehm es jetzt bei
uns zulande von den Firnen herweht! Ja, Tirol, Tirol! Aber
hier, wo die Eier nur so lange frisch sind, als die Henne sie
noch nicht gelegt hat —

17 Konstruktionen sind in der Ubergangszone zur Gruppe der
Konstruktionen mit transitiven imperfektiven Verben zu finden wie:

138.

146.

Tobaldi. Aber? dies Aber erschreckt mich — du fandest
hoffentlich Glauben? Wenigstens hast du's mir versichert/

Tobaldi.— du weifit, was ich meine, und hast mich oft genug
darum gescholten — ... Der einzige Moment, in dem etwas
gelingen konnte, war verstrichen, denn Napoleon hatte zu
donnern aufgehort; ...

2 Konstruktionen gehdren zur Ubergangszone zur Gruppe der intransiti-
ven perfektiven Verben:

162.

Graf Bertram. ... So ist’s, Jammermensch, so ist's! Bilde dir
nicht ein, daf3 du dich zu tief herabsetzen kannst! Du bist solch
ein Aber der Menschheit, das sie knirschend hinzufiigt, wenn
sie ihre Cdsaren und Napoleone aufgezahlt hat. Ha, Taten!
Hast du nicht einst von Taten getrdumt?... Schaudre!
Schaudre! Wie stindest du da, wenn du jetzt gerufen wiirdest!
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164. Graf Bertram. Um keinen geringeren Preis IThr Vertrauen? Ich
habe sogar die Kinderkunst, Schmetterlinge zu fangen und
Rosen zu pfliicken, wieder verlernt.

Die zweitgrofite Gruppe der haben-Konstruktionen sollte hier die Gruppe
der Konstruktionen mit transitiven imperfektiven Verben sein. Diese machen
16,26% der 123 Konstruktionen und 26,31% der haben-Konstruktionen aus.
Darunter sind 13 prototypisch, wie:

149. Alberto. Nun ist's zu spdt! Aber der hat seine Tochter nie
geliebt! Nur das Bild, das er sich von ihr machte! Freilich, wer
liebt anders! Es ist nun einmal das Schicksal der Menschen,
dafs man ihn wegen Eigenschaften verehrt und anbetet,
verabscheut und haft, die er gar nicht besitzt, die ihm von
andern nur geliehen werden! Armes Mddchen! ......Doch du
sollst auch jetzt nicht verloren sein, ich weif3, was ich tu'!

162. Graf Bertram. ... So ist’s, Jammermensch, so ist's! Bilde dir
nicht ein, daf3 du dich zu tief herabsetzen kannst! Du bist solch
ein Aber der Menschheit, das sie knirschend hinzufiigt, wenn
sie ihre Cisaren und Napoleone aufgezdihlt hat. Ha, Taten!
Hast du nicht einst von Taten getraumt?... Schaudre!
Schaudre! Wie stindest du da, wenn du jetzt gerufen wiirdest!

7 der Konstruktionen mit transitiven imperfektiven Verben sind in der
Ubergangszone zur Gruppe der Konstruktionen mit transitiven perfektiven
Verben zu finden. Solche sind z. B.:

170. Graf Bertram. Ich habe fiir Sie die Bedingung gemacht und
werde sie heilig halten:

171. Valentino. Seit acht Tagen sag'ich nun kein wahre Wort und
bin schon so aus dem Geleise gebracht, dafs, wenn mich einer
frigt, ob ich Valentino heife, ich nur kaum noch mit Ja zu
antworten wage... Da hab' ich die Tiir offen gelassen —

Die intransitiven imperfektiven Verben vertreten sich mit 5 Konstruk-

tionen, das macht 4,06% der 123 Konstruktionen und 4,06% der haben-
Konstruktionen aus. 3 davon sind prototypisch wie:
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137.

Tobaldi. Da benahmst du dich, wie du dich immer benommen
hast, seit wir miteinander bekannt sind. Du sagtest. sieh mich
doch nur an, ich bin kein Kalender-Heiliger, der sein Wunder
erst dann verrichtet, wenn man sich die Hdinde wund gerungen
und den Hals heiser gebetet hat, ich bin dein alter
Stubenbursche Alberto, der alles tut, was er kann, sobald er
weifs, was er soll!

Je eine Konstruktion befindet sich in den Ubergangszonen:
In der Ubergangszone zu intransitiven perfektiven Verben:

169.

Julia. ... Sollte ich vor den Altar treten, das Bild
herunternehmen und feierlich schworen: ich beriihre dich mit
reiner Hand! um gleich darauf zusammenzubrechen und
auszurufen: ich habe falsch geschworen/? ...

In der Ubergangszone zu transitiven imperfektiven Verben:

137.

Tobaldi. Da benahmst du dich, wie du dich immer benommen
hast, seit wir miteinander bekannt sind. Du sagtest: sieh mich
doch nur an, ich bin kein Kalender-Heiliger, der sein Wunder
erst dann verrichtet, wenn man sich die Hdinde wund gerungen
und den Hals heiser gebetet hat, ich bin dein alter
Stubenbursche Alberto, der alles tut, was er kann, sobald er
weifs, was er soll!

In der Gruppe der intransitiven perfektiven Verben wurden 5 Konstrukti-

onen gefunden, alle sind in der Ubergangszone zu transitiven perfektiven
Verben aufzufinden.

158.

168.

Graf Bertram. ... Aber, wie ich dariiber denke, kénntest du
wissen, du hast gesehen, mit welchem Entsetzen ich floh, als
jenes ungliickliche Kind — unglaublich ist es mir, unglaublich,
es heifst doch, daf3 ein Kainszeichen flammt! Und doch, ich

darf nicht hoffen, dafs ich mich getduscht habe, sie fand
wirklich Gefallen an mir! ...

Julia. ... Aber seine edle Gestalt, sein Gesicht mit dem
rétselhaften Schmerzenszug, sein dunkelleuchtendes Auge,
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alles dies hatte sich meinem Herzen schon zu tief eingepragt,
als daf3 mein Blick nur Mitleid, nur Teilnahme hdtte
ausdriicken sollen. ....

Die haben-Konstruktionen des Dramas sehen folgendermaf3en aus:
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Bild 9: Die haben-Konstruktionen 1851

Auch in diesem Drama konnen wir feststellen, dass das aufgestellte Mo-
dell in Hinsicht der haben-Konstruktionen funktioniert. Die Anzahl der Kon-
struktionen entspricht den Erwartungen. Die haben-Konstruktionen neigen
auch hier zur Anti-Resultativitit. Es wurde leider auch in diesem Drama
keine eindeutig resultative haben-Konstruktion gefunden.

Die sein-Konstruktionen werden von 36 Konstruktionen vertreten. Das
macht 29,26% der 123 Konstruktionen des Dramas aus. 20 davon (16,26 der
123 Konstruktionen und 55,55% der sein-Konstruktionen) kommen mit
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transitiven perfektiven Verben vor. 12 der transitiven perfektiven Kon-
struktionen sind prototypisch. Einige Beispiele dafiir sind:

139. Alberto. Nicht? Nun, du weifft, wie der junge Anselmo
deine Tochter immer — wie nennt man's doch? An
Menschen ist's mir verhallt, an Turteltauben kann ich's
wohl leiden!

177. Valentino. Der Sarg ist verschlossen, und der Vater
hat den Schliissel.

7 der Konstruktionen befinden sich in der Ubergangszone zu transitiven
imperfektiven Verben. Solche sind z. B.:

148. Tobaldi. Nachforschungen? st sie mir etwa geraubt?
Gestohlen? Ist sie, kann ich daran zweifeln, nicht
freiwillig gegangen? Hab'ich auch nur einen
Verdacht, mit wem?

154. Graf Bertram. Zur Holle ist sie wenigstens nicht
verdammt, ihren Sohn sieht sie nicht verwesen.

Eine Konstruktion befindet sich in der Ubergangszone zu intransitiven
perfektiven Verben:

184. Tobaldi. Ja, liebe Schwester, dein Wunsch soll erfiillt
werden, wdr's auch nur zum Dank dafiir, daf3 du zur
rechten Zeit krank geworden bist!...Nun ist's bald
voriiber! Wenn diese Lichter niedergebrannt sind,
wenn diese Holzkiste mit Erde bedeckt ist, hab'ich in
den Augen der Welt keine Tochter mehr. Wie leicht das
alles ging!

Die zweitgroite Gruppe der sein-Konstruktionen ist die Gruppe der Kon-
struktionen mit intransitiven perfektiven Verben, die sich durch 9 Konstruk-
tionen vertreten lassen. Diese machen 7,31% der 123 Konstruktionen und
25% der sein-Konstruktionen aus. 7 davon sind prototypisch, einige Bei-
spiele dafiir:
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136.

153.

Tobaldi. (allein). Wer hiitt' es je gedacht! Entlaufen!
Die Tochter einer solchen Mutter entlaufen! Und das
zwei Tage vor dem Rosenfest, wo sie als Marien-
Jungfrau —

Graf Bertram. Ich bin als Weihnachtsgeschenk
geboren, ich weifs. Aber wie alt?

Eine Konstruktion gehdrt zu der Ubergangszone zur Gruppe der
Konstruktionen mit intransitiven imperfektiven Verben:

159.

Christoph. ... Solche alte finstere Schidsser im Norden,
ei, ich bin ja selbst so in der Einsamkeit aufgewachsen
und weifs, wie die Menschen da sind; die pfliicken keine
Rose, die nicht nachher in die Bibel gelegt und
getrocknet wiirde, ...

Eine Konstruktion gehort zu der Ubergangszone zu Konstruktionen mit
transitiven perfektiven Verben:

167.

Julia. ... Jetzt tat er's, er war in seinen Gedanken
gestort, sollt' er sich daffiir nicht an mir rdchen? ... daf
sie vor Entsetzen in Ohnmacht fillt, und sich doch,
wenn sie aus der Ohnmacht erwacht, den Armen, in die
sie hineingesunken ist, nicht mehr zu entwinden sucht;

3,25% der 123 Konstruktionen machen die Konstruktionen mit intransi-
tiven imperfektiven Verben aus. Diese sind vier Konstruktionen, 11,11% der
sein-Konstruktionen im Drama. Zwei der Konstruktionen sind prototypisch:
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147.

Tobaldi. ... Wdhrend ich nun zuvorkommend viele
einsame Spaziergdnge machte, verriet ein Schurke,
dem er sich nach seiner Art vorschnell anvertraut
hatte, ihn wirklich, und er mufSte fliichten. Daf3 er mir
das auf die Rechnung setzte, war natiirlich, denn Leute,
wie er, begreifen's nicht, daf; ein Mann, der selbst
einmal Brandstifter gewesen ist, schon deshalb nicht
Feuerwdchter wird, weil das aussehen konnte, als



wollte er sich dadurch seinen Pardon sichern. Daf3 du
das aber auch getan hast, wundert mich!

148. Tobaldi. Nachforschungen? Ist sie mir etwa geraubt?
Gestohlen? ISt sie, kann ich daran zweifeln, nicht
freiwillig gegangen? Hab'ich auch nur einen
Verdacht, mit wem?

Wihrend 2 Konstruktionen sich in die Ubergangszone zur Gruppe der
Konstruktionen mit intransitiven perfektiven Verben einordnen lassen:

151. Graf Bertram. Pah! als ob's ein Ungliick wdr', Blut zu
speien! Nur das ist eins, nicht genug zu speien! Und du
meinst, das kommt von finstern Gedanken? Ei, alter
Narr, als ob du nicht recht gut wiifitest, daf3 es vom
Tanzen, Trinken, Schwdrmen, Jagen, genug, von den
angenehmsten Dingen der Welt, gekommen ist/

165. Julia. Ich bin aus dem Hause meines Vaters geflohen.

3 der sein-Konstruktionen gehdren zur Gruppe der Konstruktionen mit
transitiven imperfektiven Verben, diese machen 2,43% der 123 Konstruk-
tionen und 8,33% der sein-Konstruktionen aus. Eine davon ist prototypisch:

169. Julia. ... Sollte ich vor den Altar treten, das Bild
herunternehmen und feierlich schworen: ich beriihre
dich mit reiner Hand! um gleich darauf
zusammenzubrechen und auszurufen: ich habe falsch
geschworen!? Denn das ist schon einmal geschehen,
und ein Jahr ist darauf gefolgt, in dem jedem Ddmon
Gewalt iiber die Menschen gegeben war, weil die
Gnadenmutter ihr Antlitz ziirnend abgewandt hatte. ...

2 der Konstruktionen gehéren in die Ubergangszone der Gruppe der
Konstruktionen mit transitiven perfektiven Verben.

167. Julia. ... Jetzt tat er's, er war in seinen Gedanken
gestort, sollt' er sich dafiir nicht an mir rdchen? ... daf
sie vor Entsetzen in Ohnmacht fillt, und sich doch,
wenn sie aus der Ohnmacht erwacht, den Armen, in die
sie hineingesunken ist, nicht mehr zu entwinden sucht,
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211. Valentino. (tritt ein). Priester und Chorknaben harren
vor der Tiir, die Leichentrdger sind im untern Saal
versammelt, schon zum drittenmal brachte ich ihnen
Wein!

Die sein-Konstruktionen des Dramas sehen folgendermal3en aus:
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Bild 10: Die sein-Konstruktionen 1851

Die sein-Konstruktionen folgen dem aufgestellten Modell. Daraus folgt,
dass es auch in dem fritheren Drama dazu gekommen wire, wenn etwas
mehr Konstruktionen aufzufinden gewesen wiren. Die Anwendung von
transitiven perfektiven Verben in Partizipialkonstruktionen ist eine é&ltere
Erscheinung als die Anwendung der intransitiven imperfektiven Verben.
Falls ein spéterer Text eine Tendenz von fritheren Erscheinungen aufweist,
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liegt auf der Hand, dass die im fritheren Text gezeigte abweichende Tendenz
(sein-Konstruktionen 1776) bloB3 ein Zufall sein kann.

Die werden-Konstruktionen machen 8,94% der 123 Konstruktionen aus.
Es wurden acht transitive perfektive Konstruktionen gefunden, vier davon
sind prototypisch, wie:

143.

145.

Tobaldi. Die acht Tage sind um. Die Frist, die ich ihn
fiir die freiwillige Zuriickkunft bestimmte, sind
abgelaufen. Sie wird heute sterben und morgen
begraben werden.

Tobaldi. Nicht ganz! Wenn ein Narr Minen gribt, bei
denen nichts herauskommen kann, als daf3 das Pulver
verteuert wird, ist es ein Verbrechen, ihn zu storen?

Vier der Konstruktionen gehdren zu der Ubergangszone der Gruppe mit
transitiven imperfektiven Verben, wie:

134.

149.

Valentino. Daf sie keine ihrer Gespielinnen sehen
kann, weil die geringste Erschiitterung die
fiirchterlichsten Folgen haben wiirde, dafs — und so
weiter, o ich habe nichts vergessen, und weifs, was ich
zu antworten habe, wenn ich tiber die Strafle gehe und
gefragt werde. Aber ich ddchte, hier, unter uns, mit
Thnen allein —

Alberto. Nun ist's zu spdt! Aber der hat seine Tochter
nie geliebt! Nur das Bild, das er sich von ihr machte!
Freilich, wer liebt anders! Es ist nun einmal das
Schicksal der Menschen, daf3 man ihn wegen
Eigenschaften verehrt und anbetet, verabscheut und
hafst, die er gar nicht besitzt, die ihm von andern nur
geliehen werden! Armes Mddchen! ...Doch du sollst
auch jetzt nicht verloren sein, ich weif3, was ich tu'!

Drei Konstruktionen gehdren zur Gruppe der transitiven imperfektiven
Verben, davon sind zwei prototypisch:
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144. Tobaldi. Das wird niemand einfallen. Meine Schwester
liegt selbst an ihrem alten Ubel darnieder, und die
Nachbarn und guten Freunde werden durch die Furcht
ferne gehalten ...

232. Antonio. Wie sollt' ich! Da stand ich — ausgestofien aus
dem Kreise der Menschheit — jeder Arm gegen mich,
den Morder, bewaffnet — muf3t' ich nicht schwindeln,
wie bei einem Erdbeben, muf3t ich die einzige Hand,
die mir geboten ward, nicht ergreifen? ... Ich hatte
mich nicht zu diesem furchtbaren Schauspiel gedrdingt,
ich war durch ungereimte Vorspiegelungen dahin
gelockt worden, man hatte mir von der Moglichkeit
einer Befreiung gesprochen, es war ldcherlich!

Eine gehort zu der Ubergangszone zu transitiven perfektiven Verben:

204. Graf Bertram. Horen Sie mich. Ich bin da, um wieder gut zu
machen, was schlimm gemacht ward/

Die Verteilung aller Partizipialkonstruktionen im Drama sieht folgender-
mafen aus:
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Bild 10: Die Partizipialkonstruktionen 1851

Im Drama von 1958 wurden 77 Partizipkonstruktionen gefunden. Die
Verteilung der Konstruktionen ist auch hier dhnlich. Das heifit, 59,74% der
Konstruktionen sind haben-Konstruktionen, 36,36% sind sein-Konstruk-
tionen und 11,68% machen die werden-Konstruktionen aus.

Unter den haben-Konstruktionen kommen die 22 Konstruktionen mit
transitiven perfektiven Verben (47,82% der 77 Konstruktionen und 59,74%
der haben-Konstruktionen) am meisten vor. Von den Konstruktionen sind 13
prototypisch, wie:

255. SCHMITZ Nur von Ihrer besten Seite, Herr Bidermann, nur
von lhrer besten Seite. Gestern Abend am Stammtisch, ich

weif3, Herr Biedermann haben mich gar nicht bemerkt in

der Ecke, die ganze Wirtschaft hat sich gefreut, Herr

Biedermann, jedes Mal, wenn Sie mit der Faust auf den
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Tisch geschlagen haben.
Si4

258. SCHMITZ Das geniigt, Frdulein, das gentigt, nur den Senf
haben Sie noch vergessen.

S16

9 Konstruktionen befinden sich in der Ubergangszone zur Gruppe der
Konstruktionen mit transitiven imperfektiven Verben, wie:

246. BIEDERMANN Aufhdngen sollte man sie. Hab ich’s nicht
immer gesagt? Schon wieder eine Brandstifiung ...

S10

267. BIEDERMANN Jch habe ihn ja selbst gefragt ...
S§24

Die transitiven imperfektiven Verben vertreten sich in 17 Konstruktionen
(22,07% der 77 Konstruktionen und 36,95% der haben-Konstruktionen),

davon sind 7 prototypisch:

260. SCHMITZ Ich hab’s gesehen.
S17

343. Babette hat etwas gehort und horcht, sie blickt entsetzt, dann
plotzlich Erleichterung, sie wendet sich an den Zuschauer.
S74

Neun der Konstruktionen mit transitiven imperfektiven Verben gehdren
zu der Ubergangszone zur Gruppe der Konstruktionen mit transitiven perfek-

tiven Verben. Solche sind:

253. SCHMITZ Das Mddchen hat mir gesagt, Herr Biedermann
will mich personlich hinauswerfen, aber ich habe gedacht,

Herr Biedermann, daf3 das nicht Ihr Ernst ist...

Anna ist eingetreten
S13
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333. EISENRING Gans habe ich jeden Tag gegessen, wissen Sie,
als Kellner. ... S71

Nur vier Konstruktionen (5,19% der Gesamtkonstruktionen und 8,69%
der haben-Konstruktionen) sind mit intransitiven imperfektiven Verben im
Drama aufzufinden. Darunter sind drei prototypisch wie:

2509. SCHMITZ Nicht iiberall, Herr Biedermann, wird man so
empfangen. Das kann ich Ihnen sagen! Ich habe schon
Dinge erlebt. ... Ich frage nach einem Obdach, nichts
weiter, ein braver Ringer, der sein Leben lang gerungen
hat; da packt so ein Herr, der noch nie gerungen hat,
unsereinen am Kragen — Wieso? frag ich und dreh mich
blofs um, blofs um ihn anzublicken, schon hat er die Schulter

gebrochen. S16
287. BIEDERMANN Meine Frau hat die halbe Nacht nicht
geschlafen. S37

Eine Konstruktion bildet die Ubergangszone zur Gruppe der Konstruk-
tionen mit transitiven imperfektiven Verben.

255. SCHMITZ Nur von Ihrer besten Seite, Herr Biedermann, nur
von lhrer besten Seite. Gestern Abend am Stammtisch, ich
weifs, Herr Biedermann haben mich gar nicht bemerkt in der
Ecke, die ganze Wirtschaft hat sich gefreut, Herr
Biedermann, jedes Mal, wenn Sie mit der Faust auf den
Tisch geschlagen haben.

Si4

Die drei intransitiven perfektiven Konstruktionen (3,89% der 79 Kon-
struktionen und 6,5% der haben-Konstruktionen) sind alle in der Ubergangs-
zone zu transitiven perfektiven Verben zu finden:

288. EISENRING Der Sepp hat sich verrechnet ... Zwélf auf
flinfzehn Meter! hast du gesagt, und dabei hat er keine
hundert Quadratmeter, dieser ganze Dachboden ...

S38
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291. POLIZIST Ein alter Mann, dessen Frau behauptet, er habe bei
Ihnen gearbeitet — als Erfinder! — hat sich heute nacht unter
den Gashahn gelegt. ... Haben Sie einen solchen gekannt?

S41

Die haben-Konstruktionen des Dramas sehen folgendermalen aus:

4 )
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Bild 11: Die haben-Konstruktionen 1958

Auch hier konnen wir feststellen, dass die haben-Konstruktionen dem auf-
gestellten Modell vollkommen entsprechen. Auch hier kann die Neigung der
haben-Konstruktionen zu Anti-Resultativitit festgestellt werden.

Die sein-Konstruktionen sind mit 22 Konstruktionen im Drama vertreten.
Die groBite Gruppe sollte auch hier die Gruppe der Konstruktionen mit acht
transitiven imperfektiven Verben sein. (10,38% der 77 Konstruktionen und
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36,36% der sein-Konstruktionen.) Sechs Konstruktionen mit transitiven
perfektiven Verben sind prototypisch. Einige Beispiele dafiir sind:

252. SCHMITZ Arbeitslos
Pause
Herr Biedermann brauchen keine Angst haben, ich suche
keine Arbeit. Im Gegenteil. Die Ringerei ist mir verleidet...
Bin nur gekommen, weil’s draufien so regnet.

S12
310. EISENRING Ha ... Die Leute, die keinen Humor haben, sind
genau so verloren, wenn’s losgeht; seien Sie getrost!
S57

Zwei Konstruktionen gehoren zu der Ubergangszone zur Gruppe der in-
transitiven perfektiven Verben:
264. BABETTE Und wem gehort das rostige Fahrrad, das unten
neben unsrer Haustiire steht? Ich bin ja zu Tod erschrocken

S21

278. SCHMITZ Der hat Kultur, Madame, Sie werden sehen,
der ist doch Kellner gewesen damals im Metropol, bevor’s

niedergebrannt ist, das Metropol.
S30

Die zweitgroBte Gruppe ist die Gruppe der Konstruktionen mit intransi-
tiven perfektiven Verben. Die acht Konstruktionen der Gruppe (10,38% der
77 Konstruktionen und 36,36% der sein-Konstruktionen) verteilen sich fol-
gendermalen:

Fiinf Konstruktionen sind prototypisch:

271. Anna ist eingetreten
S$26

2809. BIEDERMANN Was auf dieser Etikette steht.
Er zeigt ihnen die Etikette.
Wofiir halten Sie mich eigentlich? Das ist mir noch nicht
vorgekommen.... $39
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292. CHORFUHRER Nichts ist geschehen der schlafenden Stadt.
S43

Zwei Konstruktionen konnen in die Ubergangszone zur Gruppe der
Konstruktionen mit intransitiven imperfektiven Verben eingestuft werden:

320. Das Gansessen ist im vollen Gang, Geldchter, vor allem
Biedermann (noch mit den Flaschen im Arm) kann sich von
dem Witz, der gefallen ist, nicht mehr erholen; nur Babette

lacht durchaus nicht.
S68

337. EISENRING Ich war so erstaunt, daf3 ich drauf einging.
S72

Die intransitiven imperfektiven Verben vertreten sich mit fiinf Konstruk-
tionen (6,49% der Gesamtkonstruktionen und 22,72% der sein-Konstruktio-
nen). Unter denen sind drei prototypisch:

328. BABETTE Sie sind im Gefdngnis gewesen?
S70
284. SCHMITZ Wir sind doch zusammen in die Schule gegangen,
Herr Biedermann, schon als Kinder ...
S36

Eine Konstruktion lisst sich in die Ubergangszone zur Gruppe der Kon-
struktionen mit intransitiven perfektiven Verben einordnen:

252. SCHMITZ Arbeitslos
Pause
Herr Biedermann brauchen keine Angst haben, ich suche
keine Arbeit. Im Gegenteil. Die Ringerei ist mir verleidet ...
Bin nur gekommen, weil’s drauf3en so regnet.
S12

Die kleinste Gruppe der sein-Konstruktionen ist die Gruppe der Kon-
struktionen mit transitiven imperfektiven Verben. In dieser Gruppe steht nur
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eine prototypische Konstruktion. (1,29% der Gesamtkonstruktionen und
4,5% der sein-Konstruktionen)

354, EISENRING Ihr Haus, Herr Biedermann, liegt sehr giinstig,
das miissen Sie einsehen: fiinf'solche Brandherde rings um
die Gasometer, die leider bewacht sind, und dazu ein

richtiger Fohn.
S80

Die sein-Konstruktionen sehen folgendermafien aus:
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Bild 12: Die sein-Konstruktionen 1958
Die werden-Konstruktionen sind durch neun Konstruktionen vertreten,

davon steht nur eine mit transitivem imperfektivem Verb und ist proto-
typisch:
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265. Biedermann knipst das Licht an, man sieht den Dachboden, er
winkt dem Schmitz, dafs er eintreten soll, es wird nur gefllstert.

S21

Die anderen acht Konstruktionen verteilen sich zwischen den Untergrup-
pen Konstruktionen mit prototypischen transitiven perfektiven Verben und
Konstruktionen mit Verben, die zu der Ubergangszone zur transitiven imper-

fektiven Verben gehoren. Je vier Konstruktionen sind in diesen Gruppen zu
finden:

Prototypisch:

308. BIEDERMANN Geschnappt! Ich finde es ja faszinierend. Wie
es aus einer andern Welt! In unseren Kreisen, wissen Sie,
wird selten jemand geschnappt —

855

3109. SCHMITZ Beschlagnahmt. Polizeilich. Vorsichtsmafsnahme.
Wer Holzwolle verkauft oder besitzt, ohne eine polizeiliche
Genehmigung zu haben, wird verhaftet ....

S66
Ubergangszone:

262. SCHMITZ Weif3 ich’s...
Er futtert und blickt nochmals in die Zeitung:
>>- scheint es den Sachverstindigen, daf; die Brandstiftung
nach dem gleichen Muster geplant und durchgefihrt
worden ist wie schon das letzte Mal. <<

S18

263. Man hort Frauenstimmen draufien, und Biedermann winkt dem
Schmitz, daf er sich beeile, und hilft, Tablettchen und Glas und
Flasche werden mitgenommen, sie gehen auf Fuf3spitzen nach
rechts, wo aber der Chor sitzt.

S520

Die Partizipialkonstruktionen sehen im Drama folgendermaf3en aus:

288



4 )

Partizipialkonstruktionen 1958

UzTP _

L o
Zz
z 2 i
EJ‘: prototypisch CZ
£L
Uzl o]
. Uzp ]
2 £
= 2 .
Z & prototypisch
£E
=E

UzTI

Uzl

prototypisch

transitive
imperfektive

UzTP

UzTI

prototypisch

transitive perfektive

\‘- haben-Konstruktionen O sein-Konstruktionen O werden-Konstruktionen‘J

Bild 13: Die Partizipialkonstruktionen 1958

Wir konnen feststellen, dass die Verteilung der drei Konstruktionstypen
bei allen Dramen fast identisch ist. Die haben-Konstruktionen liberwiegen
iberall, die machen ca. 60% der Konstruktionen aus. Die sein-Konstruk-
tionen vertreten sich mit ca. 30%, die restlichen 10% sind die werden-Kon-
struktionen. Die haben-Konstruktionen kommen am meisten mit solchen
Verben vor, die im nichtresultativen Bereich platziert werden koénnen. Es gibt
nur einen Fall, wo die haben-Konstruktionen sich auch mit Verben vom
resultativen Bereich verkniipfen lassen. In den Ubergangszonen zwischen
transitiv perfektiven — intransitiv perfektiven und transitiv imperfektiven —
intransitiv imperfektiven Verben befinden sich die Konstruktionen mit re-
flexiven sich-Verben. Es sticht in die Augen, dass diese Konstruktionen mit
perfektiven Verben in groferer Anzahl vertreten sind. Eine Ursache dafiir
konnte sein, dass die transitiven perfektiven Verben in allen Konstruktions-
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typen stirker vertreten sind. In diesem Bereich sind aufler den Konstruk-
tionen mit sich-Verben keine anderen Konstruktionen mit dem Hilfsverb
haben zu finden. Daraus folgt, diese Konstruktionen konnen tatsdchlich als
Mittelkonstruktionen zwischen Resultativa und Nichtresultativa betrachtet
werden. Unter den haben-Konstruktionen habe ich nur eine Konstruktion als
Resultativ empfunden.

280. Schmitz, immer im Kostiim des Ringers, und der Andere, der
seinen Frack ausgezogen hat und nur die weifle Weste trdigt,
sind dabei, Fdsser in den Estrich zu rollen, Fdsser aus Blech,
wie sie zum Transport von Benzin iiblich sind, alles so leise als
moglich, beide haben ihre Schuhe ausgezogen.

8§34

Diese Konstruktion ist eindeutig resultativ, das Hilfsverb haben bedeutet
hier einen Zustand und auch die lexikalische Einheit sich ist nicht auf-
zufinden. Diese kann als ein Folgezustand einer Handlung aufgefasst wer-
den, ist also resultativ.

Da die haben-Konstruktionen fast das Doppelte der sein-Konstruktionen
ausmachen, kann man darauf schlieBen, dass das heutige Deutsch zur Anti-
Resultativitét neigt.

Die sein-Konstruktionen sind nach Leiss alle resultativ. Am meisten sind
die Konstruktionen mit transitiven perfektiven Verben resultativ. In Hinsicht
der Haufigkeit der Verbalgruppen in den Konstruktionen kann nur die Fahig-
keit zum Antreten der Konstruktion bewiesen werden. Die Resultativitit
dieser Verbalkonstruktionen kann aber in Hinsicht der Qualitit nicht ge-
messen werden. Die Konstruktion wie: ist gemacht ist genauso resultativ wie
die Konstruktion ist gegangen. Nicht die Qualitdt sonder die Fahigkeit zum
Antreten zur Konstruktion kann hier graduiert werden.

Bei sein-Konstruktionen kann festgestellt werden, dass die reflexiven
sich-Verben mit sein ihre Reflexivitit verlieren. Das kann dadurch erklért
werden, dass die Partizipialkonstruktionen mit sein primér intransitiv sind, so
brauchen sie den sekundéiren Intransitivierungssuffix nicht mehr um intransi-
tiv zu werden. Dadurch konnen diese nicht mehr als Verbalgruppen betrach-
tet werden, sie stehen dadurch ndher zu Adjektivkonstruktionen. Wéhrend
der Untersuchung wurden diese extra behandelt. Solche Adjektivkonstruk-
tionen sind (bei Helbig Zustandsreflexiva genannt) nach Leiss auch den
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Resultativa zuzuordnen, da sie auch einen Folgezustand einer vorangehenden
Handlung bezeichnen. Diese sind die von Leiss benannten intransitiven Re-
sultativa.

Solche sind:

17. Wesener. Nein — Nein, durchaus nicht, Herr Baron!
Nehmen Sie mir's nicht ungnddig, davon kein Wort
mehr. Meine Tochter ist nicht gewohnt, in die Komédie
zu gehen, ...

36. Marie (sehr geheimnisvoll). Papa! — er ist verliebt in
mich, das ist wahr. Sieht Er einmal, diese Zitternadel
hat er mir auch geschickt.—

Einige Konstruktionen sind auf keine Reflexiva zuriickzufiihren, diese
sind Stativa, und als solche sind sie ohne das Merkmal des Folgezustands
auch zu Resultativa zu rechnen.

137. Tobaldi. Da benahmst du dich, wie du dich immer
benommen hast, seit wir miteinander bekannt sind.
Du sagtest: sieh mich doch nur an, ich bin kein
Kalender-Heiliger, der sein Wunder erst dann
verrichtet, wenn man sich die Hande wund
gerungen und den Hals heiser gebetet hat, ich bin
dein alter Stubenbursche Alberto, der alles tut, was
er kann, sobald er weifs, was er soll!

174. Antonio. Du bist verlegen — Sie nahm Gift? Sie
brauchte — (Er zeigt einen Dolch.)

Man kann in Hinsicht der Qualitit keine Graduierung unter den Partizi-
pialkonstruktionen mit sein aufstellen, Adjektivkonstruktionen, Stativa und
echte verbale Partizipialgruppen sind genauso mit Partizipien und Hilfsverb
gebildet, sind auch formell gleich. Gleiche Konstruktionen haben auch glei-
che Funktionen. Das Hilfsverb sein tragt schon eine Bedeutung des Zustands
in sich.

In den vergangenen 200 Jahren konnte keine Entwicklung in der Resul-
tativfahigkeit festgestellt werden. Die Proportionen der Verbalgruppen in
Partizipialkonstruktionen sind {iberall gleich geblieben, auch die Affinitét der
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einzelnen Verbalgruppen weisen die im Modell aufgestellten Tendenzen auf.
Das aufgestellte Modell ist also funktionsfahig.

In Hinsicht der Adverbialbestimmungen koénnen wir Folgendes fest-
stellen:

Die Adverbialbestimmungen kommen sowohl mit haben- als auch mit
sein-Konstruktionen in den drei Dramen vor. Die Adverbialbestimmungen in
haben-Konstruktionen spielen keine wesentliche Rolle, da diese nur bei
resultativen haben-Konstruktionen von Bedeutung sind, diese kommt aber
nur ein einziges Mal in den drei Dramen vor, wo jedoch keine Adverbial-
bestimmung vorliegt. So kommen nur die sein-Konstruktionen bei der
Untersuchung in Frage. Es wurden nur die fakultativen Angaben untersucht,
da die obligatorischen Ergénzungen von Natur aus da stehen sollen.

Im Drama von 1776 kamen in 38 Féllen Adverbialbestimmungen in
Resultativkonstruktionen vor. Darunter waren in 8 Féllen imperfektivierende
Adverbien, und in 29 Fillen perfektivierende Adverbien aufzufinden. Unter
den imperfektivierenden Adverbien befanden sich nur Temporaladverbien.
Solche waren: drei Tage, wieder, lange, seit, die ganze Nacht, den ganzen
Tag. Diese Adverbien vermindern durch ihre Imperfektivierung die Fahigkeit
der Verben zur Resultativitit. Einige Beispiele dafiir:

4, Multter. (steht eine Weile und sieht ihn an). Nu, ich
glaube, Ihm steckt das verzweifelte Mddel im Kopf, da-
rum tut er Thm so weh. Seit sie weggereist ist, hat Er
keine vergniigte Stunde mehr.

59. Mary. ... Letzt sagt' ich dem Reitz ins Ohr, er mécht'
mir doch auf morgen seine Sporen leihen, ist er mir
nicht den ganzen Tag nachgegangen, und hat mich
um Gottes willen gebeten, ich mocht' ihm sagen, was
wir vorhdtten. Ich glaub, es ist ein Staatsmann an ihm
verdorben.

Die imperfektivierenden Adverbien spielen aber nur bei perfektiven Kon-
struktionen eine Rolle, da sie die Konstruktionen mit imperfektiven Verben
nicht weiter imperfektivieren kénnen. So sind die bei den ersten zwei
Beispielsitzen (4, 59) relevant, nicht aber bei den letzten zwei (60, 128).

Unter den perfektivierenden (einschrinkenden) Adverbien wurde kein
Beispiel fiir Temporaladverbien gefunden. Diese waren hauptsédchlich Lokal-
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bestimmungen, Bestimmungen der Art und Weise, oder Instrumentalanga-
ben. Bei Lokalbestimmungen kdnnen wir nicht eindeutig von Imperfektivie-
rung sprechen, alle Richtungsangaben und Lokaladverbien bestimmen den
Ort, sind sozusagen perfektivierend. Bei perfektiven Konstruktionen spielen
aber perfektivierende Adverbien keine Rolle mehr, da sie schon perfektiv
sind, so brauchen sie nicht weiter perfektiviert zu werden. (Die Konstruk-
tionen in den Ubergangszonen konnen aber durch perfektivierende Adver-
bien beeinflusst werden.) Bei Lokaladverbien kann man aber die bei Tem-
poraladverbien bestehenden Eigenschaften nicht so eindeutig ausweisen.

Einige Beispiele fiir Lokaladverbien (neun Konstruktionen), die wahr-
scheinlich perfektivierende Funktion bei nichtprototypischen perfektiven
oder imperfektiven Konstruktionen haben kdnnten:

347. Desportes. Ohne Zweifel, ich bin nicht bei ihnen gewesen,
wir werden auch noch eine Rechnung miteinander haben,
Vaterchen.

103. Haudy ... Die Witwe, die sich auch den Kopf etwas

warm gemacht hat, bringt noch erst ihre Cousine, die
auf der Nachbarschaft wohnt, mit der Laterne nach
Hause, wir meinen, unser Rammler ist nach Hause
gegangen, sie steigt hernach in ihr Zimmer herauf, ...

Bei diesen Beispielsdtzen kann festgestellt werden, dass eine Perfek-
tivierung durch Adverbien hauptséchlich bei den ersten zwei Sétzen erfolgen
kann. Bei den letzten zwei Sitzen kommt diese Wirkung wegen der perfek-
tiven Eigenschaft der Verben weniger zum Ausdruck.

Bestimmungen der Art und Weise kommen sechsmal vor.

2. Charlotte. Nu seht doch, bin ich denn schon schlau dariiber
gewesen?
66. Mutter. (die auf einmal sich ereifert). Willst du denn

nicht schlafen gehen, du gottloser Mensch! So red
doch, so sag, was dir fehlt, das Luder it deiner nicht
wert gewesen. Was grdamst du dich, was wimmerst du
um eine solche — Soldatenhure.

Auch bei diesen Beispielen ist eine Einschrankung zu beobachten, des-
wegen konnten auch diese Bestimmungen perfektivierend sein. Die Verben
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selbst sind prototypisch imperfektiv, deshalb kann die perfektivierende Wir-
kung relevant sein. Bei diesem Drama von 1776 scheinen die perfekti-
vierenden Adverbien zu iiberwiegen.

Im Drama von 1851 kommen in 14 Fillen Angaben als Adverbialbestim-
mungen vor. Es wurden keine imperfektivierenden Adverbien gefunden, bei
allen gefundenen Adverbien handelt es sich um perfektivierende Bestimmun-
gen. Darunter sind fiinf Temporaladverbien.

Solche sind z. B.:

147. Tobaldi. ... Wahrend ich nun zuvorkommend viele
einsame Spaziergdnge machte, verriet ein Schurke,
dem er sich nach seiner Art vorschnell anvertraut
hatte, ihn wirklich, und er mufste fliichten. Daf3 er mir
das auf die Rechnung setzte, war natiirlich, denn Leute,
wie er, begreifen's nicht, daf; ein Mann, der selbst
einmal Brandstifter gewesen ist, schon deshalb nicht
Feuerwdchter wird, weil das aussehen konnte, als
wollte er sich dadurch seinen Pardon sichern. Daf3 du
das aber auch getan hast, wundert mich!

199. Tobaldi. Sie haben wahrscheinlich die Bahre vor der
Tiir bemerkt. Oder war sie noch nicht gebracht? Hier
steht der Sarg, und bald wird der Geistliche mit den
Chorknaben erscheinen.

Da das Verb beim ersten Satz prototypisch imperfektiv ist, kann die per-
fektivierende Funktion des Adverbs hier am besten ausgewiesen werden.
Weniger erscheint diese bei den darauffolgenden Beispielsitzen.

Das Verb im zweiten Satz ist zwar transitiv perfektiv, aber nicht proto-
typisch, deshalb ist noch die Wirkung des Adverbs spiirbar. Bei den néchsten
Beispielen ist die Wirkung nicht mehr da, da die Verben in den Sétzen
prototypisch transitive perfektive sind: 6 lokal- und richtungsbestimmende
Adverbien waren aufzufinden in:

165. Julia. Ich bin aus dem Hause meines Vaters
geflohen.

159. Christoph. ... Solche alte finstere Schidsser im Norden,
ei, ich bin ja selbst so in der Einsamkeit
aufgewachsen und weif3, wie die Menschen da sind;
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die pfliicken keine Rose, die nicht nachher in die Bibel
gelegt und getrocknet wiirde, ...

Nur das erste der aufgefiihrten Beispiele zeigt ein imperfektives Verb auf,
das nicht prototypisch ist. Nur bei diesem einzigen Fall kann die perfek-
tivierende Wirkung eindeutig ausgezeichnet werden. Die anderen Beispiele
beinhalten keine imperfektiven Verben, so kann die Perfektivierung nicht
exakt ausgewiesen werden. Die zweite Konstruktion hat ein nichtproto-
typisches intransitives perfektives Verb, die nichsten zwei sind Konstruk-
tionen mit nichtprototypischen perfektiven Verben, die letzten zwei sind
Konstruktionen mit prototypischen perfektiven Verben. Deshalb ist die
perfektvierende Funktion bei diesen Verben nicht eindeutig auszuweisen.

Die Bestimmungen der Art und Weise als Einschrankung wurden nur in
zwei Fillen aufgefunden:

148. Tobaldi. Nachforschungen? Ist sie mir etwa geraubt?
Gestohlen? ISt sie, kann ich daran zweifeln, nicht
freiwillig gegangen? Hab' ich auch nur einen
Verdacht, mit wem?

153. Graf Bertram. Ich bin als Weihnachtsgeschenk
geboren, ich weifs. Aber wie alt?

Instrumentalbestimmungen sind nur in einem einzigen Fall zu finden:

152. Graf Bertram. ... Wird ein Baum, wie dieser hier, nicht
vielleicht, wenn ich ihn diinge, noch einen letzten
Schuf tun, so tibermiitig-keck, daf; die Himmelsdecke
erschrocken um tausend Meilen weiter zurtickweicht,
damit der schéne blaue Atlas, Womit sie ausgefttert
ist, nicht Schaden nehme an irgend einem scharfen
Zweig?

Auch hier kann man die Einschrinkung beobachten. Die Perfektivierung
ist aber hier kaum relevant, da das Verb in der Konstruktion schon in sich
perfektiv ist, wenn auch nicht prototypisch.

Auch in diesem Drama ist es zu beobachten, dass die perfektivierenden
Adverbien liberwiegen. Besonders ist die Wirkung bei Temporaladverbien,
weniger bei anderen Adverbien zu beobachten.
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Bei dem Drama von 1958 ist eine dhnliche Situation da. In 16 Fallen sind
Adverbien als Angaben zu finden. Unter diesen Angaben sind alle perfekti-
vierenden Adverbien, darunter sind drei Temporaladverbien zu finden:

278. SCHMITZ Der hat Kultur, Madame, Sie werden sehen, der ist
doch Kellner gewesen damals im Metropol, bevor’s

niedergebrannt ist, das Metropol.
S30

2809. BIEDERMANN Was auf dieser Etikette steht.
Er zeigt ihnen die Etikette.
Wolfiir halten Sie mich eigentlich? Das ist mir noCh nicht
vorgekommen.... S39

Bei diesen Beispielsétzen ist die perfektivierende Funktion nur beim ers-
ten Satz relevant, da nur in diesem Satz ein imperfektives Verb vorkommt.
Sechs Adverbien sind lokal- und richtungsbestimmende Adverbien:

328. BABETTE Sie sind im Geféngnis gewesen?
S70

344, BABETTE Beim Theater sind Sie auch gewesen?
S75

Nur die ersten zwei Konstruktionen bestehen aus imperfektiven Verben,
so kann die Perfektivierungsfunktion der Adverbien eine wesentliche Rolle
spielen. Diese ist aber auch hier nicht so bedeutend, wie bei Temporalad-

verbien.
Auch in diesem Drama waren sechs Bestimmungen der Art und Weise

aufzufinden:

313. CHOR Wir sind bereit
Sorgsam gerollt sind die Schiduche, die roten,
Alles laut Vorschrift, ...

337. EISENRING Ich war S0 erstaunt, dafs ich drauf einging.
S72
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Auch fiir diese Konstruktionen ist es charakteristisch, dass die perfekti-
vierende Wirkung nicht so bedeutend ist, wie bei den Temporaladverbien.

Insgesamt konnen wir feststellen, dass die imperfektivierenden Adverbien
seit 1776 in den Hintergrund geraten sind. Unter den perfektivierenden Ad-
verbien sind die Temporaladverbien die bedeutendsten, die anderen perfekti-
vierenden einschrinkenden Adverbien spielen eine kleinere Rolle bei Resul-
tativkonstruktionen.

6. Fazit

In dieser Arbeit wurde untersucht, wie weit die Resultativkonstruktionen im
heutigen Deutschen aufzufinden sind. Dabei bezog ich mich auf die Thesen
von Leiss und Litvinov/Nedjalkov. Die oben erwihnten Forscher definieren
die Erscheinung, stellen aber keine Graduierung der Resultativkonstruk-
tionen dar. Unter Punkt 4. wurde ein mdgliches Modell der Fahigkeit der
einzelnen Verben zur Resultativitit dargestellt. Nicht nur die Konstruktionen
in sich, sondern auch der Kontext ist ma3gebend bei der Interpretation der
Konstruktionen, besonders bei haben-Konstruktionen, deren Resultativfor-
men mit Perfekt verwechselt werden konnten. Die Angaben im Kontext
konnen weiter die Féhigkeit zur Resultativitit der Verben beeinflussen. Be-
sonders geeignet sind die Temporaladverbien. Die Lokal-, und richtungs-
bestimmenden Adverbien, und Adverbien der Art und Weise sind dagegen
weniger relevant. Eine Entwicklung der Resultativfiahigkeit der Verben
konnte nicht ausgewiesen werden, das Verhalten der einzelnen Verben hat
sich im Laufe der Zeit in 200 Jahren (1776—1958) nicht verdandert. Die unter-
suchten Texte konnten das aufgestellte Modell unterstiitzen.

Wir konnen feststellen, dass die Resultativkonstruktionen nicht nur in
fritheren, sondern auch in der heutigen Zeitepoche der Sprache vorkommen.
Das heutige Deutsch neigt aber scheinbar nicht mehr zu Resultativkon-
struktionen. Die meisten Partizipkonstruktionen werden mit ,.haben “ gebil-
det, doch das beweist aber noch nicht, dass die Sprache zur Anti-Resul-
tativitit neigt. Es ist eher festzustellen, dass die Resultativitdt auch heute
noch als eine versteckte Kategorie anwesend ist. Durch die Haufigkeit der
Partizipialkonstruktionen in den ausgewihlten Texten konnte das aufgestellte
Modell unterstiitzt werden.

Zum Schluss konnen wir feststellen, dass die heutige Schulgrammatik
folgendermallen umgeschrieben werden konnte: Es gibt 3 Kategorien, die
Leiss aufgestellt hat, die aber einer Anderung bediirfen:
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Kategorie Form Verben, die zur Kategorie fihig
sind

d

+ <% =

tr. perf.; tr. imperf.; intr. imp.; intr.
perf.

Perfekt haben+Part. 11 Spezielle Lage der sich-Verben an
der Grenze der
Transitivitat/Intransitivitét

haben+Part. IT tr. perf..
Resultativ - - i :
seintPart. 11 tr. perf.; intr. perf.; intr. imperf.; tr.
imperf.
werden+Part. 11 tr. perf.; tr. imperf.

Passiv
bekommen+Part. IT | tr. perf.; tr. imperf.

Tabelle 3: Die dnderungsbediirftigen Kategorien der heutigen Schulgram-
matik nach Leiss

Temporalangaben kénnen die Féhigkeit der Verben in eine oder andere
Richtung beeinflussen. Andere Angaben konnten diese auch tun, das ist aber
nicht eindeutig auszuweisen.
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Der Begriff des Topiks und der Topikalitit

aus pragmatischer und syntaktischer Hinsicht.
NAGY GIZELLA MARIA

1. Zielsetzungen und Begriffsbestimmung

Die vorliegende Studie setzt sich zum Ziel, die diversen Verwendungsweisen
des Begriffs ,,Topik™ zu iiberblicken und besonders auf die Ankniipfungs-
punkte zwischen dem pragmatischen und syntaktischen Topikbegriff ein-
zugehen. Es wird daflir argumentiert, dass der in der Syntax verwendete
Topikbegriff préizisionsbediirftig ist, und zugleich wird auch ein Entwurf
skizziert, wie pragmatische Befunde die syntaktische Analyse bereichern
konnen. Es wird kontrastiv an das Thema herangegangen, mit der Einbe-
ziehung des Deutschen, des Englischen und des Ungarischen in die Analyse.

Im weitesten Sinne versteht man unter ,,Topik“ das Thema eines
schriftlichen oder miindlichen Textes, um das es im Text geht. Im engeren
Sinne wird der Teil eines Satzes ,,Topik* genannt, um den es sich in der
jeweiligen AuBerung handelt, abgesehen davon, welche Position diese
Einheit in dem Satz einnimmt (Matthews 2005). Syntaktisch gesehen werden
nur jene Phrasen als ,Topiks“ bezeichnet, die durch die syntaktische
Operation ,,Topikalisierung® an die satzinitiale Position gestellt werden, wie
es die folgenden Beispiele (1)—(3) illustrieren.

1) In dem Supermarkt konnte das billiger sein.
2) At the supermarket, it might be cheaper.
3) Az ABC-ben talan olcsobb lenne.

Neben der syntaktischen Topikalisierung kommt in vielen Sprachen zu-
sdtzlich eine andere Konstruktion vor, die auch der Hervorhebung von To-
piks dient, aber eine von der syntaktischen Topikalisierung distinkte Struktur
aufweist. Die sog. Linksversetzungsstruktur beinhaltet eine links auBerhalb
des Satzrahmens gestellte Phrase, die in dem Hauptsatz als Ergénzung oder
Angabe funktionieren konnte, und ein koreferierendes Resumptivpronomen
in einer satzmedialen Position, wie in den Beispielen (4)—6).
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4 Den Hans, den mag jeder.

&) Heavy metal, it’s noisy.  (Gregory—Michaelis 1675)
heavy metal dastist laut
,.Heavy metal, das ist laut.”

(6) Janossal, azzal szivesen elmegyiink kirandulni.
Janos-mit, der-mit gern gehen-wir wandern

‘Mit Janos, mit dem wiirden wir gerne einen Ausflug machen.’

Wie es auch von den obigen Definitionen hervorgeht, soll der Topik-
Begriff auf zwei Ebenen gedeutet werden: Einerseits finden wir auf der
Ebene des Textes Diskurstopiks, die das Thema des ganzen Textes angeben;
andererseits Satztopiks auf der Satzebene, die sich nur auf die einzelnen
Sétze beziehen.

Es kann auch nicht auler Acht gelassen werden, dass es auch sprach-
spezifische Unterschiede in der syntaktischen Topikmarkierung bestehen.
Aus dieser Hinsicht sind grundsétzlich zwei Sprachtypen zu unterscheiden,
zwischen denen natiirlich zahlreiche Ubergiinge und Mischtypen existieren.
In den topikprominenten Sprachen, wie z. B. im Ungarischen, verfiigen Sétze
iiber eine Topik-Kommentar-Struktur, d. h. sie werden an erster Stelle nach
diskursorientierten Prinzipien gegliedert. Fiir den zweiten Sprachtyp ist eine
grammatisch bestimmte Serialisierung charakteristisch: Sitze in subjekt-
orientierten Sprachen haben eine strukturell ausgezeichnete Subjektposition,
der von dem Prédikat gefolgt wird (Subjekt-Pridikat-Gliederung). Fiir den
letzteren Typ ist das Englische ein Musterbeispiel, in dem die Subjekt-Pra-
dikat-Reihenfolge auch in Sétzen mit syntaktischen Topiks erhalten bleibt.
Was das Deutsche betrifft, stellt es eher einen Mischtyp dar, da es im Falle
von topiklosen Sidtzen als subjektinitial gilt, aber wenn ein Topik auftritt,
wechselt sich die Serialisierung in eine Topik-Prédikat-Struktur tiber.

2. Topik als pragmatische Kategorie

Nach den einleitenden Uberlegungen soll es noch klargemacht werden, wie
die pragmatische Bedeutung und Funktion des Topiks genauer erfasst
werden kann. Diese Ubersicht der pragmatischen Verwendungsweisen des
Begriffs dient dazu, Topikalitét fiir die Syntax verarbeitbar zu machen. Aus
diesem Grund wird ein Merkmalsystem herausgearbeitet, aufgrund dessen
die verschiedenen Typen der Topiks in der syntaktischen Beschreibung
markiert werden konnen.
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Wie bei Frey (2000: 138) sehr treffend formuliert wird, gehen die Topik-
begriffe grundsitzlich in zwei Richtungen: entweder Bekanntheit und
Woriiber-sein bilden den Kern der Definition: ,,(i) Topiks sind jene
Ausdriicke, deren Referenten im Diskurs bereits vorher eingefiihrt wurden
oder die aus anderen Griinden den Gespréchsteilnehmern bereits gegenwiértig
sind (‘familiarity’-Konzept); (ii) Topiks sind die Ausdriicke, iiber deren
Referenten durch die Sdtze Aussagen gemacht werden — Topik ist eine
Kategorie des pragmatischen ‘Worliber’ (‘aboutness’-Konzept)* (Frey 2000:
138). In meiner Analyse werde ich eher aus dem Woriiber-Konzept aus-
gehen, weil es Beweise dafiir gibt, dass auch neue Topiks vorhanden sind,
wie es des Weiteren gezeigt wird; eine auf Bekanntheit basierte Herange-
hensweise wiirde diese Art des Topiks ausschlieen.

Givon (1983: 9) unterscheidet Topiks nach ihrer Funktion in dem the-
matischen Paragraphen, der die kleinste Einheit des Diskurses ist. Einerseits
kann man von ketteninitialen Topiks sprechen, die am Anfang eines
pragmatischen Paragraphen stehen, und deshalb neu und unerwartet sind;
andererseits sind auch kettenmediale Topiks vorhanden, die in der Mitte
eines Paragraphen vorkommen und bekannte Informationen beinhalten.
Aufgrund der Wichtigkeit und Unerwartetheit eines Topiks wurde von Givéon
(1983) eine Prominenzhierarchie aufgestellt, die die verschiedenen Stufen
der grammatischen Kodierung von Topiks abbildet: hdhere Prominenz héngt
mit markierten syntaktischen Formen zusammen.

@) Nullanapher > unakzentuiertes Pronomen > akzentuiertes Pronomen > definite
NP > syntaktische Topikalisierung > linksversetzte Phrase

Der sprachspezifische Status der syntaktischen Topikalisierung bedarf
noch einer detaillierteren Erlduterung. Es ist ndmlich bekannt, aber in der
syntaktischen Fachliteratur weitgehend vernachléssigt, dass vorangestellte
Topiks im Sprachvergleich von der pragmatischen Funktion her nicht gleich
sind. Da das Ungarische zu den diskurskonfigurationellen Sprachen zahlt, ist
es nicht unerwartet, (i) dass auch schwache, m. a.W. nicht-prominente oder
unakzentuierte Topiks an der syntaktischen Bewegung teilnehmen; und (ii),
dass Sétze mit vorangestellten Topiks viel hdufiger vorkommen als in den
anderen Kontrastsprachen. Ferner ist es zu beobachten, dass vorangestellte
nominale Topiks im Deutschen und Englischen fast ausnahmslos einen
kontrastiven Sinn tragen, also pragmatisch gesehen einen hoheren Grad an
Prominenz aufweisen als einfache Woriiber-Topiks. Deshalb scheint es be-
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griindet zu sein, diese zwei Typen auch syntaktisch anders zu behandeln, und
zwar mit Hilfe ihrer unterschiedlichen Markierung in dem Input. Dement-
sprechend kann es als erste Anndherung an das vorgesehene Merkmalsystem
angenommen werden, dass einfache Topiks mit einem [+iiber] Merkmal
versehen sind, da Woriiber-Sein als die zentrale Eigenschaft von Topikalitét
betrachtet wird; und kontrastive Topiks iiber die Merkmale [+iiber] und
[+kontrastiv] verfligen. Das vollstdndige System wird im Teil 4. entfaltet.

3. Syntaktische Mittel der Topikalisierung

Nach der pragmatisch orientierten Analyse wende ich mich zu der struktu-
rellen Untersuchung. Im Folgenden wird unternommen, Topikalisierung aus
einer strukturellen Perspektive unter die Lupe zu nehmen.

3.1. Satzbau und syntaktische Topikbewegung

Topikvoranstellung ist eine syntaktische Operation, die, unabhingig vom
Sprachtyp, in der Syntax der meisten Sprachen der Welt enthalten ist. Die
Regel der Topikbewegung scheint eine universale Regel zu sein: einen
Beweis dafiir liefert z. B. das Japanische, das sonst wenige syntaktische
Bewegungen aufweist (w-Fragewdrter bleiben beispielsweise immer in situ),
aber Topiks, die durch den morphologischen Marker —wa eindeutig gekenn-
zeichnet sind, werden doch an den Satzanfang gestellt. Diese universale
satzinitiale Position ist aber hinsichtlich der sprachspezifischen Reihenfol-
genverhéltnisse im Deklarativsatz strukturell recht unterschiedlich zu klassi-
fizieren.

Im Englischen, in der Sprache mit der am meisten grammatikalisierten
Wortstellung, dndert die Topikbewegung die grundlegende Serialisierung im
Deklarativsatz nicht: das Subjekt bleibt linksadjazent zum flektierten Verb,
das Topik wird vor die strukturelle Subjektposition platziert, wie im Satz (8).

Die Erhaltung der Verbzweit-Stellung im Deklarativsatz scheint das
leitende Prinzip des deutschen Satzbaus zu sein. Von dem englischen Muster
abweichend wird das Topik unmittelbar links von dem finiten Verb er-
scheinen und das Subjekt in eine postverbale Position zwingen (9).

Auf den ersten Blick scheint auch das Ungarische zu dem Verbzweit-
Sprachtyp zu gehdren (10a.). Aber das Ungarische weist eher eine grund-
liegend Verberst-Struktur auf: Es gibt keine ausgezeichnete Subjektposition,
weil Argumente eines Pridikats als strukturell gleichrangig gelten und
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deshalb alle postverbal in der flachen Verbalphrase erscheinen. Aus diskurs-
bezogenen Griinden steht das Topik nicht immer unmittelbar vor dem Fini-
tum. Wenn eine fokussierte Phrase im Satz vorhanden ist, wie in (10b.), soll
sie dem Verb direkt vorangehen.

®) Mary, John likes.
Maryobjek: Johng,pjexs mag

) Den Toyota will Johann kaufen.

(10) a. Janost eliitotte egy auto.
Janos, tiberfuhr ein Auto

b. JAnost epix EGY AUTOy,, iitotte el.
3.2. Linksversetzung

Wie schon erwihnt, sind die folgenden Kriterien fiir Linksversetzung
konstitutiv: (i) satzexterne Position einer Konstituente, (ii) eine alternative
satzinterne Position, (iii) pronominale Co-Indexierung, und (iv) prosodische
Markierung (Lambrecht 2001: 1050). Fiir die weitere Unterscheidung der
Linksversetzungs-Varianten sind noch die Form und die Position des
resumptiven Pronomens, bzw. die Ubereinstimmung in Kasus zwischen der
vorangestellten Phrase und dem Pronomen von Wichtigkeit.

3.2.1. Die hidngende Topik Konstruktion (Hanging Topic Left Dislocation)
Bei diesem Typ besteht eine lose Verbindung zwischen der disloziierten
Phrase und dem restlichen Satz, deshalb wird die Phrase auch als ,,hédngendes
Topik™ bezeichnet. Wie es in den englischen und deutschen Beispielen (11—
14) gezeigt ist, steht die satzinitiale Phrase im Nominativ, wihrend das
koreferierende Pronomen im Hauptsatz als Argument fungiert und den
entsprechenden Kasus (Akkusativ in den Beispielsdtzen) trigt. Was die
Wortfolge betrifft, nimmt das Resumptivpronomen eine satzinterne Argu-
mentposition an.

11) Old Sandy Patterson, oh I want tosee  him now...
alt S.P ich will sehen  ihn jetzt

(12) That trunk, put it in the car! (Hidalgo 2000: 2)
diese Truhe tue sie in das Auto

(13) Der neue Roman von Grass, ich wiirde ihn nicht empfehlen. (Molnar 1998: 93)
(14) Dieser Film, als ich den sah, war ich noch ein Kind. (Lambrecht 2001: 1025)
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3.2.2. Kontrastive Linksversetzung (Contrastive Left Dislocation)

Die zweite Variante von Linksversetzung ist im Deutschen und im Unga-
rischen belegt, und wie der Name andeutet, verfiigt sie im Vergleich zu dem
ersten Typ tiber eine zusitzliche Bedeutungskomponente, ndmlich die
Kontrastivitét. Strukturell gesehen unterscheidet sich diese Konstruktion von
der vorigen darin, dass (i) linksversetzte Phrase und Pronomen in Kasus
iibereinstimmen; bzw. dass (ii) das Resumptivpronomen nicht in situ, son-
dern vorangestellt, in der syntaktischen Topikposition erscheint.

(15) Den Hans, den mag jeder.

(16) Mit dem Hans, mit dem spreche ich nicht mehr. (Nolda 2004: 8)
a7 Péter, az ajandékot kapott  Maritdl.
Peterpom der,om  Geschenk,. bekam  Mari-von
,,Peter, der bekam ein Geschenk von Mari.*
(18) Péter mellett, a mellett nem all senki.
Peter neben  der neben nicht steht niemand
»Neben Peter, es steht niemand neben ihm, (wéhrend neben einer anderen
Person jemand stehen kdnnte.)* (Liptak/Vicente 2006: 3)
4. Der Entwurf: Merkmalverteilung und die Motivation fiir

syntaktische Topikalisierung und Linksversetzung

Nach der Darstellung der fiir die Zielsetzungen der Analyse relevanten Struk-
turen komme ich zu dem Kern der Studie: den pragmatischen Hintergrund
vor Augen haltend wird eine Antwort auf die Frage gesucht, was fiir
Kriterien den Gebrauch von Topikalisierung und Linksversetzung im Kon-
text bestimmen. Ich gehe davon aus, dass syntaktische Topikalisierung das
primédre Mittel der Hervorhebung von prototypischen Topiks ist. Hier werden
Linksversetzungsstrukturen im Kontext untersucht, um dem pragmatischen
Unterschied zwischen einer durch Linksversetzung vorangestellten Phrase
und einer topikalisierten Phrase nidher zu kommen.

Zuerst betrachten wir deutschsprachige Beispiele: es wird mit einem der
Linksversetzungs-struktur vorangehenden Satz jeweils ein Kontext ge-
schaffen. In (19) wird die vorangestellte Phrase ,,der Otto* im Normalfall so
interpretiert, dass diese Person eines der Kinder ist. Was hier geschieht, ist
die Etablierung eines neuen Topiks im zweiten Satz: vorher ging es um die
Kinder, jetzt wird ein Mitglied dieser Gruppe hervorgehoben und zum
Thema der AuBerung gemacht. Es kann auch beobachtet werden, dass diese
vorangestellte Einheit eine kontrastive Leseart hat: die AuBerung konnte als
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eine Liste fortgesetzt werden, was jedes Kind an diesem Tag machte oder
machen wollte.

(19) Die Kinder hatten ihren ersten Ferientag.
Der Otto, der wollte FuB3ball spielen. (Frey 2001: 430)

In dem zweiten deutschen Beispiel (20) kommt zwar die spiter voran-
gestellte Phrase ,,Hans” schon im ersten Satz vor, aber erst durch die Links-
versetzung wird es zum Topik promoviert. Hier ist also eine Verschiebung
des Diskurstopiks zu beobachten.

(20) Maria wird morgen mit Hans nach Paris fahren.
Der Hans, er ist sehr zerstreut in letzter Zeit. (Frey 2001: 434)

Der folgende kurze englische Text hat den Vorteil, dass er beide Mog-
lichkeiten der Topikvoranstellung beinhaltet. In den Séitzen (21a.—b.) wird
das Satztopik von dem Projekt auf die Gruppen der Miuse verschoben, also
werden neue Topiks in den Diskurs eingefiihrt. Wenn es aber schon etabliert
ist, dass es von den einzelnen Gruppen der Miuse die Rede ist, wird im Satz
(c.) eine einfache syntaktische Topikalisierung verwendet, die bekannte
Themen gekennzeichnet.

21 She had an idea for a project. She’s going to use three groups of mice.
a. One, she’ll feed them mouse chow, just the regular stuff they make for mice.
b. Another, she’ll feed them veggies.
c. And the third she’ll feed junk food. (Prince 1997: 124)

Zusammenfassend kann die Schlussfolgerung gezogen werden, dass
Linksversetzung zur Hervorhebung von neuen Topiks dient, die entweder
schon vorhanden sind, aber ihre Funktion als Satztopik neu ist, oder als neue
Elemente in den Diskurs eingefiihrt werden.

4.1. Das Merkmalsystem

Wie es aus der pragmatischen Einleitung in Sektion 2. und dem obigen
deutlich wurde, soll mit mehreren Arten von Topiks in der linguistischen
Analyse gerechnet werden. Um all diese Typen differenziert erfassen zu
konnen und Topiks von Konstituenten mit anderen Diskursfunktionen ab-
grenzen zu konnen, stelle ich ein Merkmalsystem auf, das mit einer mini-
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malen Anzahl von Merkmalen und mdéglichst ohne Redundanz diese Aufga-
ben erfiillen kann.

Das erste der drei vorgesehenen Merkmale nenne ich Woriiber-Merkmal,
des Weiteren auch als [tiiber] gekennzeichnet. Es steht fiir das pragmatische
Topikmerkmal, das nicht unbedingt in der Syntax widerspiegelt wird: ein
nichtprominentes Satztopik kann in subjektorientierten Sprachen ohne
weiteres in situ bleiben, wie es in dem einleitenden Teil gezeigt wurde.

Wie pragmatische Untersuchungen bewiesen haben, ist Bekanntheit zwar
eine prototypische Eigenschaft von Topiks, trotzdem kommen auch neue
Topiks in dem Diskurs vor. Das Neuheitsmerkmal dient der Unterscheidung
von alten, bekannten und neu eingefiihrten Elementen. Dieses Merkmal,
verwendet bei Choi 2001, hatte urspriinglich die Aufgabe, die pragmatischen
Funktionen Topik (als [-neu]) und Fokus (als [+neu]) auseinander zu halten.
In unserem System wird das Woriiber-Merkmal diese Funktion teilweise
iibernehmen, dadurch wird es mdoglich, nicht nur fokussierte Phrasen als
[+neu] zu markieren.

Drittens ist es noch erforderlich, syntaktisch prominente Topiks in dem
Input zu kennzeichnen. Die Prominenz solcher Topiks in subjektorientierten
Sprachen liegt in ihrer Kontrastivitdt, d. h. ihre Bedeutung impliziert eine
Wahl aus einer Anzahl von Alternativen. Das Kontrast-Merkmal, [tkontr],
kann andererseits zur Markierung der kontrastiven Linksversetzungsstruktur
verwendet werden.

Vor der Analyse der sprachspezifischen Eigenheiten mdchte ich voraus-
schicken, wie die relevanten pragmatischen Funktionen mithilfe dieser Merk-
male erfasst werden konnen. Die mdglichen Inputmerkmale syntaktischer
Topiks sind [+iiber] oder [+iiber][+kontr], abhingig vom Sprachtyp; links-
versetzte Phrasen tragen entweder das Merkmalbiindel [+neu][+iiber] oder
[+neu][+iiber][+kontr].

4.2, Die Motivation fiir Linksversetzung

Es steht schon fest, dass Linksversetzungsstrukturen neue Topiks hervor-
heben. Die iibrig gebliebene Frage besteht noch darin, wie die Neuheit dieser
pragmatischen Entitdit mit dem Erscheinen des resumptiven Pronomens
zusammenhéngt.

Wie es schon erwéihnt wurde, enthalten Topiks typischerweise alte,
bekannte Informationen, die schon identifiziert sind und eben deshalb zum
Thema einer AuBerung gemacht werden koénnen. Neue Topiks entsprechen
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aber dieser Forderung nicht: wie auch in Lambrechts Prinzip (22) formuliert
wird, soll ein Element zuerst bekannt gemacht werden, und erst dann kann es
als Topik fungieren.

(22)  “Lambrecht’s Principle of Separation of Reference and Role:
Do not introduce a referent and talk about it in the same clause™”!

Neue Topiks werden aus diesem Grund in eine lexikalische Phrase und ein
koreferierendes Resumptivpronomen gespalten: die vorangestellte Phrase
tragt die lexikalische Information und das Neuheitsmerkmal, wihrend das
Resumptivpronomen mit der grammatischen Information und dem Woriiber-
Merkmal versehen wird. Auf diese Weise wird es moglich, das als Topik
fungierende Pronomen mit der an dem linken Satzrand plazierten Phrase in
den Diskurs einzufiihren. In (23) wird schematisch dargestellt, wie Linksver-
setzung zustande kommt. Der Input einer kiinftigen Linksversetzungsstruktur
enthélt eine referierende Phrase die sowohl das [+neu] als auch das [+iiber]
Merkmal tragt. Da eine solche Merkmalstruktur im Output aus diskurs-
bezogenen Griinden verboten ist, behélt die lexikalische Phrase nur das
Neuheitsmerkmal und zugleich wird ein weiteres Element in den Satz
eingefiigt, um morphologische Merkmale und das Topikmerkmal zu iiber-
nehmen.

(23) Input: Pridikat= mag, Argument,=jeder(y,,;, Argument,= den Hansyeu)f+iiber]
Output: Der Hans, jeder mag ihn.
[+neu] [+iiber]

4.3. Die sprachspezifische Merkmalstruktur topikalisierter und links-
versetzter Phrasen

4.3.1. Deutsch: Ein Sonderfall mit zwei Linksversetzungsstrukturen

Wie in der pragmatischen Einleitung (Teil 2) schon erwéhnt wurde, verfiigen
syntaktische Topiks im Deutschen iiber die Merkmale [+iiber] und
[+kontrastiv]. In unserem Beispiel (24) ist das Subjekt fokussiert, um eine
fokussierte Leseart des Topiks ,den Apfel“ auszuschlieBen. Der

! ,Es ist nicht moglich, einen neuen Referenten in den Diskurs einzufithren und im
gleichen Teilsatz iiber ihn zu sprechen.” Lambrecht (1994:185), zitiert in Gregory/Mi-
chaelis (im Ersch.)
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nachgestellte alternative Teil in Klammern zeigt den kontrastiven Charakter
des Topiks.

(24) Den Apfel mochte PETER essen (und den Hamburger HANS.)
[+iiber, +tkontrast]

Im Gegensatz zum Englischen und Ungarischen, weist das Deutsche zwei
Wortstellungsvarianten der Linksversetzung auf, die unterschiedlichen Input-
merkmalen und Interpretationen entsprechen.

Erstens signalisiert die Hadngende-Topik-Konstruktion ein neu einge-
fiihrtes Topik. Das resumptive Pronomen erscheint in einer schwachen Form,
als Personalpronomen: es handelt sich hier um ein “schwaches” Topik, das
nicht vorangestellt wird. Das wird auch aufgrund der Merkmalverteilung
klar: das Resumptivpronomen ist nur mit einem Woriiber-Merkmal versehen,
was im Deutschen keine syntaktische Bewegung auslost.

(25) Der Jorg, ich hasse ihn.
[+neu] [+iiber]

Zweitens kommt noch die kontrastive Linksversetzung vor, die der Her-
vorhebung eines neuen, kontrastiven Topiks dient. Da in diesen Strukturen
auch das Pronomen, das in einer stirkeren Form als Demonstrativ- oder
Definitpronomen erscheint, vorangestellt wird, nehme ich an, dass das wegen
der Merkmale [+iiber] und [+kontrast] geschieht. Das Pronomen trigt in
diesem Fall beide Merkmale und verhélt sich wie ein syntaktisches Topik.

(26) Den Jorg, den hasse ich.
[+neu] [+iber, +kontr]

4.3.2. Englisch

Frequenz und Markiertheit der syntaktischen Topikkonstruktion im Engli-
schen sprechen dafiir, dass es angemessen sei, sie der deutschen Konstruk-
tion dhnlich zu behandeln. Das Vorhandensein des Kontrast-Merkmals
scheint auch dadurch begriindet zu sein, dass Muttersprachler Sétze mit ein-
facher Voranstellung im Normalfall kontrastiv deuten (Mark Newson,
personliche Mitteilung).

27 The police, he mistrusts.

die Polizei er misstraut
[+iiber, +kontr]
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Im Falle des Englischen kann nur ein Linksversetzungstyp beobachtet
werden, in dem das Resumptivpronomen in Argumentposition steht (28).
Wegen des Universalitétsprinzips sollen doch auch hier zwei Inputvarianten
angenommen werden, mit oder ohne Kontrast-Merkmal, wie in (28a.-b.), die
mit der gleichen Oberflachenform realisiert werden. Der Grund dafiir besteht
meines Erachtens darin, dass Inputmerkmale anders verteilt werden als im
Deutschen. Genauer gesagt bekommt das Resumptivpronomen das fiir die
Voranstellung notige Kontrast-Merkmal im Gegensatz zu der deutschen
kontrastiven Linksversetzung nicht.

(28) Old Sandy Patterson, oh I want to see him now.
a. [+neu] [+iber]
b. [+neu][+kontr] [+iber]

Fir diese Merkmalverteilung spricht auch, dass die kontrastive
Interpretation bei englischer Linksdisloziierung nicht belegt ist: das
Pronomen verhilt sich in keinem der Fille als kontrastives Topik, m. a. W.
ist es nie [+iiber, tkontr], was die Entstehung der kontrastiven Lesart
blockiert.

4.3.3. Ungarisch

Im Ungarischen kommt syntaktische Topikalisation viel héufiger vor und
klingt auch natiirlicher wie in den anderen Kontrastsprachen. Der Grund da-
fiir ist in der grundlegenden Topik-Kommentar-Gliederung des ungarischen
Satzes zu suchen (statt der Subjekt-Prddikat-Gliederung der germanischen
Sprachen). Im Zusammenhang mit seinem diskurs-konfigurationalen Charak-
ter verfiigt das Ungarische iiber keine strukturell ausgezeichnete Subjekt-
position (E. Kiss 2002). Diese Topikprominenz kann mit der Abénderung der
Topikregel erfasst werden: sie soll so formuliert werden, dass das [+iiber]
Merkmal allein syntaktische Topikalisierung verursachen kann, wie in (29).

29) Pétert,, i meglatogatta Mari a sziinetben.
Peter,y besuchte Mari die Ferien-in
[+iiber]

Aus dem obigen folgt, was die linguistischen Fakten auch bestdtigen, dass
das Resumptivpronomen in ungarischen Linksversetzungsstrukturen immer
vorangestellt wird, also die gleiche Serialisierung zwei verschiedenen Inter-
pretationen (30a—b.) entspricht. In beiden Inputvarianten ist das Worliber-
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Merkmal vorhanden, das ohne ein zusitzliches Kontrastmerkmal (wie in
30a.) syntaktische Topikalisierung auslost.

(30) Bélat, azt felhivta Mari.
Bélay, den an-rief  Mari
a. [+tneu] [+iber]
b. [+neu] [+iber][+kontr]

Die Merkmalverteilung im Beispiel (30b.) bedarf noch einer Erkldrung.
Aus der Hinsicht der Position des Resumptivpronomens scheint es keine
Rolle zu spielen, auf welcher Konstituente das [+kontr] Merkmal in dem
Output erscheint. Aufgrund der kontrastiven Lesart dieser Konstruktion habe
ich mich aber eindeutig fiir das Pronomen entschieden, da es auf diese Weise
als kontrastives Topik fungiert, parallel zu der deutschen kontrastiven
Linksversetzung (4.3.1.). Dieses Beispiel demonstriert, wie pragmatische
Interpretation in der Merkmalstruktur verwurzelt und davon ableitbar ist.

5. Zusammenfassung

Die Studie hatte als Ausgangspunkt die Hypothese, dass die Topikbegriffe,
die in verschiedenen Bereichen der Linguistik benutzt werden, nicht de-
ckungsgleich sind. Nach der Beschreibung der vielféltigen Formen der Topi-
kalitdt wurde es klar, dass es fiir eine vollstindigere Einsicht anstrebende
syntaktische Analyse notwendig ist, den Begriff differenzierter aufzufassen
und nicht mit einem einzigen Topikmerkmal, sondern mit einem Biindel von
diskursbezogenen Merkmalen zu arbeiten. Auf diese Weise kann auch die
Syntax diskursbezogene Informationen handhaben, die sich fiir die Unter-
scheidung zwischen syntaktischer Topikalisierung und Linksversetzung als
unentbehrlich erwiesen haben. Der Vorteil des skizzierten Entwurfs besteht
meiner Ansicht nach darin, dass sich sprach- und konstruktionsspezifische
Reihenfolgenverhiltnisse aus dem Zusammenspiel von Syntax und Pragma-
tik ergeben.
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